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WPROWADZENIE

Rozwazania nad wspdlczesnymi problemami zawodu nauczyciela
i pedagoga znajduja swoje glebokie uzasadnienie w sytuacji, gdy w pod-
danych globalnej zmianie, nowoczesnych spoleczenstwach od edukacji,
nauczycieli i pedagogdéw oczekuje si¢ wyjatkowo zlozonych, a niekiedy
nawet sprzecznych zadan i zaangazowan. Na obszarze tym mozna obec-
nie zauwazy¢ silne napiecia i konflikty pomiedzy bardziej tradycyjny-
mi funkcjami edukacji i zawodu nauczycielskiego, humanistycznymi
i demokratycznymi, wychowaniem do wartosci i obywatelskiego zycia
spolecznego a edukacja i rolg nauczyciela jako czynnikéw rozwijania
postepu technologicznego oraz neoliberalnej ekonomii, nastawionej na
zindywidualizowany zysk i egoistyczna, odosobniona konsumpcje.

Procesy te nie omijaja naszego kraju, gdyz edukacja w nowej struktu-
rze spoleczno-politycznej staneta przed catkiem odmiennymi i zarazem
niezwykle trudnymi wyzwaniami. Z jednej strony sa to zadania zwigzane
z budowaniem spoleczenstwa obywatelskiego, z drugiej za$ z koniecz-
nosécia odnalezienia si¢ w nowej rzeczywistosci spoteczno-politycznej
i ekonomicznej — juz nie tyle spolecznie kontrolowanego wolnego rynku
(liberalizmu), ile rozwijajacego si¢ kapitalizmu korporacyjnego global-
nej ery postrynkowej (neoliberalizmu), ktéry obejmuje swoimi wplywa-
mi réwniez edukacje i calg sfere publiczna.

Jednocze$nie wzmaga sie dyskusja nad poszukiwaniem drég wyjscia
ze szczegolnych zapetlen spolecznych i kulturowych, w jakie uwiktata
nas nowoczesno$¢. Jak sprawié, aby z jednej strony w nowych warun-
kach wysokich technologii, dostgpno$ci informacji, globalnej ekonomii,
z drugiej za$ relatywizmu, indywidualizmu, ryzyka, kryzysu poczucia
zaufania i bezpieczenstwa ontologicznego, rozwarstwienia oraz niepo-
trzebnosci przywréci¢ zagubiong przestrzen publiczng oraz spoleczng
wrazliwo$¢, nie naruszajac praw jednostki do indywidualnego stylu zycia
i samorealizacji? Jak uchroni¢ szkole przed mentalnoscia rynkowas, jak
zagwarantowa¢ ludziom prawo do zdobycia podstawowych kompetencji
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kulturowych i obywatelskich i do $wiadomego wyboru swej wolnosci w kul-
turowej réznorodnosci oraz w coraz bardziej indywidualizujacym sie¢ spole-
czenstwie?

Wzmozona uwaga skierowana jest ku edukacji i szkole, od ktérej oczekuje
sie podjecia tego niezwykle trudnego zadania. Ma ono swoj specyficzny wymiar
w Polsce, przezywajacej czas radykalnych transformacji ustrojowych. Trudno$¢
tego zadania wzrasta w kontekécie pewnych, szczegdlnie widocznych, cech
wspolczesnosci oraz wielkiej zmiany spolecznej i kulturowej, jaka jest jej udzia-
tem. Nalezg do nich:

« zmienno$¢ jako nastepstwo przejscia od etapu dominacji stalosci i trwa-
toéci struktur spolecznych oraz dyspozycji nabytych przez jednostke, po-
przez etap zindywidualizowanej réznorodnosci praktyk spolecznych, do
sytuacji (fazy) plynnosci, nietrwalosci, rozproszenia, fragmentaryzacii
i epizodycznosci zycia spolecznego,

« wspolzaleznos¢ jako nastepstwo przejscia od etapu dominacji zalez-
nosci i podporzadkowania jednostki strukturze, poprzez etap wzgled-
nej niezalezno$ci podmiotowej i indywidualizacji, do fazy relacyjnosci
struktur spolecznych oraz podwojnej strukturyzacji wraz ze zjawiskiem
okreslanym jako ,dialektyka nowoczesnosci’,

o refleksyjnos¢ jako nastepstwo przejscia od etapu dominacji pewnosci
i stusznosci plynacej z wiedzy (teorii) naukowej, poprzez etap waznosci
tzw. prawdy autentycznej plynacej z wiedzy osobistej, potocznej, lokalnej
i praktycznej, do fazy metodologicznego watpienia zaréwno w wiedze
uogolniona, jak i we wlasne zasoby poznawcze. Ma to zwiazek z radykal-
na zmiang statusu wiedzy oraz dominacja w dzialaniu tzw. doswiadczenia
zaposredniczonego przez systemy abstrakcyjne, eksperckie oraz media
elektroniczne.

Powyzsze konteksty wspolczesnej zmiany cywilizacyjnej i spoleczno-kultu-
rowej generuja nowe wyzwania wobec nauk spolecznych, w tym pedagogiki
i pedeutologii, oraz rozwijanych na ich obszarze studiéw teoretycznych i prak-
tyk badawczych. Najogdlniej rzecz ujmujac, dotycza one poszukiwania nowych,
korzystnych warunkéw dzialania spotecznego oraz rozwoju w zmieniajacej sie
rzeczywistosci. Wymaga to:

« po pierwsze, podjecia dyskursu teoretycznego i badawczego wokot waz-
nych kwestii: warunkéw tworzenia si¢ nowego typu moralnosci, wraz-
liwosci spolecznej, rozumu spolecznego (w czym ludzie upatruja nowy
sens warty zaangazowania i umozliwiajacy przetrwanie), warunkéw
tworzenia si¢ nowego typu wspdlnot, jak i wokodt jakich wartosci i celow
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ludzie si¢ porozumiewaja, warunkéw budowania w sobie nowego typu
madrodci (jak ludzie wspéttworza i wykorzystuja wiedze i uczenie sie dla
odpowiedzialnego rozwoju);

« po drugie, rozwijania takiej metodologii badan, ktéra dostarczalaby wie-
dzy uwrazliwiajacej, ,otwierajacej oczy” na nowego typu problemy spo-
leczne, pobudzajacej nie tylko do ich opisywania i wyjasniania, lecz nade
wszystko do ich rozumienia oraz rozwigzywania;

« po trzecie, rozwijania nowego typu praktyk badawczych opartych na
partnerskim dialogu. W badaniach nad zmiana na znaczeniu zdajq si¢ zy-
skiwa¢ rozmaite praktyki badawcze, rozumiane jako ,nieustanny dialog
z ludzkim doswiadczeniem”. Podejmowane w nich problemy sa postrze-
gane jako problemy spoleczne, wymagajace ,rozumiejacego patrzenia’,
podzielania perspektyw, znaczen i senséw, wnikania w fenomenologie
zmiany'.

Szereg waznych wyzwan staje przed pedagogika, w tym pedagogika spolecz-
na i praca socjalng w zwigzku z takimi wspélczesnymi procesami, jak globaliza-
cjaiintegracja europejska oraz ich spotecznymi skutkami. Pojawia sie wiele no-
wych probleméw i zmian we wszystkich dziedzinach naszego zycia, lecz nade
wszystko w sferach zwiagzanych z ksztalceniem, wychowaniem i dzialalnoécia
socjalna. Zjawiska takie, jak: pluralizacja form rodziny, niz demograficzny, ma-
sowe bezrobocie strukturalne nie pozostaja bez wplywu na zawdd nauczyciela
i pedagoga. Wymagaja one od przedstawicieli tych profesji znajomosci wielo-
rakich kontekstéw proceséw spolecznych i pedagogicznych, tak w wymiarze
jednostkowym, jak i systemowym, w skali mikro i makro, w wychowaniu ro-
dzinnym, winstytucjach i Srodowiskach szkolnych i pozaszkolnych, w relacjach
plci, w biografiach i tym podobnych na tle ambiwalencji proceséw moderniza-
cyjnych, kulturowych i cywilizacyjnych.

Nalezy tu zwlaszcza podkresli¢ znaczenie takich elementéw, jak gospodarka
oparta na wiedzy i ustugach, spoleczenstwo uczace si¢ oraz cywilizacja informa-
cyjna, ktore klada nacisk na konieczno$¢ powszechnego ksztalcenia ustawicz-
nego, uczenia si¢ przez cale zycie, kreatywno$¢, od nauczycieli i pedagogéw zas
wymagaja nieustannego samoksztalcenia i rozwoju zawodowego.

W polityce edukacyjnej Unii Europejskiej podkresla sig, ze edukacja stanowi
inwestycje w kapitat ludzki, w budowanie spoteczenstwa wiedzy oraz w eduka-

' Por.: W. Drézka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego pokolenia na-

uczycieli polskich 2004, Kielce 2008.
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cje ustawiczna, co wymaga podnoszenia standardéw i jakosci ksztalcenia oraz
$cistego powiazania z sektorem gospodarki. Akcentuje sie znaczaca role szkoly
w procesach spolecznej integracji od wezesnego dzieciristwa oraz w zapobiega-
niu spolecznemu wykluczaniu mtodziezy, w budowaniu spdjnosci spotecznej,
w zapobieganiu dyskryminacji, marginalizacji, rasizmowi i ksenofobii, w sze-
rzeniu zasad tolerancji i poszanowania praw czlowieka jako podstawowych
wartoéci podzielanych przez spoleczenstwa europejskie.

Nowe konteksty edukacji i szkoty, jak rozwdj technologii informacyjnych,
pluralizacja zycia spolecznego, wielokulturowo$¢, wzrastajaca autonomi-
zacja spotecznosci lokalnych i szkél, powoduja, ze nauczyciele i pedagodzy
staja przed koniecznoscia podejmowania nowych zadan, do ktérych musza
by¢ odpowiednio przygotowani. Dotyczy to zwlaszcza wigkszego ich udzia-
lu w zadaniach administracyjnych i zarzadzaniu szkola, stosowania nowych
technologii informacyjnych i komunikacyjnych, promowania praw cztowieka
i wychowania obywatelskiego oraz przygotowania uczniéw do ksztalcenia usta-
wicznego.

Kolejne zadania pojawiaja si¢ w zwigzku z umasowieniem oraz wzra-
stajacym  zréznicowaniem (niejednorodnos$cia) spolecznoéci uczniow-
skich, wynikajacym z integracji dzieci imigrantéw oraz dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, sprawiajacymi trudnosci wychowawcze,
w tym réwniez dzieci i mlodziezy ze $rodowisk biednych i spotecznie mar-
ginalizowanych. Zadania te przysparzaja nauczycielom i pedagogom wie-
lu trudnoéci. Swiadczy to o potrzebie wyposazenia ich w kompetencje
z zakresu ksztaltowania wzajemnych relacji oraz komunikowania si¢, co ma
szczegblne znaczenie w odniesieniu do mniejszosci etnicznych i jezykowych
oraz uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Zmiana kontekstu kulturowego i cywilizacyjnego, wysokie oczekiwania spo-
leczne wobec jako$ci ksztalcenia, wzrost zadan zawodowych, koniecznos¢ cia-
glego uczenia sie, doksztalcania i doskonalenia swych umiejetnoséci sprawiaja,
ze zawod nauczycielski jest zawodem coraz trudniejszym. Jednoczesnie nowe
wyzwania wskazuja, ze zawdd ten wymaga ludzi zdolnych, tymczasem w wielu
krajach i regionach UE obserwuje si¢ nieche¢ do tego zawodu, a nawet duze
ryzyko niedoboru kadry. W $wietle najnowszych badann OECD zauwaza sie, ze
jest to zwiazane ze zbyt niskimi ptacami oraz trudnymi warunkami pracy? (brak

2

Raport OECD, Warunki pracy nauczycieli w szkotach, Komisja Europejska Przed-
stawicielstwo w Polsce, 2009, [online] www.europedirectum.warszawa [dostep:
20.06.2009].
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elastyczno$ci w ustalaniu zakresu obowiazkéw, niewystarczajaca niezalezno$é
nauczyciela, wymiar czasu pracy, niewystarczajace wsparcie pedagogiczne, zty
stan budynkéw szkolnych, konieczno$¢ pracy z uczniami majacymi trudnosci
w nauce itp.). Podkresla sie réwniez czeste zjawisko braku wsparcia dla mio-
dych nauczycieli w okresie startu zawodowego i adaptacji zawodowej, co moze
by¢ przyczyna porzucania zawodu w pierwszych latach pracy®.

W kontekscie powyzszych rozwazan nalezy rozpatrywaé zbiér tekstéw pe-
dagogicznych przygotowanych przez pracownikéw naukowych Wydzialu Pe-
dagogicznego i Artystycznego Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego
Jana Kochanowskiego. Obejmuja one kilkanascie rozpraw, ktére zostaly po-
dzielone na kolejne czesci opracowania.

W pierwszej czesci zatytulowanej Artykuly i rozprawy autorzy tekstow roz-
wazaja kolejno takie kwestie, jak: problemy funkcjonowania zawodowego $red-
niego pokolenia nauczycieli w okresie zmiany spoleczno-edukacyjnej w Polsce
(W. Drézka); przemiany roli nauczyciela przedszkola w kontekscie zalozen re-
formy systemu edukacji (M. Kwasniewska); nauczyciel — zawéd, misja czy po-
wolanie? (A. Kaczmarczyk, M. Katny); aktualizacja kompetencji zawodowych
nauczycieli w warunkach demokracji (M. Wasilewska); ksztalcenie nauczycieli
w zalozeniach polityki o$wiatowej Unii Europejskiej (M. Pekowska); praca pe-
dagoga spolecznego z rodzing (B. Matyjas); pedagog pracy — profesja przyszto-
éci (M. Krawczyk-Blicharska); wzbogacanie warsztatu nauczyciela i pedagoga
o esej (M. Kaliszewska);

Cze$¢ druga tomu Badania i komunikaty dotyczy nastepujacych zagad-
nien: wiezi emocjonalnych w grupie nauczycieli z niepublicznych szkét pod-
stawowych (Z. Zbrég); wartosci autorytetu nauczyciela jako czynnika pra-
widlowego przebiegu edukaciji szkolnej (T. Eaczek); obrazu poczatkujacego
nauczyciela we wspélczesnej szkole (R. Miszczuk); probleméw wspélczesnej
edukacji (M. Molenda); wiedzy nauczycieli na temat barier edukacyjnych wy-
stepujacych w srodowisku wiejskim (J. Miko-Giedyk); jakosci ksztalcenia na-
uczycieli w Polsce w poréwnaniu z wybranymi krajami europejskimi (E. Kula,

> Kluczowe problemy edukacji w Europie, t. 3, Zawéd nauczyciela w Europie: Profil, wyzwa-

nia, kierunki zmian, Raport I, Ksztalcenie i poczgtki pracy zawodowej, Eurydyce, siec infor-
macji o edukacji w Europie, red. A. Smoczynska, Warszawa 2009.
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M. Pekowska); postaw nauczycieli wobec fenomenu gier komputerowych
(K. Krzystanek); kompetencji nauczycieli jezykéw obcych w Polsce i Europie
(A. Szplit); realizowania zadai dotyczacych ksztalcenia i opieki nad uczniami
zdolnymi (T. Giza, ]. Massalska); roli pedagoga szkolnego w procesie wspo-
magania edukacji, socjalizacji i wychowania dziecka (P. Forma); roli i zadan
szkolnego doradcy zawodowego (M. Wolska-Dlugosz); organizowania czasu
wolnego we wspdlczesnej szkole (P. Hanyga-Janczak); roli i zadan pedagoga
w placéwce wsparcia dziennego (A. Rég); funkeji matek zastepczych w Wio-
skach Dzieciecych SOS (A. Rég); zadan pedagoga w zakresie pomocy rodzinie
ubogiej (P. Forma, M. Wolska-Dtugosz).

W trzeciej czesci: Recenzje, sprawozdania, opinie zawarte zostaly recenzje au-
torstwa A. Suchanka, W. Bednarkowej oraz P. Banakiewicza.

Autorzy artykulow sa w wiekszosci czlonkami Polskiego Towarzystwa Pe-
dagogicznego — Oddzialu w Kielcach. Dyskusje prowadzone podczas spotkania
wiosng 2008 roku zaowocowaly wyborem problematyki niniejszego opracowa-
nia oraz decyzja o jego przygotowaniu i publikacji.

Wszystkie osoby zainteresowane problematyka pedagogiczng i nauczyciel-
ska zapraszamy do lektury. Dziekujemy autorom tekstow za aktywny udziat
w naszym wspolnym przedsigwzigciu.

Wanda Drézka, Bozena Matyjas



INTRODUCTION

Considerations about the contemporary problems of the teacher and
educator professions find their deep justification in the situation when
modern societies undergoing global transformations expect from teach-
ers and educators exceptionally complex and sometimes even contradic-
tory tasks and commitments. In this area one can notice at present strong
tensions and conflicts between more traditional, humanistic and demo-
cratic functions of education and the teaching profession, education for
freedom and citizen’s life on the one hand, and education and the role
of the teacher as factors of the dissemination of technological progress
and neoliberal economy focused on individualized profit and egoistic,
isolated consumption.

These processes do not avoid our country because education in the
new socio-political structure faces now quite different and unusually dif-
ficult challenges. On the one hand, these tasks are connected with the
construction of civil society, while on the other, with the necessity of ad-
justment to the new socio-political and economic reality — it is no longer
a publicly controlled free market (liberalism), but rather the developing
corporate capitalism of the global postmarket era (neoliberalism), whose
influence also affects education and the whole public sphere.

Simultaneously, a debate is intensified about finding ways of exit from
special social and cultural loopings into which we have been entangled
by modernity. How is it possible to revive, in the conditions of high tech-
nology, availability of information, global economy on the one hand, and
relativism, individualism, risk, crisis of trust and ontological safety, social
stratification, and a sense of uselessness on the other, public sensitiveness
without breaching the right to individual lifestyle and self-realization?
How can school be protected from market mentality how can people be
guaranteed the right to acquire basic cultural and citizen competences
and the conscious choice of their freedom in cultural heterogeneity and
in an increasingly individualized society?

Enhanced attention is directed to education and school, the latter
is expected to undertake this unusually difficult task. It has its specific



16 Introduction

dimension in Poland, which undergoes the time of radical constitutional trans-
formations. The difficulty of this task increases in the context of certain particu-
larly visible features of the present time and the accompanying great social and
cultural change. They include:

« variability as the consequence of the shift from the stage of domination
of the permanency and durability of social structures and acquired pre-
dispositions, through the stage of individualized variety of social prac-
tices, to the situation (phase) of liquidity, impermanence, dispersion,
fragmentation of social life;

« correlation as the consequence of the shift from the stage of the domina-
tion of dependence and subordination of the individual to the structure,
through the stage of relative subjective independence and individualiza-
tion, to the phase of relationality of social structures and double struc-
turization together with the phenomenon defined as the “dialectics of
modernity”;

« reflectiveness as the consequence of the shift from the stage of the domi-
nation of certainty and rightness derived from scientificknowledge (theo-
ry), through the stage of the importance of so-called authentic truth
derived from personal, colloquial, local and practical knowledge to the
methodological stage of doubt both in generalized knowledge and one’s
own cognitive resources. It has a relationship with the radical change of
the status of knowledge and domination in the activity of so-called expe-
rience mediated through abstract, expert systems and electronic media.

The above-contexts of the contemporary civilization and socio-cultural

change generate new challenges for social sciences including pedagogy and pe-
deutology as well as theoretical studies and research practices being developed
in these areas. Most generally, they concern new, advantageous conditions of
social activity and development in changing reality. This requires:

« firstly, starting a theoretical and investigative discourse about important
matters: conditions of the formation of a new type of morality, social
sensibility, social rationality (in what people perceive a new significance
worthy of commitment and enabling survival), conditions of the creation
of a new type of communities; how and around which values and aims
people communicate; conditions of constructing a new type of wisdom
(how people co-create and use knowledge and learning for responsible
development);

« secondly, developing such methodology of research which would supply
“sensitivizing” knowledge, which “opens one’s eyes to the new type of so-
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cial problems; that encourages people not only to describe and explain,
but above all to understand and provide solutions;

« thirdly, developinga new type of investigative practices based on partner-
ship dialogue. Various investigative practices understood as the “inces-
sant dialogue with human experience” seem to be gaining significance in
research on change. Undertaken problems are perceived as social prob-
lems that require a “comprehensive look”, sharing of perspectives, senses
and meanings, penetrations into the phenomenology of change'.

A series of important challenges emerge before pedagogy, including social
pedagogy and social work in connection with such contemporary processes as
globalization and European integration and their social effects. Anumber of new
problems and changes occur in all domains of our life, but above all in spheres
connected with education, upbringing and social activity. Such phenomena as:
pluralization of family forms, low birth-rate, structural mass unemployment ex-
ert influence on the teaching profession and the educator. They demand from
representatives of these professions acquaintance of manifold contexts of social
and pedagogic processes both in the individual and systemic dimension, on
the micro and macro scales, in family upbringing, in institutions and school
and extraschool environments, in gender relations, and in biographies against
the background of the ambivalence of processes of modernization, cultural and
civilizational changes.

The significance of such elements as the economy based on knowledge and
services, learning society and information civilization, which emphasize the
necessity of general continuing education, lifelong education, and creativity —
should be particularly underlined. Teachers and educators are required to con-
tinue self-access study and professional development.

In the educational policy of the European Union it is underlined that educa-
tion accounts for an investment in human capital, in the building of the society
of knowledge and in lifelong education, which requires raising of standards and
qualities of education and the exact co-operation with the economy. The sig-
nificant role of school is emphasized in the processes of social integration from
early childhood and in the prevention of social exclusion of youth, in building
social cohesion, in the prevention of discrimination, marginalization, racism
and xenophobia, in the propagation of tolerance and respect for human rights
as basic values shared by European societies.

' Cf. W. Drozka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii Sredniego pokolenia na-

uczycieli polskich 2004, Kielce 2008.
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The new contexts of education and school, such as the development of in-
formation technologies, pluralization of public life, multiculturalism, increas-
ing autonomization of local communities and schools, all that cause teachers
and educators to undertake new tasks to which they must be properly prepared.
This concerns particularly their greater participation in school administration
and management, use of new information and communication technologies,
promotion of human rights and civic education and preparation of pupils to
continuing education.

The subsequent tasks appear in connection with the increasing number of
pupils and the increasing differentiation (heterogeneity) of school communi-
ties, which result from the integration of immigrant children as well as children
with special educational needs, who cause upbringing problems, including
children and youth from poor and socially marginalized environments. These
tasks create many difficulties for teachers and educators. This is evidence that
teachers and educators should be equipped with interpersonal and communi-
cative competences, which has a special significance with reference to ethnic
and language minorities and pupils with special educational needs.

The change of the context of culture and civilization, high social expecta-
tions of the quality of education, increasing professional tasks, the necessity of
continuous learning, additional training and improvement of skills cause the
teacher’s profession to be a more and more difficult profession. Simultaneously,
new challenges indicate that this profession requires clever people; however,
in many countries and regions of the EU one can observe reluctance to this
profession and even a high risk of the shortage of cadres. In the light of latest
research of OECD this is connected with too low salaries and difficult work-
ing conditions® (lack of flexibility in establishing job description, insufficient
teacher independence, work load, insufficient pedagogical support, a bad state
of school buildings, necessity to work with mixed ability pupils, etc.). The fre-
quent phenomenon of the lack of support for beginner teachers in the period
of professional start and professional adaptation is also emphasized as a cause
of resigning from the profession in first years of service’.

Raport OECD, Warunki pracy nauczycieli w szkotach, Komisja Europejska Przed-
stawicielstwo w Polsce, 2009, [online] www.europedirect.um.warszawa [quoted:
20.06.2009].

Kluczowe problemy edukacji w Europie, vol. 3, Zawdd nauczyciela w Europie: Profil, wy-
zwania, kierunki zmian, Raport I, Ksztalcenie i poczqtki pracy zawodowej, Eurydyce, sie¢
informacji o edukacji w Europie, ed. A. Smoczynska, Warszawa 2009.
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In the context of the above considerations one ought to consider a collec-
tion of pedagogic texts prepared by the scholarly workers of the Faculty of
Pedagogy and Art, the Jan Kochanowski University. They include more than
a dozen articles which are divided into three thematic groups that make three
parts of the publication.

The first part, entitled Articles & Essays, deals with the following issues:
problems of professional performance of the middle-aged generation of teach-
ers in the period of social and educational transformations in Poland in the
light of autobiographical research (W. Drézka); transformations of the role of
nursery school teachers in the context of the reform of the education system
(M. Kwaséniewska); teacher — profession, mission or vocation? (A. Kaczmar-
czyk, M. Katny); updating of teachers’ professional competences in the condi-
tions of democracy (M. Wasilewska); teacher training in the foundations of the
educational policy of the European Union (M. Pekowska); the work of a social
educator with family (B. Matyjas); labour educator — profession of the future
(M. Krawczyk-Blicharska); essay as a form of enrichment of the workshop of
a teacher and educator (M. Kaliszewska).

The second part, Researches & Statements, concerns the following prob-
lems: emotional bonds in a group of teachers from non public primary schools
(Z. Zbrég); the value of teacher’s authority as the factor of correct school
education (T. Laczek); beginner teacher in contemporary school, values, life
and professional aims (R. Miszczuk); problems of contemporary education
(M. Molenda); the knowledge of teachers on the subject educational barriers in
rural areas (J. Miko-Giedyk); qualities of the teacher training in Poland in com-
parison with chosen European countries (E. Kula, M. Pekowska); attitudes of
teachersin the face of the phenomenon of computer games (K. Krzystanek); the
competence of teachers of foreign languages in Poland and Europe (A. Szplit);
accomplishment of tasks concerning the education and care of gifted pupils
(T. Giza, J. Massalska); the role of the school educator in the support process
of education, socialization and upbringing of children (P. Forma); the role and
tasks of a school-careers officer (M. Wolska-Dlugosz); the organization of free
time in contemporary school (P. Hanyga-Janczak); the role and tasks of the
educator in a daily family support centre (A. Rég); the function of substitute
mothers in SOS Children’s Villages (A. R6g); tasks of the educator in assisting
a poor family (P. Forma, M. Wolska-Dtugosz).
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The third part, Reviews, Reports & Opinions, contains reviews written by
A. Suchanek, W. Bednarkowa and P. Banakiewicz.

The authors of articles are in majority members of the Polish Pedagogical
Society — Kielce Branch. Discussions held during a meeting in spring 2008 re-
sulted in the selection of problems presented in this book and its publication.

All persons interested in the problems of pedagogy and teacher develop-
ment are invited to read this publication. We thank the authors of the texts for
active participation in this collective publication.

Wanda Drézka, Bozena Matyjas
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WANDA DROZKA (Kielce)

Problemy funkcjonowania zawodowego nauczycieli w okresie zmiany
spofeczno-edukacyjnej w Polsce

Problems of professional functioning of teachers in the period of social
and educational transformation in Poland

Wprowadzenie. Problematyka i konteksty rozwazan

Przedmiotem podjetych rozwazan i analiz' jest proba przyblizenia
problemoéw, z jakimi maja do czynienia nauczyciele w polskiej szkole
w ostatnich latach. Chodzi zwlaszcza o te problemy, ktore pojawily sie
na obszarze edukacji i szkoly w Polsce pod wplywem transformacji oraz
zapoczatkowanej w 1999 roku reformy systemu oswiaty.

Na podstawie analizy nauczycielskich do$wiadczenr mozna by sfor-
mulowacd teze, ze polska edukacja w procesie koniecznego przystosowy-
wania si¢ do wymogow modernizacji zdaje si¢ ustepowa¢ pod naporem
racjonalnosci techniczno-ekonomicznej oraz biurokratycznego modelu
szkoly, dominujacych w wielu rozwinietych krajach zachodnich [Potulic-
ka 2001, s. 142-162; Potworowski 2000], jak tez w nowych warunkach
ustrojowych w Polsce [Rutkowiak 2005, s. 416-417]. Taki, w najogél-
niejszym ujeciu, obraz zmiany spoteczno-edukacyjnej rysuje sie w $wietle
analizy pamietnikow $redniego pokolenia nauczycieli, ktére w 2004 roku,
w liczbie ponad 160 zgromadzitam w wyniku ogdélnopolskiego konkursu
na pamietniki, dzienniki, listy i inne wypowiedzi autobiograficzne, pod
hastem ,Nauczycielska dojrzato$¢” [Drézka 2005 ). Badania te sklaniaja

' Prezentowane autobiograficzne badania jako$ciowe zostaly opublikowane

w ksiazce: W. Drozka, Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii Sredniego
pokolenia nauczycieli polskich 2004, Kielce 2008.

Jest to nawigzanie do wczesniejszych moich badan (lata 1992-1993) nad mto-
dym pokoleniem nauczycieli. Por.: W. Drézka, Mtode pokolenie nauczycieli.
Studium autobiografii mlodych nauczycieli polskich lat dziewigédziesigtych, Kielce
1997, 11 wyd. 2004.

2

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2010, t. 19: 23-48
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do postawienia pytania o to, czy inwestowanie w same tylko procesy techno-
logiczne i ekonomiczne w edukacji oraz dazenie do tzw. szkoly innowacyjnej
i przedsiebiorczej jest wystarczajace dla przeprowadzenia demokratycznej
zmiany spolecznej. Jak etycznie i humanistycznie réwnowazy¢ ten kierunek
rozwoju? Jak sprawi¢, aby edukacja potrafila podtrzymac i rozwijaé spoleczno-
-humanistyczne i demokratyczne oblicze w nowym otoczeniu oraz w zmienio-
nych i wcigz zmieniajacych sie warunkach dziatania? W tej kwestii na znaczeniu
zyskuje przekonanie, ze promowanie otwartej, calo$ciowej, refleksyjnej i kry-
tycznej perspektywy szkoly i zawodu nauczycielskiego, stwarza szanse na to, ze
kompetentny technicznie nauczyciel, dobry fachowiec, jaki jest dzi$ niewatpli-
wie potrzebny, nie bedzie si¢ ograniczat tylko do tzw. poszukiwania aktywnych
rozwigzan, lecz bedzie si¢ rowniez zastanawial nad szerszymi spolecznymi, hu-
manistycznymi i kulturowymi wymiarami swej pracy, nad jej celami, wartoscia-
mi, warunkami oraz spoleczng odpowiedzialnoscia za podejmowane dzialania
[Day 2004, 5. 70].

Podjecie powyzszej problematyki znajduje istotne uzasadnienie nade
wszystko w analizach J. Rutkowiak [2004], ktéra w konkluzji swych rozwazan
nad warto$ciami wychowawczymi oraz sytuacja polskich nauczycieli i szkoly
czasu neoliberalizmu i ery postrynkowej, dopomina si¢ o ,ludzka twarz” edu-
kacji przebiegajacej w aktualnej wersji kapitalizmu.

Z. Kwiecinski [2007], ukazujac zawilosci polskiej edukacji po 1989 roku
stosuje znamienng metafore: miedzy patosem a dekadencja. M. Czerepaniak-
-Walczak [2005] pisze o koniecznosci desocjalizacji szkoty. T. Hejnicka-Be-
zwiriska [2007] zastanawia si¢ nad gotowoscia polskich nauczycieli do funk-
cjonowania w standardach podmiotowych. R. Kwa$nica [2003] formuluje
teze o absolutyzacji rozumu technicznego w pracy nauczyciela oraz uzasadnia
konieczno$¢ przywroécenia naleznej rangi racjonalnosci praktyczno-moralnej.
H. Kwiatkowska [2005] w swym studium o tozsamosci nauczycieli ukazu-
je nowa perspektywe proceséw edukacyjnych, jaka wyznacza¢ bedzie epoka
wspolzaleznosci.

W historii edukacji nauczyciele zajmowali rézne pozycje wobec zmian.
W konserwatywnych, tradycyjnych systemach panstwowych nauczyciel byl
przedmiotem oddzialywan zewnetrznych. W alternatywnych systemach huma-
nistycznych demokracji liberalnej, zwlaszcza w nowej edukacji zachodniej po
1968 roku, nauczyciel byt postrzegany jako twérca (podmiot) zmiany. W obec-
nie rozwijajacej si¢ globalnej cywilizacji péZnej nowoczesnosci, z charakte-
rystyczna dlan dialektyka globalnodci i lokalnosci tego, co zewnetrzne i tego,
co wewnetrzne, tego co publiczne, spoleczne i tego, co osobiste i prywatne,
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nauczyciel zyskuje pozycje interpretatora i mediatora zmiany. Jego zadaniem
staje sie transformacja intelektualna w niekorczacym sie procesie emancypacji
poprzez wiedze. Jest to wizja nauczyciela bardziej zblizona do lansowanej w pe-
dagogice krytycznej koncepcji transformatywnego intelektualisty, postuguja-
cego sie refleksja dyskursywna.

W innym ujeciu mozna okreéli¢ przemiany pozycji nauczyciela jako fazy
przechodzenia od nauczyciela ,zaleznego™, podporzadkowanego systemowi,
poprzez nauczyciela ,niezaleznego” od systemu, do nauczyciela ,wspotzalez-
nego’. Wobec nowych uwarunkowan cywilizacyjnych, kulturowych i ekono-
micznych nosno$¢ znaczeniowa dwodch pierwszych wizji nauczyciela zdaje sie
wyczerpywal. Dzi§ potrzeba nauczyciela wspélzaleznego (nauczyciela sieci,
relacji, komunikacji i dialogu, w tym réwniez solidarnosci spotecznej), media-
tora zmiany, umiejacego balansowa¢ miedzy sfera indywidualna a spoleczna,
jednostka a struktura, umiejacego interpretowaé dokonujace sie zmiany w wa-
runkach multi i réznicy [Szkudlarek 1999], na innym poziomie, w innej rze-
czywistoci otwartego $wiata sieci, w sytuacji niejednoznacznej kultury [Klus-
-Stariska 2003], gdy gtdd autorytetéw zastepuje dostepna wiedza ekspercka,
tradycyjne nauczanie za$ ustgpuje miejsca uczeniu sie przez cale zycie.

Na kanwie powyzszych rozwazan pojawiaja si¢ pytania o to, na ile eduka-
cja w Polsce wychodzi naprzeciw tym nowym problemom. Jakich kompetencji
najbardziej brakuje nauczycielom? Jak nauczyciele postrzegaja zmiany wprowa-
dzone przez reforme edukacji? Sytuacja jest o tyle skomplikowana, ze w Polsce
nie zaistniala faza niezalezno$ci szkoly i nauczyciela, ktéra jest istotnym warun-
kiem rozwoju refleksyjnosci dyskursywnej. Z systemu zamknietego z dominu-
jaca pozycja ideologii, nastapil gwaltowny przeskok do porzadku neoliberalne-
go, w ktérym na nowym etapie rozwoju w obszarze edukacji i szkoty dochodzi
do ekspansji intereséw ekonomicznych, technicznych i praktycznych, czesto
o silnym zabarwieniu politycznym [Sliwerski 2007]. Mamy tu w rezultacie
do czynienia z efektem podwoéjnego ,gwaltu symbolicznego”: systemu PRL-u
z obcg ideologicznie indoktrynacja oraz obecnych tendencji do nasycenia
szkoly trudnymi do pogodzenia z polskimi tradycjami kulturowymi i pedago-
gicznymi warto$ciami pragmatycznymi, technicznymi i ekonomicznymi, uczy-
nienia z nich podstawowych kryteriéw edukacji. Bardziej obrazowo mozna by
te sytuacje okregli¢ za J. Jakubowskim, jako ,drugie siodlanie krowy” [1998,

*  Cudzysléw oznacza, ze kategorie te majg sens metaforyczny, stuzg ukazaniu skali i jako-

$ci zachodzacych przemian.
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s. 193]. Szczegolnie interesujaca wydaje si¢ proba spojrzenia na te kwestie przez
pryzmat do$wiadczen, przezy¢, postaw, refleksji i ocen nauczycieli w $rednim
wieku. Nauczyciele ci stanowia pokolenie, ktérego doroste zycie przypadto na
czas transformacji ustrojowej oraz szeregu radykalnych reform. To na nich spo-
czal najwigkszy cigzar rozpoczetej w 1999 roku reformy edukacji. Przyjety wiek
(35-55 lat) wskazuje, ze s3 to roczniki urodzenia od 1947 do 1967 roku; mamy
zatem do czynienia z pokoleniem nauczycieli lat siedemdziesiatych, osiemdzie-
siatych oraz poczatku lat dziewiecédziesiatych.

Metoda badan

Badania zostaly przeprowadzone z zastosowaniem metody autobiograficz-
nej, w jej tradycyjnej wersji — w drodze ogélnopolskiego konkursu na pamiet-
niki, dziennikiiinne wypowiedzi osobiste nauczycieli pod hastem ,Nauczyciel-
ska dojrzalos¢”. Zorganizowane w ten sposéb badania trwaly od jesieni 2002
roku do maja 2004 roku*.

Daty te s3 znamienne i wyznaczaja pewne istotne horyzonty czasowe podje-
tej problematyki. Ot6z nade wszystko nalezy podkresli¢, ze w 2003 roku uply-
nelo dokladnie 10 lat od momentu zakoriczenia ogltoszonego pod koniec 1992
roku Ogoélnopolskiego Konkursu na Pamigtniki Mlodego Pokolenia Nauczy-
cieli [Drézka 1997]. Uczestnicy tamtego pamigtnikarskiego, konkursowego
badania — mlodzi nauczyciele i pedagodzy, wéwczas 21-35-letni, znalezli si¢
w kolejnej fazie cyklu zycia — w wieku $rednim; najstarsi sposréd nich mieli 45
lat. To wlasnie miedzy innymi ta okolicznos¢ sprawita, ze podjeto zamiar prze-
prowadzenia kolejnego konkursu, w ktérym szczegdlna prosba zostala skiero-
wana do nauczycieli w $rednim wieku oraz do uczestnikéw poprzedniej edycji.
Okoliczno$¢ ta miala réwniez pewien wplyw na przyjeta cezure wiekowa 35-55
lat, a zwlaszcza dolng granice wieku 35 lat. Moze ona by¢ dla wielu zbyt wcze-
sna, niemniej w praktyce oznacza co najmniej 10-letni staz pracy i wskazuje na
znaczne do$wiadczenia zawodowe oraz wchodzenie w faze nauczycielskiej doj-
rzato$ci. Gorna granica wieku — SS lat, oznacza swoiste apogeum aktywnosci

*  Sposéb postepowania w tego typu badaniach jako$ciowych oraz zasady analizy tresci

jest podobny do tego, ktéry szczegdlowo omawiam w ksiazce W. Drézka, Miode pokole-
nie nauczycieli. Studium autobiografii, s. 56 i nast.; Por. tez: taz, Nauczyciel. Autobiografia.
Pokolenia. Studia pedeutologiczne i pamigtnikoznawcze, Kielce 2002.
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zawodowej, w zawodzie nauczycielskim za$ zdominowanym przez kobiety, jest
to okres dosy¢ czestego obecnie odchodzenia na tzw. wczeéniejsze emerytury.

Na apel zapraszajacy do udzialu w konkursie naplyneto ponad 160 tekstow
(w dowolnej formie: dziennik, pamietnik, list itp.) z calego kraju o objetosci od
kilku do kilkudziesieciu, a nawet dwustu stron. Swoje prace nadeslali nauczy-
ciele z réznego typu szkol i placowek o$wiatowo-wychowawczych, od przed-
szkoli po szkoly wyzsze. Reprezentuja oni rézne specjalnosci nauczycielskie
i pedagogiczne. W zdecydowanej przewadze sa to kobiety w $rednim wieku,
z wyksztalceniem magisterskim, uzyskanym na uniwersytetach, akademiach
oraz wyzszych szkolach pedagogicznych. W znacznej liczbie sa to nauczyciele
dyplomowani lub ubiegajacy sie o ten status.

Autorami blisko dwudziestu nadestanych prac sa uczestnicy poprzedniego
konkursu. W konkursie wziglo réwniez udziat kilkunastu nauczycieli ze starsze-
go pokolenia, bedacych réwniez na emeryturze, lecz majacych kontakt ze szko-
Ia, a takze kilka oséb mlodych. Ich pamigtniki i refleksje znakomicie wzbogaca-
ja wiedze o zawodzie nauczycielskim oraz jego przemianach, z uwzglednieniem
czynnika zmiany pokoleniowej oraz innych uwarunkowar.

Wyniki badan

Sytuacja sredniego pokolenia nauczycieli jest szczegdlnie wyjatkowa, mozna
by rzec ,eksperymentalna”. W zyciu i pracy ,tu i teraz’, bedac w fazie zyciowej
i zawodowej stabilizacji, dane jest im do$wiadcza¢ swego rodzaju ,zwielokrot-
nionej zmiany’, niosacej szereg napie¢, konfliktéw i kryzysow. Trzy jednocze-
$nie nakladajace sie przelomowe zmiany sg ich udzialem:

« zmiana epokowa (globalna zmiana kulturowa, kryzys instytucji i organi-

zacji),

« zmiana ustrojowa (struktur spoleczno-politycznych, ekonomicznych

i edukacyjnych w Polsce),

« zmiana zyciowa (w wymiarze cyklu zycia; egzystencjalne aspekty kryzy-

su tozsamosci wieku $redniego).

Najogolniej rzecz ujmujac, $rednie pokolenie nauczycieli z uwagi na ich
biografie mozna by nazwa¢ ,,pokoleniem pogranicza’, na rozdrozu starego i no-
wego $wiata, tradycji i nowoczesnosci, socjalizmu i gospodarki rynkowej, po-
wolania, etosu, madrosci i tzw. bieglosci zawodowej, okreslanej wskaznikami
standardéw. Jakie sie z tego ,splatania ciaglosci i zmiany” rysuja perspektywy
dla edukacji, szkoly, zawodu nauczycielskiego?
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Na podstawie analizy materialéw autobiograficznych, odzwierciedlajacych
nauczycielska refleksyjno$¢ czasu transformacji, wyrézniono trzy grupy pro-
blemoéw, ktére najbardziej zdaja sie¢ doskwiera¢ badanym nauczycielom. Pro-
blemy te sa zwiazane ze zmianami, jakie dokonuja sie w trzech nastepujacych
wymiarach funkcjonowania edukacji, szkoly i zawodu nauczycielskiego: kultu-
rowo-aksjologicznym i cywilizacyjnym, spoleczno-politycznym i ekonomicz-
nym, edukacyjno-zawodowym.

Zmiany w wymiarze kulturowo-aksjologicznym i cywilizacyjnym ujaw-
niaja znaczace ,rozdroze wartoéci”. Najbardziej zauwazalng, a zarazem dotkli-
wa w skutkach tendencja jest przewaga nastawient indywidualistycznych nad
wspolnotowymi i spolecznymi oraz materialistycznych, ekonomicznych i tech-
nicznych nad ideowymi i duchowymi. Przemiany te sa widoczne zwlaszcza
w pokoleniu uczniéw, ale tez i mlodych poczatkujacych nauczycieli (oraz star-
szych), a takze wéréd niektérych rodzicéw, jak réwniez w szerszym otoczeniu
szkoly. Nauczyciele w bardziej zaawansowanym $rednim wieku, ktorzy jeszcze
trzymaja sie spolecznikowskiego etosu i stylu sluzby spolecznej nauczyciela
»dla innych’, s coraz bardziej osamotnieni, bez wsparcia ze strony rodzicoéw
i szerszego spoleczenistwa. Przegrywaja z tymi, ktérzy w pogoni za awansem
i wlasna pomyélnoscia, podejmuja czesto wiele dziatani pozorowanych, na po-
kaz, w celu chwilowego zably$niecia.

Coraz bardziej dotkliwa staje sie ,pragmatyzacja mentalnosci” uczestnikow
proceséw edukacyjnych. ,Nawet strajki nie s3 juz dzi$ z pobudek ideowych,
lecz finansowych’, ,Dzi$§ wszystko musi si¢ oplaca¢” — tendencje te maja swoj
wyraz w daleko idacej marginalizacji humanistycznych i wychowawczych
funkcji szkoly oraz degradacji roli nauczyciela wyrazajacej sie w pozbawianiu
go wplywu formacyjnego. Metaforycznie rzecz ujmujac, ,nauczyciel staje si¢
narzedziem zindywidualizowanego, materialnego sukcesu ucznia”, , produko-
wania sprawnych konsumentow i uzytkownikow technologii’, a takze ,sukcesu
ekonomicznego szkoly”.

Sytuacja ta rzutuje na sfere wychowania, ktora czesto przypomina bardziej
walke ucznia z nauczycielem i postrzeganie go jako wroga (w gimnazjach), niz
partnerski dialog, zgodnie z zalozeniami reformy; w takiej szkole rozwija si¢
ycywilizacja klotni” i agresji, sposéb funkcjonowania zas w tej rzeczywistosci
przypomina bardziej logike gry, udawania, pozoréw, umiejetnosci zaistnienia
chocby przez chwilg, obtudy, zawisci i rywalizacji. Niektorzy nauczyciele zdaja
sie sprzyja¢ Solzenicynowskiej zasadzie, o ktorej pisze jedna z autorek wypo-
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wiedzi, brzmiacej: ,Jedli pracujesz dla ludzi, rob porzadnie, jesli dla naczalstwa
— byle wyglad mialo”

W rzeczywistoéci ,urynkowionych wartoéci”, w szkole nastawionej na efek-
tywno$¢ dydaktyczna i ,walke o ucznia’, nauczyciel jest oceniany bardziej za
»wydajnos¢” w nauczaniu niz za stwarzanie dobrej atmosfery wychowawczej
i spolecznej w szkole. Wychowanie zdaja si¢ zastepowa¢ wprowadzane w szko-
tach rézne formy elektronicznego odgradzania sie od $wiata zewnetrznego oraz
inne sposoby tzw. szkoly bezpiecznej, m.in. pozbywanie si¢ uczniéw trudnych
itd. Wychowaniu nie sprzyja utrzymujacy sie znaczny zamet wartosci, bedacy
wynikiem prézni aksjologicznej, jaka zaistniala po upadku starego systemu oraz
braku jasno okreslonych podstaw ideowo-programowych nowej szkoly. Dla
wielu bardziej konserwatywnie nastawionych nauczycieli, liberalny (,ucznio-
centryczny”) wizerunek szkoly promowany przez twércéw reformy, jest nie do
przyjecia z uwagi na jego zgubne skutki dla mtodego pokolenia. ,Wszystkie pra-
wa dla ucznia, zadnych dla nauczyciela”

Nie do zaakceptowania jest tez postepujaca dehumanizacja wyksztalcenia za
sprawga powszechnie wprowadzanej standaryzacjii ,testomanii’, nawet w odnie-
sieniu do przedmiotéw i tresci z zakresu humanistyki. Pod presja komputeryza-
cjiiwskaznikow ilosciowych nauczycielka polonistka czuje sie jak ,staroswiecki
przecinek’, coraz czesciej zastepowana przez internetowa wyszukiwarke. Na-
stepuje ograniczanie wyksztalcenia ogélnego na rzecz wasko specjalistycznego
ksztalcenia profilowanego i zawodowego. Humanistyka przegrywa w szkole
pod naporem tresci technicznych i matematyczno-przyrodniczych. Zdaje sie
dominowa¢ wsréd uczniéw kult doswiadczenia i gotowych jednoznacznych
rozwigzan, niewymagajacych myslenia i szerszej wiedzy interpretacyjnej. Taka
szkola nie uczy mys¢lenia, kwestionowania, zadawania pytan, jest szkola powiek-
szajacej sie biernosci intelektualnej.

Mozna by zauwazy¢, trawestujac slowa A. Blooma, ze we wspolczesnym,
otwartym $wiecie, edukacja marginalizujac humanistyke, ,produkuje” ,umysly
zamkniete”. W tym pokoleniu nauczycieli wida¢, jak dawniejsze, pamietane jesz-
cze, ograniczanie my$lenia pod presja ideologii i cenzury jest dzi$ zastepowane
przymusem zamkniecia umystu pod presja ekonomii i technologii. Komunizm
niszczyl przez nieludzka twarz wypaczonej ideologii, narzucajacej jednolity
system warto$ci, przez jej prymat nad ekonomia. Ofiarami byli wszyscy, ale
szczegolnie ci, ktorzy osmielali si¢ inaczej mysle¢. Obecny system ma nieludz-
ka twarz ekonomii, ktéra niszczy najstabszych poprzez wyzysk i zasady rynku,
w ten sposob burzac tez podstawy moralne. Zasady wolnosci ekonomicznej zo-
staly przeniesione na sfere spoteczno-moralna i obyczajowa. Poprzez prymat
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ekonomii nad warto$ciami spolecznymi niweczy ona ludzka godnos¢, pod-
dajac jednostki grze rynkowej, sprowadzajac ludzka egzystencje do wymiaru
konsumpcji, gdzie wartosci wyzsze zdaja sie by¢ czyms wstydliwym. To wazny
i czesty watek w analizowanych pamietnikach.

Oto znamienna wypowiedz nauczycielki spod Nowego Sacza, mgr biologii
UJ, matki trojga dzieci, uczestniczki poprzedniego konkursu, reprezentantki
nauczycieli w pdzniejszym wieku $rednim:

Tym, co mnie uderza w ostatnich latach to fakt, ktéry daje sie takze zauwazy¢
w $rodowisku, w ktérym zyje, upadku norm moralnych do tej pory powszechnie
uznawanych za obowigzujace. Rozluznienie obyczajowe, prowokujace zachowania
i stroje kobiet, plugawy jezyk (czesto dziewczeta klng nawet bardziej niz chlopcy),
ubostwo jezyka i zainteresowar to sa zjawiska, ktore budza uzasadniony niepokdj.
Ich geneza i upowszechnienie przez mass media sg oczywiste. Przeciwdzialanie jest
konieczne, ale kazdy sam musi zrozumie¢, ,ze tylko zdechle ryby plyna z pradem,
zywe i zdrowe plyna pod prad”. [ ... ] Z biegiem czasu coraz bardziej narastala we
mnie $wiadomo$¢ wielkiej odpowiedzialnosci nie tylko za wiedze jaka przekazuje
moim uczniom, ale takze, a moze przede wszystkim, za to jakie im daj¢ $wiadectwo
swoim postepowaniem i Zyciem, za jakimi drogowskazami moralnymi i wartoscia-
mi ja sama sie opowiadam.

Swiadomos¢ tej odpowiedzialnosci inspirowata mnie do réznych poszukiwa, tak-
ze doksztalcania. Coraz bardziej zdawalam sobie sprawe z zagrozen naszej cywiliza-
¢ji naukowo-technicznej, ktora gloryfikuje postep, nauke, kwestionuje autorytety
i normy moralne, a przede wszystkim przez odejscie od Boga, lansowanie takiego
stylu zycia, jakby On nie istnial, powoduje zagubienie i zniewolenie pojedynczych
ludzi i catych spoteczenistw. [ ... ] W naszych czasach ,zniewolenia umystéw” i ,bi-
twy o Prawde”, obiektem manipulacji i eksploatacji na coraz wigksza skale staje sie
czlowiek, szczegblnie mlody, szukajacy swojej drogi w zyciu, najbardziej bezbron-
ny i podatny na wplywy reklamy, mass mediéw, sekt. Czesto pozbawiony wspar-
cia rodziny, ktéra takze przezywa kryzys, bezskutecznie poszukuje sensu w pogo-
ni za pseudowartos$ciami, kierujac sie falszem, co rodzi cierpienie, osamotnienie,
atrofie wiezi miedzyludzkich i owocuje wzrostem patologii w Zyciu spolecznym,
az do dzialaii destrukcyjnych wobec siebie i innych (uzaleznienia, przemoc, sa-
mobdjstwa, wzrost przestepczosci). [ ... ] Boleje bardzo nad prywata elit wiadzy.
Przykro patrze¢ jak afery i skandale ciagle dominuja w zyciu publicznym. Moda na
sensacje i upublicznianie negatywnych zdarzen, debaty na zywo itp. wnosza wigcej
zamieszania niz pozytku. Coraz czesciej mozna méwic o instruktazu dzialan nega-
tywnych. Ostatnimi czasy mozna zauwazy¢ takze wrecz nagonke na zawdd nauczy-
ciela. Z pewnoscig, jak w kazdym zawodzie sa negatywne zjawiska i ludzie, ktorzy
nauczycielami by¢ nie powinni, ale czy to jest powdd aby takie przypadki nagta-
$niaé? Przyczynia si¢ to do generalizacji, podwazania autorytetu i deprecjacji zawo-
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du nauczyciela [ ... ] nie tworzy z pewnoscia atmosfery i warunkéw sprzyjajacych
wychowaniu, ksztaltujacych postawy rzetelnej pracy, odpowiedzialnosci, szacun-
ku dla prawdy, troski o dobro wspélne. [ ... ] W zakresie reformy sytemu edukacji
ukoniczylam kurs edukatorski programu ,Nowa Szkola” (168 godz.). Wiele zajeé
uwazam za interesujace. Natomiast zdumialo mnie zdanie wygloszone przez pania
dr polonistyki prowadzaca zajecia: ,Musimy wychowa¢ dobrego i madrego konsu-
menta”. W dyskusji ze mna pani wyjasnila, ze miafa na mysli nie tylko konsumpcje
débr materialnych, ale duchowych takze, ale do mnie konsumpcja do débr ducho-
wych ani nie pasuje, ani nie przemawia.

Moje zdziwienie budzil takze fakt braku odniesien antropologicznych, aksjologicz-
nych w trakcie zajec.

Podstawa kazdego sytemu o$wiatowego powinna by¢ okreslona wizja czlowieka.
Niestety, analizujac rézne dokumenty zwigzane z wprowadzeniem reformy i $le-
dzac posuniecia MEN, nie moge oprze¢ si¢ wrazeniu, ze oscyluja one od deklara-
tywnego personalizmu az po liberalizm. Ten ostatni wiadomo jakie oplakane skut-
ki przynidst w szkolach zachodnich. Brak takiej spdjnej wizji jest niebezpieczny bo
rozbija ludzka wspélnote. Trudno bez wspdlnego systemu warto$ci mowic o spole-
czenstwie, a tym bardziej o narodzie. Poglebia to izolacje, alienacje jednostek, grup,
elit, niszczy poczucie odpowiedzialnosci i troske o dobro wspélne (Pam. nr 36).

W kontekscie tej wypowiedzi glebszego sensu nabieraja refleksje innych
autordw, ukazujace szerszy, historyczno-kulturowy, pokoleniowy kontekst ich
biografii, wynikajacych zen do$wiadczen formacyjnych, rzutujacych na dzisiej-
sze postawy i wybory aksjologiczne. Tak pisza o sobie:

My wychowani na starych zasadach, ze skromnos¢ jest zaleta, nie umieli$my sie od-
nalez¢ w nowej sytuacji. Nie potrafiliémy tez podja¢ walki o nowe zadania. Kazdy
znas od lat wiedzial jaka pelni role w szkole, czym si¢ zajmuje, a tu nagle kto§ musiat
sie obudzi¢ z wieloletniej drzemki, kto$ inny nie zdazyt w pore podja¢ decyzji. [ ... ]
Czasami przemknie mi przez glowe mysl, ze z mlodzienczych marzen o karierze
prawnika czy dziennikarskiej stawie zostala tylko prowincjonalna nauczycielka je-
zyka polskiego... ale przeciez w dziecinstwie bawitam si¢ tylko w szkole, a z mojej
rodzinnej miejscowosci tylko ja jedna na przestrzeni wielu lat ukoriczytam studia.
Kiedy probuje oceni¢ moje pokolenie, to dochodze do wniosku, ze ma ono do-
$wiadczenia specyficzne. To my, wychowani na klamstwach propagandy sukcesu
madrzeliémy sami, bo zbyt wczeénie odkrylismy obtude naszych wychowawcéw.
Dlatego tak latwo zaufaliémy, my studenci 1980 roku, naszym starszym kolegom
obalajacym komunizm. Bylismy za miodzi na to, aby decydowac ale w sam raz, aby
strajkowa¢. Niektdrzy z nas zostali w starym $wiecie. Chyba przezyli mniej roz-
czarowani (Pam. nr 56, nauczycielka jezyka polskiego w Zespole Szkol, LO, mgr
filologii polskiej WSP w Krakowie, 44 lata).
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W innych pracach spotka¢ mozna réwnie ,wiele méwiace” swoiste metafory
pokoleniowe, w ktérych generacja nauczycieli w $rednim wieku postrzega sie-
bie jako ,ostatni relikt starego $wiata”, ,ostatni Mohikanie”. Pisza o sobie: ,My,
ktorzy zylismy w komunizmie — nauczyliémy si¢ docenia¢ wartosci: jestesmy
w lepszej sytuacji, niz ci ktorzy zyli caly czas w wolnosci™.

Te i podobne im refleksje nie s3 jaka$ osobliwos$cia starszych nauczycieli,
czego dowodzi chociazby nastepujaca wypowiedz mlodszej reprezentantki
$redniego pokolenia:

Za rok skoncze trzydziesci osiem lat, w pamieci utkwilo mi jedno zdanie z nie-
dawno obejrzanego filmu o pokoleniu trzydziestolatkéw: ,Bylismy za mlodzi,
by walczy¢ o wolno$¢, i za starzy, by korzysta¢ z dobrodziejstw kapitalizmu” i ta
wypowiedZ najlepiej ilustruje moja sytuacje i mojego pokolenia. Urodzilismy sie
przed transformacja ustrojowa, dorastaliémy w innej Polsce, wychowata nas trudna
polska rzeczywisto$¢ i tradycje, a teraz trudno nam sie odnalez¢. Niektdrzy zarzu-
caja nam, Ze gonimy za pienigdzmi, ale my widzieliémy biede i chcemy zy¢ lepie;j.
Jednak wspominajac moich rodzicéw u progu czterdziestki widze, ze dwadzieécia
kilka lat péZniej osiagnelam ten sam putap finansowy. Tak samo jak oni wtedy, mam
mieszkanie, samochdd, raz w roku wyjezdzam na wczasy w kraju i w zasadzie to
wszystko. A wedlug deklaracji skfadanych przez politykéw mialo by¢ lepiej. Teraz
obietnice sklada si¢ mojemu synowi, ze za kilka lat, po wejsciu naszego kraju do
Unii Europejskiej, bedzie mu sie lepiej zyto.

Pieniadze dla mnie i dla moich réwieénikéw sa wazne, gdyz daja poczucie bezpie-
czenstwa, jednak réwnie istotne sg wartosci, ktdre przetrwaly probe czasu, ocalaly
spoérdd zawieruch dziejowych. Naleza do nich niezmiennie: dzieci, milos¢, rodzi-
na, praca. Jeste$my jedna z ostatnich generacji, dla ktérych patriotyzm nie jest pusto
brzmigcym stowem. Dzisiaj jeste§my za miodzi na emerytury, a za starzy na sprze-
daz samych siebie. Jeszcze pare lat i bedziemy reliktami wsréd tych, dla ktérych
pojecia komunizm, Solidarnos¢ to historia. Ale kiedy si¢ poddamy, zbyt wcze$nie
ustgpimy miejsca — po 2006 roku zapanuje w szkole estetyka pseudoeuropejskiej,
niechlujnej mtodosci. Sadzg, ze jeszcze sporo mogliby$émy mtodszych kolegéw na-
uczy¢, chociaz gorzej od nich postugujemy sie technologia komputerowa... (Pam.
nr 57, nauczycielka jezyka polskiego w LO i Gimnazjum w D., mgr filologii polskiej
WSP w Czestochowie, 38 lat).

I kolejna, gorzka w swej wymowie refleksja, ukazujaca dylematy $redniego
pokolenia nauczycieli w obliczu radykalnych przeobrazen:

5 Jest to nawiazanie do stéw arcybiskupa Zyciniskiego wygloszonych w radiowej jedynce

w dniu 12 marca 2004 roku.
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ju:

Przez te ostatnie lata, tak jak wszyscy, jestem $wiadkiem wielu przemian i to prawie
w kazdej dziedzinie Zycia i tak jak wiekszo$¢, z niektérymi sie zgadzam, niektore
uwazam za bledne, ajeszcze inne mnie przerazaja, bo sa nieprzemyslane, rzucone na
zywiolijuz przynosza szkody. Jestem tym pokoleniem, ktéremu ciagle co$ sie obie-
cuje, ktore ciagle na co$ czeka, ktéremu sie daje i odbiera. Taka hustawka, wsparta
czesto bezprawiem, niesprawiedliwoscia, obawami o zwykly dzielt powszedni, nie
stuzy niczemu dobremu. Na pewno nie jest budujaca, a wrecz odwrotnie prowadzi
do dezorientacji i bezradnosci, napawa lekiem. Przeciez glo$no sie méwi o kryzysie
najwazniejszych warto$ci, a my nauczyciele wiemy o tym najlepiej. Skoro tak jest,
to wlagnie my nauczyciele powinni$my temu przeciwdzialaé, robi¢ wszystko, zeby
utrzymad réwnowage, wyksztalci¢ potrzebe dobra i pielegnowac ja ze wszystkich
sil. Tak, tylko, ze czesto jestesmy niczym konie w ciasnej uprzezy, poganiane pro-
gramami, wymogami, pedzace w galopie bez wytchnienia. Konie, ktérym z daleka
pokazuje sie tylko obrok, a wymaga by ciagnely wéz przysztych pokolen, coraz to
wyzej i wyzej, na stroma gore wiedzy. W tej drodze zagubilo sie gdzies wychowanie.
Nie ma czasu dla pojedynczego czlowieka, nie ma czasu dla drugiego czlowieka,
a sam czlowiek coraz bardziej staje si¢ przedmiotem wigc jak przedmiot z tej gory
moze sie stoczyé, nie wiedzac gdzie sie zatrzyma (Pam. nr 113, nauczycielka geo-
grafii i sztuki w Gimnazjum w Z., mgr pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej
WSP w Stupsku, 42 lata).

Z wypowiedzi nauczycieli wyziera troska o wartosci wazne dla naszego kra-
patriotyzmu, rodziny, zycia w spoleczenstwie, ktérych nie mozna pomija¢.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej wielka wage przywiazuje do ksztaltowania
uczué patriotycznych mlodziezy. Uwazam, ze sprawa ta jest w obecnej atmosferze
politycznej spychana na dalszy plan. Bledy rzadzacych i to nasze ludzkie ,mie¢” za-
miast ,by¢” nie stawiaja ojczyzny ani Polakéw w dobrym $wietle. Polska znalazla sie
wiréd panstw Unii Europejskiej. Czy zajmiemy tam godne miejsce? Czy zachowamy
wlasng godnos¢? Czy bedziemy dla innych tylko Polakami? Staram sie by¢ zawsze
»pod napieciem” i przygotowa¢ uczniéw do zycia w rodzinie i dla rodziny, do zycia
w spoleczenistwie i dla spoteczeristwa (Pam. nr 157, nauczycielka jezyka polskiego
w Gimnazjum i Zespole Szkét w O., mgr filologii polskiej WSP w Krakowie, 42 lata).

Zmiany w wymiarze spoleczno-politycznym i ekonomicznym ukazuja

silng presje nierdéwnosci spoleczno-edukacyjnych. Najbardziej uderzajaca jest

tu marginalizacja pozycji spolecznej nauczyciela oraz jego prestizu pod napo-

rem czynnikéw ekonomicznych. Nauczyciel jawi si¢ jako najemnik poszukuja-

cy sponsordéw dla szkoly na wolnym rynku edukacyjnym. ,Pani za stara’, ,pani

nie ma poparcia’, ,pani nie szuka sponsoréw” — zycie w takich warunkach, zda-

niem do$wiadczajacych tego typu opresji nauczycieli, wymaga wyzbycia sie



34 Wanda Drézka

wlasnej godnosci. Szkota panistwowa, samorzadowa lub prywatna to skala prze-
mian. ,Dzi$ wszystko musi si¢ oplaca¢”. Komercjalizacja edukacji, traktowanie
jej jako narzedzia modernizacji technologicznej oraz wzrostu gospodarczego
prowadzi do zaniku jej funkeji opiekuriczych oraz wyréwnywania szans edu-
kacyjnych i spolecznych. Taka szkola reprodukuje struktury spoleczne, ktére
w Polsce w rezultacie przemian spoleczno-politycznych i ekonomicznych zo-
staly powaznie rozchwiane. Skutkiem tego jest poszerzajaca sie sfera nieréw-
noéci spolecznych i ekonomicznych, ktére rzutuja na prace szkél i nauczycieli.
Nauczyciele opisuja zjawiska segregacji ekonomicznej i spolecznej mlodzie-
zy szkolnej (klasy ztozone z samych dobrych uczniéw, w olimpiadach zawsze
uczestnicza ci sami zdolni i utalentowani, brak pieni¢dzy na zajecia wyréwnaw-
cze i prace z uczniem slabym itp.), powstawanie enklaw edukacyjnego bogac-
twa i edukacyjnej biedy, marginalizacji, wykluczen, wtérnego analfabetyzmu,
braku perspektyw. Promowany w poprzednim ustroju egalitaryzm edukacji,
szkola jednakowa dla wszystkich, staje si¢ obecnie pustym haslem. Zasada wy-
réwnywania szans gloszona przez reforme nie tylko ze nie znajduje odzwiercie-
dlenia w rzeczywistoéci, ale rOwniez zmienia si¢ w swe przeciwiefistwo — w za-
sade poglebiania réznic i nieréwnosci.

Zwarty w pamietnikach material empiryczny obejmuje najnowsze lata pol-
skiej transformaciji (do 2004 roku), gdy drastycznie uwidocznil sie kryzys pan-
stwa opiekuniczego. Gléwnym tego przejawem jest ukazany w analizowanym
zbiorze, dramatyczny spadek poczucia bezpieczenistwa socjalnego, powigksza-
jace sie obszary biedy i zaniedbania, czego skutki nauczyciele moga obserwo-
wacé w swej pracy. Glodne, niedozywione, pozostawione bez opieki dzieci, pa-
tologiczne rodziny, niewydolnos¢ instytucji pomocy spolecznej. Nauczyciele
nie moga pozosta¢ obojetni wobec tych zjawisk, ktorych zasieg rosnie. Wzrasta
ich odpowiedzialno$¢ za te sfery. W praktyce wyglada to réznie; najwiecej za-
lezy od indywidualnej wrazliwosci i zaangazowania nauczycieli, ktorzy pytaja:
,czy trzeba bylo wprowadzaé gimnazjum (jako element wyréwnywania szans
edukacyjnych), gdy najwiekszym problemem polskiej szkoly jest rodzina?”

Przerazajace widmo bezrobocia, ktére dotknelo wiele rodzin, nie omija row-
niez nauczycieli, dla ktérych, w sytuacji likwidacji szkoét oraz narastajacego nizu
demograficznego, praca staje si¢ wartoscia na wage zlota. Nauczyciel, magister
ze specjalizacjami ,na zasitku dla bezrobotnych, na tulaczce za pracg” nie jest
odosobnionym przypadkiem. Stad gléwnym motorem aktywnosci wielu z nich
zdaje si¢ by¢ ched przetrwania ekonomicznego, utrzymania sie za wszelka cene
na rynku pracy. Sytuacja ta jest wykorzystywana przez mnozace si¢ instytucje
doksztalcania i doskonalenia zawodowego oraz szkoly wyzsze, ktore odplatnie
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oferuja mozliwo$¢ zdobycia potrzebnych kwalifikacji. Dla czeéci nauczycieli,
zwlaszcza mlodszych, jest to szansa na ponowne zaistnienie zawodowe, dzigki
zdobyciu dodatkowych kwalifikacji oraz calkowitej zmianie profilu zawodowe-
go. Jak w przypadku rusycystow, ktorzy podjeli studia w zakresie nauczania jezy-
ka angielskiego lub niemieckiego. W wigkszosci przypadkow jednak sytuacja ta
skutkuje negatywnie, gdy za kosztownym, okupionym wieloma wyrzeczeniami,
utrata nierzadko zdrowia i czasu dla siebie i rodziny, podwyzszaniem kwalifikacji
nie ida adekwatne gratyfikacje finansowe oraz gwarancje pewnosci pracy.

Wéréd badanych nauczycieli panuje wielkie rozczarowanie, ze wraz z re-
forma edukacji, ktora przysporzyla nauczycielom wielu nowych obowiazkow
i problemdw, nie nastapila znaczaca podwyzka ich uposazen oraz finanséw dla
szkdl. Samorzady szukaja oszczednosci kosztem edukacji. ,Nauczyciel lepszy
to nauczyciel tafiszy” — niekoniecznie dobrze wyksztalcony specjalista. Tym-
czasem rosng potrzeby w zakresie niwelowania réznic edukacyjnych i spolecz-
nych; brak jest odpowiednich instytucji oraz rozwiazan prawnych do zajmowa-
nia si¢ tymi sprawami.

Najbardziej widocznym nastepstwem transformacji polityczno-gospodar-
czej jest utrzymujace sie silne rozchwianie struktury spolecznej: pogtebiaja-
ce si¢ rozwarstwienie spoleczne, bezrobocie, ubozenie rodzin, spotecznosci,
$rodowisk, brak perspektyw dla mlodego pokolenia, zmuszonego do emigra-
cji za praca. Pojawily si¢ niespotykane wczesniej zjawiska marginalizacji, wy-
kluczania oraz towarzyszace im patologie spoleczne: alkoholizm w rodzinach,
przemoc, agresja, pozrywane wiezi spoleczne, brak czasu, utrata zaufania. Ma
to odbicie w szkole i stanowi znaczne utrudnienie w pracy nauczycieli. Dzisiaj
— jak pisza nauczyciele — praca w szkole to ,praca z mlodzieza trudng’, ,szkola
staje sie tak samo drapiezna jak nowy ustrdj”, ,paristwo staje w opozycji wo-
bec swoich obywateli”. Nowa sytuacja ekonomiczna panistwa oraz narastajacy
niz demograficzny powoduja, ze wérdd nauczycieli pojawia sie poczucie braku
bezpieczenstwa oraz lek przed utrata pracy. Nauczyciele sie boja. Jest to zjawi-
sko nieporéwnywalne nawet z dawniejszym strachem przed czynnikami natury
ideologiczno-politycznej, o czym wspominaja najstarsi nauczyciele, pamietaja-
cy czasy lat pieédziesigtych XX wieku.

Wiele jest wypowiedzi wymownie obrazujacych zewnetrzne, spoleczno-
-kulturowe i ekonomiczne warunki pracy szkdt i nauczycieli: bezrobocie, bie-
da, poglebiajace si¢ rozwarstwienia spoleczne, brak perspektyw, zmiany oby-
czajow, stylu zycia, patologie. Ukazuja one zmieniony, w znacznej mierze nowy
spoleczny kontekst edukacji i zawodu nauczyciela w Polsce w okresie trans-
formaciji.
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Oto charakterystyczny fragment jednej z prac:

Lata 90-te, a w szczegolnosci ich poczatek zachwiat co$, co dla kazdego czlowieka
jest bardzo cenne — poczucie bezpieczenistwa. Bo oto zabrano sie do zmieniania
wszystkiego, co moglo da¢ si¢ zmieni¢ bez wzgledu na to czy to bylo konieczne,
logiczne i potrzebne. Oczywiscie zabrano sie takze za przedszkola: likwidowano
etaty, wprowadzono tzw. oplaty stale za pobyt dzieci w przedszkolu, zaliczajac
tenze pobyt do luksusu. Pomysty mnozyly sie w postepie geometrycznym. W na-
szym przedszkolu w zamysle ,reformatoréw” nauczyciel mial pracowaé w ramach
22-u lub 25-cio godzinnego etatu z dzie¢mi, a poéiniej, ,uzupelnia¢ brakujace”
godziny sprzataniem sal, myciem okien i obieraniem ziemniakéw. Owszem, zad-
na praca nie hanbi. Ten pomyst byt szczegélnie przydatny do zrozumienia inten-
cji wszystkich tych, ktérzy uwazali, a jak wynika z obserwacji, do dzi$ uwazaja, ze
lekarstwem na poprawe jest zniszczy¢ wszystko co jest do zniszczenia. Skutki wi-
doczne wokoto.

Jaréwniez odczulam strach przed destabilizacja bezpieczeristwa, niepewnoécig ju-
tra. Strach ten nie byl bezpodstawny, gdyz uslyszalam od zwierzchnika, ze moje
kwalifikacje moga by¢ nawet powodem, ze w razie zwolniert moge by¢ brana pod
uwage, gdyz jestem ,kosztownym” pracownikiem. Bytam bliska zalamania. Bo oto
dotarlo do mnie, Ze nie mam na co liczy¢ (Pam. nr 69, mgr wychowania przedszkol-
nego, nauczycielka w Przedszkolu Publicznym w D., 39 lat).

Brak poczucia pewnosci i trwalosci na stale zagoscily w $rodowisku na-

uczycielskim wraz z kolejnymi zmianami oraz utrata dawniejszych uprawnien
i przywilejow. Tak o tym pisze nauczyciel biologii w Gimnazjum w T., mgr bio-
logii i chemii Akademii Pedagogicznej w Krakowie, 51 lat.

Cokolwiek zlego by nie powiedzie¢ o socjalizmie, trzeba jednak przyzna¢, ze to
w tym ustroju wprowadzono Karte Nauczyciela, nadajaca nauczycielom rzeczy-
wiste i ogromne uprawnienia. Gwarantuje ona nauczycielom stato$¢ zatrudnienia
i warunkéw pracy i placy, bezplatne doksztalcanie sig i liczne przywileje, z ktorych
wedlug mnie najcenniejsze to: prawo do bezplatnego mieszkania na wsi i mozli-
wo$¢ przejécia na wezesdniejsza emeryture. W socjalizmie wszystko bylo tak stale
(nawet ceny detaliczne wytlaczane byly trwale na metalowych elementach artyku-
16w), ze jako$ zadnemu z nas nie przyszlo do glowy, ze w przyszlosci nauczyciele
zaczng po kolei tracié te uprawnienia (Pam. nr 123).

A oto kolejna obserwacja:

Przeraza mnie panoszacy si¢ w $wiecie (w polskich szkolach tez!) terroryzm i nie-
pewno$¢ jutra, obojetnos¢ i okrucienistwo. Do zasobu leksykalnego otaczajacego
nas $wiata weszly i upowszechnily sie juz stowa, dla wyjasnienia ktérych nie trze-
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ba siega¢ po slownik. Afera, agresja, bezdomno$é¢, bezrobocie, strajk, gtodéwka,
korupcja, lapéwka, mafia, narkotyk, przemoc, seks, kariera, gwalt to wyrazy po-
wszechnego uzycia w mediach i Zyciu codziennym.

Brak bezpieczenstwa, bezrobocie mtodych, ktorzy po studiach nie znajduja pracy
w szkole, likwidacja i obnizanie stopnia organizacyjnego szkol, dowozenie ucznidw,
trudne i przeladowane programy, brak zrozumienia ze strony srodowiska, demora-
lizacja to czynniki, ktore nie sprzyjaja pracy nauczyciela. Rzecz tkwi jednak w tym,
ze temu zlu moze zaradzi¢ i ztagodzi¢ wiele probleméw dobry nauczyciel. Nasza
praca musi mie¢ jaki$ sens, bo jeslibysmy w to nie wierzyli, nie pracowalibysmy tak
solidnie. Nie szanuje tych nauczycieli, ktérzy ida na latwizne, wykazuja sie jatlowa
praca od dzwonka do dzwonka, byle zby¢. Denerwuja mnie réwniez ci, co to nie
podejmuja zadnej konkretnej decyzji, aby sie nikomu nie narazi¢. Razi mnie pusto-
stowie, sloganowos¢ i brak inicjatywy (Pam. nr 157, nauczycielka jezyka polskiego
w Zespole Szkét w O., mgr filologii polskiej WSP w Krakowie, 42 lata).

Wielu nauczycieli dostrzega niekorzystny wplyw bezrobocia oraz braku per-
spektyw dla mlodego pokolenia w kraju. Oto znamienne wypowiedzi:

Sytuacja mtodego pokolenia Polakéw jest wrecz dramatyczna. Ci ludzie rzeczywi-
$cie nie maja dla siebie perspektyw. Konicza szkoly, studia, kursy doskonalace itd.
i nie znajduja dla siebie pracy. Nie zakladaja rodzin, bo za co maja wychowywac
narodzone w rodzinach dzieci. Zyja dniem dzisiejszym u boku starzejacych sie ro-
dzicéw. Nie maja wielkich marzen, nie chca podbija¢ $wiata, wyprawiaé sie na nie-
znane lady. Romantyka jest im obca. I sg coraz bardziej samotni, osamotnieni. To
straszne, ale nasz kraj ma im niewiele do zaoferowania. Nic dziwnego, ze emigruja
na Zachéd, a do nas zaczynaja naptywaé przybysze ze Wschodu. Te zagadnienia
od dawna byty przedmiotem moich zainteresowan. Ich wage u$wiadomitam sobie
jeszcze bardziej kiedy kryzys dotkna moja najblizsza rodzine (Pam. nr 89, nauczy-
cielka-bibliotekarka, mgr bibliotekoznawstwa i informacji naukowej Uniwersytetu
Wroclawskiego, 46 lat).

Po upadku pegeeréw ludzie stracili nie tylko prace, ale i che¢ oraz motywacje do
zycia. Marazm, stagnacja i beznadzieja — oto obraz srodowiska popegeerowskiego.
Niewielu znalazlo prace, wiekszosé¢ nie pracuje nigdzie. Zyja z jakiej$ jednej ren-
ciny, alimentéw, réznych zasitkéw. Najczesciej rodzinnych (dzieci s3 ich Zrédtem
utrzymania), okresowych lub rzadko kiedy stalych, bo o kuroniéwkach dawno juz
zapomnieli. Zyja z tego, co urodzi las (niewielu ma cho¢by przydomowe ogrodki)
albo ,na kreche” w sklepie. A niektorzy — z tego, co ukradna lub znajda ,na wysy-
pie’, czyli wysypisku $mieci. Takie wysypisko to prawdziwe eldorado, s tacy, ktorzy
potrafia pokona¢ tadnych pare kilometréw dziennie, by tam dotrze¢. Sg czarni jak
gérnicy. Na takim wysypisku mozna znalez¢é wszystko, tacznie z przeterminowa-
nym jedzeniem wyrzucanym ze sklepéw. Czlowiek naprawde glodny nie wybrzy-
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dza. Wielu, bardzo wielu pije. Za co pija nie wiem. Wiem natomiast, dlaczego pija.
Zeby zapomnie¢. Niektorzy ida rano do sklepu niczym do pracy i przy winuchu
spedzaja tam caly bozy dzien. Bytam w kilku domach, ktére poza nazwa niewiele
miaty z nim wspélnego. Brud, smréd i ubdstwo, nic dodaé, nic ujaé. Ciemno, zimno
i glodno. I brak jakichkolwiek perspektyw, bo skoro nie ma pracy... Skrajne przy-
padki, ale sa. I bede miata je przed oczami do korica zycia! To ma by¢ XXI wiek!
Nieraz mysle, czy ktos z rzadzacych widzial naprawde glodne dzieci, ktére zamiast
o0 nauce potrafig mysle¢ tylko o jedzeniu i co chwile pytaja pania nauczycielke, kie-
dy bedzie przerwa $niadaniowa. Statystyki méwia ,tylu i tylu nie je $niadania czy
obiadu’, a nikt z zewnatrz nie zdaje sobie tak naprawde sprawy z powagi sytuacji.
Dramatyzuje? (Pam. nr 50, nauczycielka jezyka polskiego i dyrektor SP w ., mgr
filologii polskiej UAM w Poznaniu, 41 lat).

Z drugiej strony — pisze inna nauczycielka — od wielu lat ja i moi koledzy wraz
z uczniami uczestniczymy w miedzynarodowej wymianie z Niemcami. Nasi
uczniowie wyjezdzaja na roczne stypendia do USA i Anglii, oplacane przez Funda-
cje Stefana Batorego. Nie mielismy przypadku, zeby uczeni wrécit z tych krajéw bez
wysokich ocen na $wiadectwie. Podczas realizacji projektéw z Niemcami obserwu-
jemy znacznie wyzszy poziom wiedzy i kultury osobistej wérdd naszej mtodziezy,
dlaczego wiec badani Polacy tak stabo wypadaja w miedzynarodowych testach?
Nalezy pamieta¢, ze wynik to tylko $rednia, w tym kontekscie uczniowie licedw nie
wypadaja najstabiej w Europie. Dodatkowo i tu, chyba naraze sie liberalom, ubé-
stwo dyktuje pewne priorytety, przeciez tatwiej uczy¢ si¢ w domu zamoznym niz
biednym. Niestety nawet w kraju z tak ogromng tradycja demokratyczng, jak Wiel-
ka Brytania ideal réwno$ci nie zostal zrealizowany i zalezy w znacznej mierze od
pochodzenia i grubosci portfela rodzicéw, az 15% Brytyjczykow nie potrafi czytaé
ani pisaé. Przygladanie sie¢ $wiatu dorostych nie napawa naszej mlodziezy entuzja-
zmem, liczne afery korupcyjne, niewidzialne powigzania miedzy politykami, ne-
potyzm nie tylko na najwyzszych szczeblach wladzy, obsadzanie stanowisk wedle
niejasnego klucza zamiast kompetencji, wywoluje u wielu niewiare w swoje mozli-
wosci, a nawet apatie. Tylko najbardziej zdeterminowani pra do przodu, w edukacji
dostrzegajac swoja szanse na odbicie si¢ od dna (Pam. nr 34, nauczycielka historii
i wiedzy o spoleczenistwie w LO w T., mgr historii UMK w Toruniu, 44 lata).

Opisane przez nauczycieli doswiadczenia zmian w wymiarze edukacyj-

-zawodowym mozna by okresli¢ jako fenomenologie ,przymusu symbolicz-

nego’. Z caly ostro$cia ukazuja oni niepokojace skutki proceséw decentralizacji,
ajednocze$nieiurzedniczejiadministracyjnej centralizacji oraz kontroli obszaru

edukacji w Polsce. Najbardziej zauwazalng tendencja na tym obszarze, w $wie-

tle

zebranych materialéw autobiograficznych, jest rosnaca ,,deprofesjonalizacja”

roli nauczyciela, wyrazajaca si¢ w znacznej redukcji, a nawet marginalizacji jego



Problemy funkcjonowania zawodowego nauczycieli 39

autonomii, profesjonalizmu i podmiotowej twdrczosci. Presja ilosciowych i biu-
rokratycznych wskaznikéw ekonomicznych, zewnetrznie ustalane standardy
tzw. jako$ci pracy szkoly, ,testomania” oraz wymodg awansu, powoduje, ze do
miana tworczosci pedagogicznej urasta hodowanie roélin doniczkowych w kla-
sie lub fotografowanie uczniéw na szkolnej wycieczce. Instrumentalizacja roli
nauczyciela, ograniczanie go do technicznego (wykonawczego) nauczania oraz
postrzeganie w kategoriach bardziej urzedniczych, jako ,zarzadzajacego zmia-
na” ustalang poza nim, na ktéra on nie ma wplywu, wyrzadza nauczycielom
wielka szkode. Nauczyciele nie maja tez wplywu (poza wyjatkami) na podjecie
z uczniami jakiejkolwiek dyskusji na temat probleméw ogélnospolecznych, réz-
nych wartosci, dialogu o sprawach trudnych. Czesto nauczyciele boja sie takich
dyskusji, gdyz sa w swych postawach bardziej tradycyjni i zachowawczy. Brak im
w tym zakresie wiedzy oraz umiejetnosci porozumiewania si¢ z uczniami epoki
Internetu, ,uczniami trudnymi’, jak ich nazywaja. To wielki blad reformy — twier-
dza nauczyciele; ograniczanie roli nauczyciela jako wychowawcy, sprowadzanie
jej do zapewnienia uczniom tylko poczucia fizycznego bezpieczenstwa oraz jak
najlepszego samopoczucia. Wychowanie jest jakby poza ocena.

Wprowadzona procedura awansu, ktéra w zamiarze reformy miata pobudzi¢
nauczycieli do rozwoju zawodowego, zdobywania nowej, potrzebnej wiedzy,
jak na razie owocuje najczesciej indywidualnym, czesto formalnym (zaleznym
od ,grubosci teczki”) sukcesem nauczyciela. Jej negatywne skutki zdecydowa-
nie przeslaniaja plynace zen korzysci, jak ,,pobudzenie u$pionych pokoi nauczy-
cielskich” do podejmowania réznych inicjatyw, wzrost refleksyjnosci zawodo-
wej, wzmozone uczenie si¢. Awans to nade wszystko brak czasu na autentyczne
wychowanie, wspieranie uczniéw oraz rozwoj wilasnej osobowosci, to ,biuro-
kratyczne szalenistwo”, wieloé¢ dziatani pozorowanych, wzrost rywalizacji, za-
wisci, konfliktéw, rozbita atmosfera wspoélpracy w zespolach nauczycielskich.
To zbieranie zas§wiadczen dokumentujacych rzekomg twoérczosé. Poddawanie
sie procedurze weryfikacji zawodowej przez doswiadczonych, wyksztatconych
z duzymi osiagnieciami, nagradzanych wysoko nauczycieli jest przez nich od-
bierane jako upokarzajace. Jest to jeszcze jeden przyklad dekapitalizacji ich
wiedzy i do$wiadczenia jako nieodpowiadajacego nowym wyzwaniom. Tym-
czasem analiza tego obszaru probleméw ujawnia, podobnie jak w wymiarach
poprzednich, ze rozwiazania instytucjonalne nie nadazaja za wprowadzonymi
zmianami. Szczegdlnie uwidocznit si¢ niedostatek w zakresie promowania po-
trzeby osiagniec i sukceséw zespolowych, etosu samorozwoju we wspdlpracy
z innymi nauczycielami i podmiotami edukacyjnymi. Zbyt ograniczajacy wy-
daje si¢ model tzw. kompetencyjny nauczyciela oraz jego ksztalcenia i rozwoju,
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z wyliczonymi, technicznymi standardami oceny pracy oraz pomiaru tzw. jako-
§ci pracy szkoly. Moze on znacznie redukowa¢ poczucie rzeczywistego spraw-
stwa nauczycieli i szkot oraz ich realizmu w projektowaniu, interpretacji oraz
mediacji wprowadzanych zmian.

W $wietle nauczycielskich wypowiedzi ukazany zostal wielki obszar catkiem
nowych probleméw, jakie w zycie szkoly wniosta reforma oraz zwiazane z nig
zmiany strukturalne i programowe.

Z natury rzeczy problematyka reformy jest w tych wypowiedziach dominu-
jaca; nauczyciele poruszaja kwestie awansu zawodowego, doksztalcania, oceny
pracy, wspdlpracy w zespolach nauczycielskich, zmian strukturalnych (gimna-
zja), szerzacej sie biurokracji, ssmorzadowej polityki edukacyjnej itp. Zjawiska
te rzutuja na prace szkoly, pojawiaja sie problemy, ktorych wczeéniej nie byto,
jak chocby przemoc uczniéw wobec nauczycieli, zmiana relacji z nauczyciel
— uczen na uczen — nauczyciel, edukacja bardziej wolnosci i praw niz obowiaz-
koéw, instrumentalny stosunek do nauki szkolnej i wyksztalcenia, wszystkie pra-
wa dla ucznia, zadnych dla nauczyciela, zanikanie zainteresowan kultura wyz-
sz3, co niezwykle utrudnia prace zwlaszcza nauczycielom polonistom.

W $wietle analizowanych pamietnikéw mozna zauwazy¢, ze w wyniku re-
formy nauczyciel stal si¢ swoistym ,innowatorem” i wytwdrca ,tworczosdci
pedagogicznej” pod presja administracji, dyrektoréw, kuratoréw, wizytatorow,
ekspertow, szkolen, konferencji, co znacznie uszczuplito jego autentyczne za-
angazowanie w codzienng prace z dzie¢mi i mlodzieza. O niektérych szkolach
mozna powiedzie¢, ze staja si¢ one bardziej osrodkami ,szkolenia” nauczycieli
niz nauczania i wychowania uczniéw.

Z drugiej strony reforma pobudzila cale rzesze nauczycieli do wzmozonej
aktywno$ci zawodowej, a nade wszystko do samoksztalcenia i zdobywania no-
wych umiejetnosci. Przyktady mozna mnozy¢. Z uwagi na ograniczong obje-
tos¢ tekstu referatu, przytocze jedynie kilka symptomatycznych i wiele mowia-
cych wypowiedzi.

Oto jedna z nich:

W roku 1989 dokonala sie w naszym kraju zmiana ustroju, ,odmienilo sie oblicze
tej ziemi’, ale réwniez oblicze szkoly. Wprowadzona w 1999 roku reforma edukacji
stala si¢ nie tylko momentem przelomowym, ale wywolala w spoteczenstwie na-
uczycieli, rodzicéw i uczniéw wiele kontrowersji.

Szkota polska stale cierpi na specyficzne rozdwojenie jazni. Z jednej strony opra-
cowuje si¢ i wprowadza nowe systemy, programy i podreczniki, zmienia stosowa-
ne metody nauczania, z drugiej strony za$ praktyczne zastosowanie tych zmian
i ich rezultaty budza watpliwoéci. Nauczyciele musza dziala¢ w nowym systemie
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szkolnictwa w warunkach, ktére wyznaczaja ich mozliwosci. Uwarunkowaniem
efektow jego pracy sa takie czynniki, jak: ogélny kryzys wychowawczy, atmosfe-
ra spoleczna, wplyw $rodkéw masowego przekazu, brak nowoczesnych pomocy
naukowych. Obowiazujacy od niedawna system szkolnictwa prowadzi czesto do
wspomnianego wczeéniej ,rozdwojenia jazni” tak nauczycieli, jak i uczniéw, co rzu-
tuje na wyniki ksztalcenia i wychowania. Wladze traktuja o$wiate, jak Kopciuszka
panstwowego budzetu. Fatalnie platny zaw6d nauczyciela przestaje by¢ atrakcyjny.
Negatywne sady o szkole i terazniejszo$ci w ogole rodza sie z naszego poczucia nie-
uporzadkowania, siggania po przemoc, z moralnej niewrazliwosci, uczucia upadku
sztuki, wartosci i piekna, osobistych i spolecznych obyczajéw oraz obawy przed
nieznanym XXI wiekiem. Nasze nadzieje na wychowanie dobrego cztowieka staja
sie czesto zludzeniem. Dobrze znane zjawisko konfliktu miedzy szkola i domem
bywa Zrédtem dezorganizacji mlodziezy, ktéra w konsekwencji jest sktonna od-
rzuca¢ wszelkie autorytety. Wykazuje ona bardzo czesto zubozenie intelektualne
i uczuciowe. Wmawiamy jej, ze sa szczesliwsi od dziadkéw i rodzicdéw. Ale czy na-
prawde sa szczeliwsi? (Pam. nr 157).

Inna autorka upatruje istoty zmian w tym, ze obecnie nie ma jasnych regul
gry, nauczyciel za$ czesto bywa traktowany jak wrog:

Zastanawiam sie, co bylo wtedy dla nas wazne, taki lejtmotyw — to byly jasne reguly
gry — nikt nikogo nie oszukiwal, nikt nic nie udawal. Przez wiele lat swojej pracy
nauczycielskiej bezwiednie, a moze $wiadomie, stosowalam te zasade i $wietnie sie
sprawdzala. A ostatnio jakby mniej. Cze$¢ mlodziezy uznala, Ze nauczyciel, a moze
w ogole dorosty, to wrdg i, zeby go zniszczy¢, wolno stosowaé wszystkie chwyty.
No i problem, bo ja wcale na taka wojne nie jestem przygotowana. Udowadnianie,
ze nie jestem kompletng idiotka zajmuje mi ostatnio za duzo czasu i energii. I nie
wiem, czy powinnam to uznac za swoje niepowodzenie zawodowe, czy kleske sys-
temu o$wiatowego, a moze z tymi przemianami ustrojowymi co$ nam nie wyszto?
(Pam. nr 102, nauczycielka jezyka rosyjskiego i wiedzy o kulturze w LO w O, 58
lat, mgr filologii rosyjskiej WSP w Krakowie).

Obraz szkoly catkowicie sie zmienia — pisze nauczycielka jezyka polskiego z Zespo-
tu Szkoét Ogélnoksztalcacych, mgr fil. polskiej US, 47 lat, pam. nr 43. Jestem w cen-
trum tych wszystkich zmian. W szkole musze czuwa¢ nad wdrazaniem reformy, a to
nie jest latwe. Potrafie do$¢ dobrze organizowa¢ prace sobie i innym, ale ilez moz-
na? Plan rozwoju szkoly, mierzenie jako$ci pracy szkoly, wewnatrzszkolny system
oceniania, wymagania edukacyjne, szkolne zestawy programéw nauczania, zespoly
oddzialowe, zespoly przedmiotowe, standardy jakosci pracy szkoly, standardy wy-
magan egzaminacyjnych, $ciezka awansu zawodowego, plan rozwoju zawodowego,
ocena pracy nauczyciela, ocena dorobku zawodowego za okres stazu... i tak dalej.
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Mozna jeszcze dlugo wymienia¢. Naprawde. Wszyscy mamy wrazenie, ze toniemy
w papierach. Ja, jak zwykle, jestem zaangazowana w rézne dodatkowe prace. Jestem
ekspertem okregowej komisji egzaminacyjnej, prowadze szkolenia kandydatéw na
egzaminatorow i wciaz pisze artykuly. A jednoczesnie ucze...

Kolejne charakterystyczne wypowiedzi dotycza reformy strukturalne;

i utworzonych gimnazjéw, a takze problemow zwiazanych z awansem zawodo-
wym nauczycieli.

Czy potrzebna byla reforma strukturalna? Moze i gimnazjum samo w sobie to
pomyst nieglupi (i ten , komputer w kazdym gimnazjum”), ale gimnazjum, w kté-
rym uczy sie tysiac albo ponad tysiac mlodych ludzi, to poroniony pomysl! Za-
wsze bylam przeciwniczka wielkich szkét — molochéw i to nie dlatego, ze od po-
czatku jestem zwigzana z maly. Nauczyciel powinien zna¢ ucznia i jego problemy,
anonimowo$¢ jest pozywka dla chuliganéw, wandali, dealeréw réznej masci. Tak
wielkie skupisko mtodych ludzi w do$¢ glupim wieku dojrzewania nie jest niczym
dobrym, nie wierze, ze sprzyja to nauce czy wychowaniu. Stad problemy z dyscy-
pling (w jednym z pobliskich gimnazjéw byly np. przypadki sikania do zyrandoli,
wiszacych nota bene, wigc trzeba byto to robi¢ z drabiny, rzucania w nauczycielke
piérnikiem, lapanie za pupg, a nawet grozenie nozem! Torun na mniejsza skale!),
stad coraz bardziej brutalne i nieludzkie kociarstwo, zataczajaca coraz wieksze kre-
gi narkomania, stad rézne fobie szkolne uczniéw (Pam. nr 50, nauczycielka jezyka
polskiego, dyrektor, mgr filologii polskiej UAM w Poznaniu, Szkota Podstawowa
wk., 411at).

Irytujace sa sprawy, ktére pojawily sie wraz z awansami zawodowymi nauczycieli.
To, co dzieje si¢ w szkolach przypomina ,wyscig szczuréw”. Nauczyciele ubiegajacy
si¢ 0 awans przechodza sami siebie w wymyslaniu i opracowywaniu regulaminéw
przeréznych konkurséw gminnych i powiatowych, co kilka lat wstecz nie miato
miejsca na szczeblu nauczania poczatkowego. Stad tez zasypywani jestesmy roézny-
mi ofertami i zaproszeniami do wzigcia w nich udziatu. Zdaniem dyrektora dobrze
bytoby, by$my w nich uczestniczyli. Zdaje sobie doskonale sprawe, ze jest to okazja
do promowania zdolnych uczniéw (zazwyczaj s3 to ci sami), siebie i swojej szkoly,
ale zgodnie z powiedzeniem ,co za duzo, to niezdrowo”. Moze to i m6j wiek ma
wplyw na to, ze coraz czesciej przylapuje sie na tesknocie za tymi czasami (nie az
tak przeciez odleglymi, bo sprzed reformy 1999 r.), w ktérych uczytam dzieci dla
nich samych, a nie dla kogos, kto do swej teczki awansu zbiera kolejny ,papierek”
— po$wiadczenie o przeprowadzeniu konkursu (Pam. nr 100).

Szkota obecnie przezywa dos¢ trudny okres w zwiazku z wprowadzana reforma
o$wiatows. Jest to réwniez dla nauczycieli czas mozolnej pracy, réznorodnych
szkolen, doksztalcania, zaniepokojenia o przyszto$¢ zawodows i finanse. Wielu pe-
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dagogéw postanowilo ubiega¢ si¢ o stopnie awansu zawodowego. Obserwuje sie
pogon za dokumentacjg, zbieraniem réznych zaswiadczen, dyplomoéw, organizo-
waniem czasami na site réznych imprez, tylko po to aby mie¢ potwierdzenie swojej
dzialalnosci. Nie zawsze tego typu dzialania sa korzystne dla uczniéw, poniewaz na-
uczyciele czesto nie moga po$wigcic¢ im tyle czasu, ile by sie im nalezato. Z drugiej
strony reforma ta jednak mocno zaktywizowata srodowisko nauczycielskie, co ma
na pewno réwniez swoje dodatnie strony. Ja réwniez podjetam to wyzwanie, ubie-
gajac sie o stopien nauczyciela dyplomowanego. Prawde méwiac, nie bylo to dla
mnie zbyt trudne, poniewaz od lat systematycznie podnosilam swoje kwalifikacje
zawodowe, koniczac studia podyplomowe, uzyskujac II stopien specjalizacji zawo-
dowej, robiac rozne kursy i wreszcie piszac doktorat. Poza tym zawsze silnie bytam
zaangazowana w prace szkoty, prowadzac Samorzad Uczniowski, Klub Europejski,
organizujac rézne imprezy, publikujac artykuly. Okazalo si¢ wiec, Ze mam mno-
stwo dokumentacji potwierdzajacej te rézne formy mojej dziatalnosci i nalezato
ja tylko odpowiednio posegregowac i przygotowaé w celu przedstawienia komisji
kwalifikacyjnej. Poniewaz bylam pierwszym nauczycielem w naszym liceum ubie-
gajacym sie o ten awans, musialam dotrze¢ do wielu materiatéw instruktazowych,
ktore pozwolily by mi przygotowac te dokumentacje we wlasciwej formie. Obecnie
s3 juz prowadzone rozne szkolenia dla nauczycieli, ktére majg utatwi¢ im to zada-
nie, ale wtedy musialam sobie jednak radzi¢ sama. To spowodowalo, ze obecnie
bedac juz od kilku lat nauczycielem dyplomowanym i ekspertem MENIS w zakre-
sie nauk $cistych chetnie sluz¢ pomoca moim mtodszym kolegom, gdyz wiem ile
nieraz watpliwo$ci i pytarl nasuwa si¢ podczas przygotowywania dokumentacji.
Uzyskanie stopnia awansu zawodowego wiaze si¢ obecnie z pewna gratyfikacja
finansowa. To oczywiscie cieszy, cho¢ podwyzki nie s3 tak duze jak obiecywano.
Szkoda tylko, ze z chwilg uzyskania tego stopnia, traci sie dodatek za II stopien
specjalizacji i za doktorat. Niemniej mam nadzieje, Ze pensje nauczycielskie beda
jednak sukcesywnie rosly, a moze w przyszlosci uda sie nam pod tym wzgledem do-
goni¢ naszych europejskich kolegéw (Pam. nr 12, nauczycielka fizyki w LO w C.,
doktorat w zakresie fizyki US, 53 lata).

Nauczyciele, autorzy prac autobiograficznych, dostrzegaja wiele bledéw
w zmienionym systemie o§wiaty w Polsce. Oto niektére wypowiedzi:

Po wielu latach pracy moge tylko stwierdzi¢, ze jednym z najwiekszych bledow
systemu o$wiaty w Polsce jest to, ze odbierajac nauczycielom narzedzia w posta-
ci mozliwosci sprawiedliwego, cho¢ surowego oceniania, odebrano uczniom tak
naprawde prawo do ksztalcenia si¢. Od czasu, gdy rozpoczetam prace, wprowadzo-
no mndstwo zmian, ktére wcale nie pomagaja uczniom, a jedynie pomniejszaja
warto$¢ pracy szkoly — na przyklad przepis o koniecznosci informowania ucznidéw
i rodzicéw na miesiac przed przewidywanym klasyfikowaniem o mozliwosci wy-
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stawienia oceny niedostatecznej. Przepis sam w sobie nie jest moze najgorszy, ale
pod warunkiem, ze mozna wystawi¢ negatywng ocene, jesli sie nie poinformowato
o niej wczesniej. Tymczasem przez miesigc moze sie naprawde sta¢ bardzo wiele
i uczniowie o tym wiedza, a my patrzymy jak nierzadko igra si¢ z nami. Dzi$ uczen
wiecej czasu traci na kalkulowanie, gdzie trzeba si¢ mobilizowa¢, a gdzie mozna
»odpusci¢”, zeby jak najmniejszym wysitkiem skornczy¢ szkote z jak najlepszymi
ocenami, niz na ksztalcenie sie, rozwijanie zainteresowan i pasji (zresth gdzie ma
sie rozwija¢, jesli wiekszoéé form pracy pozalekcyjnej nie istnieje). Uczniowie
z pierwszych uczonych przeze mnie rocznikéw te pasje mieli i rzeczywiscie wiele
robili dla siebie bez zadnej presji (Pam. nr 39, nauczycielka jezyka polskiego w LO
w S., mgr filologii polskiej Uniwersytetu Szczeciriskiego, 40 lat).

I inna wypowiedz:

Panaceum na bolaczki polskiego systemu o$wiatowego miata by¢ reforma oswiaty.
Wprowadzana od 1999 roku przyniosta w moim odczuciu wiele dobrego i zlego.
Niektore ze szkot staly sie prawdziwymi folwarkami ich dyrektoréw, ktérzy pod
plaszczykiem zmian systemowych z udawanym wspolczuciem i zbolaly ming mo-
gli pozby¢ sie utalentowanych pedagogéw. Do tej pory musieli sie meczy¢ z tymi
wulkanami pomystéw, czesto szanowanymi nie tylko przez ucznidw, ale i rodzicow.
Jezeli sa mistrzami od biurokracji o$wiatowej, ktora niestety reforma rozwinela, to
sa praktycznie nie do ruszenia przez srodowisko szkolne, nadzér pedagogiczny. Co
wigcej, to oni jako dyrektorzy moga latwiej liczy¢ na zaszczyty i wyrdznienia, a nie
yprosci” nauczyciele. Oczywiscie tak zarzadzane szkoly sa w perspektywie czasu
skazane na zaglade. Niz demograficzny wymusil konkurencje i rodzice wola posy-
ta¢ dzieci do szkdl, ktore prezentuja odpowiedni poziom nauczania i wychowania
uczniow. Szkoda jednak wieloletniej pracy zaangazowanych rodzicéw, nauczycieli.
Z przykroécia musze stwierdzi¢, ze nieraz do$wiadczalem dzialan, ktére obecnie
nosza modne miano mobbingu. [ ... ] Liczba przypadkéw przesladowania pracow-
nikéw przez zwierzchnikéw roénie w o$wiacie w zastraszajacym tempie. Ttuma-
czenie tego nizem demograficznym jest nie na miejscu. Potega wladzy kusi nawet
na najnizszym jej szczeblu.

Furore zrobily wspélczeénie nowe pojecia-wytrychy na miejsce starych, chociazich
znaczenie pozostaje takie same. Czy nowomowa moze uzdrowi¢ edukacje? Osobi-
$cie watpie. Czy lubowanie sie w okresleniach typu: empatia, dysleksja, ewaluacja
itp. do czego$ pozytywnego doprowadzi? Niestety gorzej, gdy zmusza sie nauczy-
cieli, zwlaszcza mlodych, do uzywania poje¢, ktorych nie rozumiejg, a uzy¢ trzeba,
bo to jest trendy, czyli modne i uwazane za niezbedne przez ich zwierzchnikéw, czy
nadzoér pedagogiczny dla rozwoju zawodowego.

Prawdziwg zaraza stala si¢ mnogo$¢ podrecznikéw. Nawet te o dobrej marce sa
zmieniane co roku. Powoduje to sytuacje utrudniajaca albo wrecz uniemozliwia-
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jaca korzystanie z nich przez wiele lat. Jeszcze wigkszym zagrozeniem okazuja sie
¢wiczenia masowo wprowadzane szczegélnie w nauczaniu zintegrowanym i, jak
dowodzi praktyka szkolna, skutecznie oduczajace czytaé, a zwlaszcza pisaé. Po
pierwsze s3 drogie. Po drugie uczniowie szybko ucza si¢ odpisywania gotowych
odpowiedzi od tych, ktdrzy zetkneli sie z tymi ¢wiczeniami wezeéniej.

Szkodliwa okazuje si¢ tez bezkrytyczna wiara w tak zwane metody aktywizujace.
Niejednokrotnie styszalem skargi ze strony uczniéw, ze zbyt czeste prowadzenie
zaje¢ tymi metodami, np. burzy mézgéw przynosi wiecej szkody niz pozytku. Nic
nie zastapi codziennej, zmudnej wychowawczej i dydaktycznej pracy nauczycie-
la, pracy z tekstem, ¢wiczenia dluzszych wypowiedzi ustnych i pisemnych. Naj-
wspanialsze nawet ¢wiczenia nie dadza wiekszego efektu, jezeli pedagog nie bedzie
zwracal uwagi na sposéb zachowania i wypowiadania sie mlodziezy, jezeli systema-
tycznie nie bedzie kontrolowat ich prac pisemnych.

Nie jestem przekonany do mozliwo$ci w pelni partnerskich ukladéw miedzy
uczniem a nauczycielem, nawet jezeli réznica wieku miedzy nimi nie jest duza.
Uczniowie szukaja w szkole wzoréw do nasladowania, poniewaz czesto nie moga
ich znalez¢ we wlasnym $rodowisku réwiesniczym czy rodzinie. Poza tym chyba
bardziej pragna oni wzajemnego szacunku w relacjach uczen — nauczyciel niz nad-
miernego spoufalania si¢. Od samego poczatku kariery zawodowej bytem przeciw-
nikiem ,tykania”, poniewaz jak obserwowalem, taki nauczyciel szybko tracil auto-
rytet, a zdarzalo sie, Ze byl nawet obiektem agresji ze strony uczniéw (Pam. nr 116,
nauczyciel historii w Gimnazjum w L., mgr historii UMK w Toruniu, 43 lata).

Podsumowanie

Na podstawie analizy nauczycielskich probleméw i do$wiadczen w wyrdz-
nionych trzech wymiarach mozna stwierdzi¢, ze w polskich realiach przemian
najbardziej widoczna jest tendencja do odchodzenia w szkole i w pracy nauczy-
cielskiej od orientacji spoleczno-ideowej, w znacznej mierze w poprzednim
ustroju upolitycznionej, nastawionej na wychowanie osobowosci $wiadomego
obywatela, podporzadkowanego systemowi — w kierunku nowej orientacji in-
dywidualistyczno-ekonomicznej i technologicznej, ktérej celem jest wyksztal-
cenie sprawnego konsumenta, uzytkownika najnowszych technologii, wydaj-
nego pracownika.

Tak, jak gléwnym motorem aktywnosci pedagogicznej mtodych nauczycie-
li w poczatkowej fazie transformacji bylo dazenie do zakwestionowania starej,
konserwatywnej i autorytarnej szkoly, z jej nastawieniem ideologicznym, tak
waznym motywem obecnego, sredniego pokolenia zdaje si¢ by¢ coraz bardziej
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uswiadamiany brak akceptacji wobec postepujacej dehumanizacji przestrzeni
edukacyjnej oraz jej swoistej desocjalizacji.

W pamietnikach mtodych nauczycieli widoczna byta troska o to, jak nie za-
tracajac waznej, spolecznej i kulturowej misji szkoly, rozwija¢ w edukacji, w no-
wych demokratycznych realiach warto$ci humanistyczne, autonomie i podmio-
towos$¢ nauczycieli, uczniow i rodzicéw, jak stwarza¢ warunki dla tworczosci
i innowacyjnosci.

Gléwnym dylematem, punktem zwrotnym w dziatalnosci nauczycieli po
10 latach od poprzednich badan, wydaje si¢ by¢ troska o to, jak nie tracac war-
tosci autonomii i podmiotowosci oraz potrzebnej innowacyjnosci i kreatywno-
$ci, chroni¢ w szkole jej aspekty etyczne, spoteczno-humanistyczne, kulturowe
i wychowawcze.

Z innej perspektywy rzecz ujmujac, w $wietle nauczycielskich narracji moz-
na zauwazy¢, ze w polskiej szkole budowany jest zdecydowanie bardziej biu-
rokratyczny proces jej zmieniania, niz model partycypacyjny. Model pierwszy
— biurokratyczny, wynika z przyjetych zalozen, ze edukacja jest systemem ar-
bitralnie sterowanym. Jej ksztalt i zasady dzialania w wigkszej mierze zalezg od
intereséw politycznych i ekonomicznych, niz od procesu komunikacji miedzy
czlonkami szeroko rozumianego $rodowiska edukacyjnego: nauczycielami,
rodzicami, uczniami, czlonkami wspdlnoty lokalnej. Tendencja ta rzutuje na
coraz powszechniej rozwijang biurokratyczng role nauczyciela jako ,,urzednika”
zarzadzajacego zmiang, niz na postrzeganie go jako lidera srodowiska eduka-
cyjnego [Murawska i in. 2005, s. 13].

Z przeprowadzonych badan wynika, ze nauczycielom potrzebna jest pomoc
w pokonywaniu trudno$ci w rozumieniu oraz przeprowadzeniu zmiany, jakie
ujawnily sie¢ w $wietle ich pamietnikéw. Nade wszystko nalezy mie¢ $wiado-
mos$¢, na co zwracaja uwage sami nauczyciele, ze s3 oni generacja, ktora byla
w procesie ksztalcenia przygotowywana do pracy w warunkach harmonijne-
go $wiata, oraz w pewnej romantycznej idealizacji zawodu nauczycielskiego
[Kwiatkowska 2003, s. 118]. Co najmniej trzy obszary probleméw wymagaja
zmian w ksztalceniu nauczycieli. Sa to problemy z rozumieniem nowej cywi-
lizacji naukowo-technologicznej i globalistycznej, niosacej zmiany w kulturze,
w zyciu spotecznym oraz w edukacji, wymagajacej od cztowieka swiadome;j re-
orientacji swego polozenia; z rozumieniem innego usytuowania edukacji i na-
uczyciela w spoleczenstwie uczacym sie oraz w ekonomii opartej na wiedzy;
z rozumieniem koniecznosci ciaglej, refleksyjnej autokreacji oraz rozwoju za-
wodowego, aby méc tworczo i odpowiedzialnie reagowad na zmiany. Pojawiaja
sie tu wszak kolejne wazne i trudne kwestie: jak naucza¢ metodologii uczenia
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sie dla wspoltworzenia wiedzy i jej rozumienia; jak pracowac i uczy¢ sie w kul-
turze kolegialnosci; jak dotrze¢ do ucznia nowego typu, $wiata Internetu i rze-
czywisto$ci wirtualnej, a jednoczeénie promowac spoleczny charakter uczenia
sie; jak rozrézniaé wartosci; jak wychowywa¢ wobec réznorodnosci i ,wielo$ci
rzeczywistosci” [Melosik 2003 ], w poszanowaniu odmiennosci oraz wymogow
podmiotowej — uczestniczacej demokracji [Kwiecinski 1996, s. 10]. Warto sie
nad nimi zastanowic.
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Summary

The article presents results of the nationwide qualitative autobiographical investi-

gation (2002-2004) concerning the effect of social and educational transformations in
Poland on the professional functioning and daily life of the generation of teachers aged
35-55 years. The analysis of experiences and reflections shown in more than 160 spa-

cious memoirs, autobiographies, journals and other statements of personal teachers,

illustrates a series of tensions, conflicts and dilemmas in the area of education, school,
teacher’s profession and the role of the teacher in the following three dimensions:

cultural-axiological, civilizational, sociopolitical and economic, and educational-pro-
tessional. Findings point to the need for a thorough reorientation in the approach to
education and professional development of teachers, and particularly the strengthen-
ing of the humanistic, ethical and pedagogic side of these processes.
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Wprowadzenie

Niezaprzeczalna, udowodniona naukowo jest ogromna rola edukacji
przedszkolnej w zyciu czlowieka. Pierwsze lata zycia s najwazniejsze
dla rozwoju osobowosci i prawidlowego funkcjonowania w spoleczen-
stwie w kolejnych etapach. Od jakosci przezytego dziecinstwa zalezy to
jakimi ludZmi bedziemy jako dorosli, w jaki sposéb postrzegamy $wiat,
jak radzimy sobie z problemami, jaka mamy wrazliwo$¢ na innych, co
udaje nam sie osiagna¢ itd. Warto$¢ dzieciristwa dla doroslego czlowieka
syntetycznie, aczkolwiek wielowatkowo, podkresla D. Waloszek [2006,
s. 49-52] w nastepujacych tezach:

o zgodziliémy si¢ traktowa¢ dziecko jako najwazniejsze pojecie ludz-

koéci,

« dziecko jest gwarantem szcze$liwosci,

o dziecko jest przyszloécia narodow,

o dziecko jest lacznikiem miedzy realnoscia i boskoscia,

o dziecko jest tozsamo$cig narodow,

o dziecko nie jest zwierzeciem, ktére trzeba udomowic.

W zwiazku z powyzszym konieczno$¢ zapewnienia maltym dzieciom
jak najlepszych warunkéw dla rozwoju we wszystkich mozliwych jego
aspektach wydaje si¢ oczywista. Obowiazek ten w naturalny sposéb spo-
czywa na rodzicach, a w formie instytucjonalnej edukacji przedszkolnej
- na nauczycielach. Dla dobrze organizowanego procesu wychowania
i ksztalcenia, odpowiadajacego wymogom wspolczesnosci oraz sprzyja-
jacego maksymalnemu uaktywnianiu potencjalnych mozliwosci dziecig-
cych, niezbedni sa profesjonalnie przygotowani pedagodzy, charaktery-
zujacy sie dodatkowo koniecznymi do pracy zawodowej kompetencjami.
Tak, jak stusznie podsumowuje to D. Waloszek:
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dziecko musi si¢ nauczy¢ wszystkiego, co dorosly juz potrafi: chodzi¢, je$¢, mowic,
pytaé, odpowiadad, sktadad i rozklada¢, taczy¢ i rozdzielaé, musi nauczy¢ sie rozpo-
znawa¢ siebie — wlasng moc, sprawstwo, emocjonalno$¢, intelektualnoséé¢ i odpo-
wiedzialno$¢ [tamze, s. 54].

Do tego wlasnie potrzebny jest mu jak najlepiej przygotowany do pelnie-
nia swojej roli nauczyciel, co oznacza, ze ,nauczyciele przedszkoli (podobnie
jak nauczyciele na innych poziomach edukacji) powinni odznaczaé si¢ bardzo
wysokimi kwalifikacjami” [Miko-Giedyk 2004, s. 68]. Jak zaznaczaja J. Mi-
ko-Giedyk i R. Miszczuk, ta grupa zawodowa nadal nie posiada jednak od-
powiedniego przygotowania do pracy z dzie¢mi. Jak si¢ okazuje ,nauczyciele
przedszkola na tle innych grup nauczycielskich, posiadaja najnizszy poziom
wyksztalcenia” [Miko-Giedyk, Miszczuk 2009, s. 227]. Ostanie lata pokazuja
jednak, ze w $wietle obowiazujacych przepiséw prawa [ Obwieszczenie MENiS
z dnia 29 maja 2003; Obwieszczenie MEN z dnia 16 maja 1996] zarysowuje sie
pozytywna tendencja polegajaca na podnoszeniu kwalifikacji nauczycieli po-
przez osiaganie kolejnych szczebli systemu awansu zawodowego.

Nauczyciel jako osoba o znaczeniu kluczowym dla edukacji oraz gtéwny
czynnik realizacji procesu wychowawczego [Duraj-Nowakowa 2005, s. 99]
pelni wiele funkcji, a w zwiazku z tym realizuje réznorodne zadania. Jak pisze
A. Klim-Klimaszewska:

Przedszkole jako instytucja realizujaca zadania opiekuncze, wychowawcze i dy-
daktyczne obejmuje swoim zakresem szeroko pojeta opieke nad zdrowiem, bez-
pieczenstwem i prawidlowym rozwojem dzieci, wszechstronne ich wychowanie
i przygotowanie do szkoly. A zatem celem dziatalno$ci pedagogicznej nauczycie-
la przedszkola jest prawidlowe uksztaltowanie osobowosci dziecka. W zwigzku
z tym, zadaniem nauczyciela jest organizowanie srodowiska przedszkolnego, dba-
nie o wszechstronny rozwéj dzieci, wlasciwe ksztaltowanie ich postaw, przekonan
i zainteresowan, wyrabianie umiejetnosci i sprawnosci oraz stopniowo poszerzanie
ich wiedzy [Klim-Kilmaszewska 2005, s. 115].

Tradycyjne rozumienie roli nauczyciela przedszkola sprowadza si¢ do wy-
pelnienia przez niego zadan o charakterze opiekuriczym, wychowawczym,
dydaktycznym oraz diagnostyczno-prognostycznym i korekcyjno-kompensa-
cyjnym.

Standardy wymagan stawianych wzgledem nauczycieli dzieci w wieku od
3-8 lat, czyli obejmujacym podzial okresu przedszkolnego (3-6 lat), okreslit
kompleksowo S. Dylak [2004, s. 557-558], wyodrebniajac (i opisujac w mate-
riale zrédlowym) nastepujace kategorie:
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« rozumienie dzieci,

« 1réwnos¢, sprawiedliwo$é i roznorodnosd,

e oOcenianie,

« promowanie rozwoju dzieci i uczenia sie,

« wiedza o zintegrowanym programie,

« wielorakie strategie nauczania,

o rodzinne i srodowiskowe partnerstwo,

« zawodowe partnerstwo,

« refleksyjna praktyka.

Wymagania stawiane wzgledem nauczycieli wraz z uplywem czasu podlega-
ja licznym przeobrazeniom. Tak jak napisat S. Jedrzejewski:

Konieczno$¢ ciaglego dostosowania systemu szkolnego (i szerzej: o§wiatowego)
do potrzeb wspolczesnego spoleczenistwa jest doé¢ oczywistym faktem. W cen-
trum wszystkich projektow doskonalenia o$wiaty znajduje si¢ nauczyciel, jego
umiejetnosci pedagogiczne, kwalifikacje przedmiotowe, czy wreszcie najszerzej
pojeta jego rola w spoleczenistwie [ Jedrzejewski 1985, s.132].

Nauczyciel i jego role zawodowe (wewnatrzprzedszkolne, srodowiskowo-
-przedszkolne, pozaprzedszkolne) [tamze, s. 549] ujmowane w konwencjonal-
ny sposob, traktowaé mozna jako niepelne w stosunku do wspoélczesnie poj-
mowanego profesjonalisty, wszechstronnie (pedagogicznie, psychologicznie,
socjologicznie, filozoficznie, merytorycznie i metodycznie) przygotowanego
do pracy z malymi dzie¢mi. Jak ujal to C. Banach:

Przemiany funkcji nauczycielskich wskazujg na trzy potrzeby i tendencje:
o indywidualizacje i personalizacje;
o przechodzenie od postawy pewno$ci naukowej do poszukiwania badz two-
rzenia wiedzy;
o zastepowania postawy dominacji postawa empatii, dialogu, negocjacji,
otwierania si¢ na zmiany spoleczne i edukacyjne oraz potrzeby ludzi [Ba-
nach 2004, s. 549].

L. Nowak, opisujac kompetencje pedagogdéw na miar¢ XXI wieku podkre-
$lila, ze:

Nauczyciel nowego typu ma nie tylko pelni¢ role zrédla informacji dla ucznia
[dziecka — M. K.], ale przede wszystkim ma by¢ przewodnikiem po $wiecie wiedzy
oraz doradca i autorytetem wprowadzajacym podopiecznych w $wiat wartoéci. Po-
winien by¢ jednostka twdrcza, otwartg na innych, pelng inicjatywy i optymizmu,
a jednoczesnie ma stanowi¢ przyklad czlowieka zyjacego zgodnie z gloszonymi
przez siebie wartosciami [ Nowak 2006, s. 89].
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Kontynuujac liste przymiotéw okreslajacych nowoczesnego nauczyciela
mozna za J. Bialobrzeska powiedzie¢, ze powinien on by¢ przede wszystkim

[...] dobrym czlowiekiem, wrazliwym na innych. Powinien potrafi¢ stucha¢ in-
nych, mie¢ dystans do siebie, poczucie humoru, powinien umie¢ przyznawac sie do
bledéw i czasami swojej niewiedzy. Oczywiscie powinien mie¢ wiedze z dziedziny,
z ktdrej naucza i nieustajaco sie doksztalca¢ [Bialobrzeska 2006, s. 15].

Rola nauczyciela przedszkola jest, z racji wieku podopiecznych, wyjatkowa,
poczawszy od potrzeby dbalosci o wlasny wyglad zewnetrzny (np. stréj ade-
kwatny do upodoban dzieciecych, przyjemny zapach, na ktéry dzieci w wieku
przedszkolnym, poznajace $wiat wszystkimi zmyslami, szczeg6lnie zwracaja
uwage), poprzez zachowanie wysokiego poziomu sprawnosci fizycznej (ko-
niecznej do organizowania i prowadzenia zabaw i ¢wiczen zaspokajajacych
,gléd ruchu” dzieci w tym wieku), przejawianie wzmozonej aktywnosci inte-
lektualnej i postawy twérczej (niezbednych do dostosowywania swoich zacho-
wan do ciagle zmieniajacych sie i trudno przewidywalnych sytuacji, w jakich
znajduja sie dzieci), az do prezentowania okreslonych cech charakterologicz-
nych, np. milego usposobienia lub bezgranicznej cierpliwosci.

Dzi§, zdaniem S. Guz [1996, 5. 90-94], od nauczyciela przedszkola oczekuje
sie, aby w pracy zawodowej:

o kierowat si¢ zasada dwupodmiotowosci,

« niczego dzieciom nie narzucal, lecz proponowat i zachecat do aktyw-

nosci,

« byl otwarty na pomysty dzieci i gotowy do ich akceptacji,

« dostrzegal, rozumial i wlasciwie reagowal na odczucia dzieci,

« postugiwal sie pozytywnymi okre$leniami w toku analizy i wyjasnien za-

chowan dzieciecych,

« rozwijal u dzieci poczucie sprawstwa i wolnosci,

« poznawal samego siebie i rozumiat wlasna role w edukacji dzieci.

Powyzsza liste stawianych aktualnie przed nauczycielem przedszkola zadan,
funkcji i wymogéw dotyczacych prezentowanych postaw uzupelnia i szczegé-
lowo wyjasnia w swojej publikacji A. Klim-Klimaszewska [2005, s. 115-126],
ktora zamyka swoja wypowiedz stowami:

Nowoczesny warsztat pracy powinien wynikaé z przestanek wspolczesnej teorii
i praktyki. Powinien usprawnia¢ proces wychowawczo-dydaktyczny w przedszko-
lu, podnosi¢ sprawnoé¢ organizacyjna edukacji przedszkolnej, efektywnie i efek-
townie stymulowaé rozwdj dziecka oraz samoksztalcenie zawodowe nauczyciela
[tamze, s. 126].
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Zmiany funkcji i zadan pelnionych przez nauczycieli sa wynikiem oddzia-
lywania wielu czynnikéw, gléwnie charakteru przeobrazen cywilizacyjnych
(szczegélnie przemian spolecznych) oraz reformowania systemu o§wiatowego.
Udzial nauczycieli w powodzeniu realizacji zalozen reformatorskich jest nie-
zwykle istotny, co podkreslita E. Smak stowami:

Niezwykle istotng cecha [ ... ] reformy jest jej kompleksowo$¢ [ ... ]. Reforma o$wia-
ty jest trudnym przedsiewzieciem, poniewaz narusza przyzwyczajenia, interesy oraz
pozycje wielu 0séb i grup spolecznych. Wywoluje z reguly sprzeciw i krytyke, co nie
musi oznaczaé, ze reforma idzie w zlym kierunku. Dobre przygotowanie nauczycieli
do reformy, ich zaangazowanie, przyczyniaja si¢ do jej sukcesu, natomiast ich nie-
ched i biernoéé — stanowia dla niej duze zagrozenie [Smak 2004, s. 35].

Jak wynika z badan [tamze, s. 45] oraz analiz teoretycznych

wiekszo$é wspolczesnych nauczycieli interesuje sig [ ... | aktualng sytuacja w szkol-
nictwie. Prébuja si¢ zaadaptowa¢ do reform edukacyjnych [ ... ]. Chca, aby zmiany
oraz innowacje pedagogiczne i organizacyjne byly z nimi dyskutowane i negocjo-
wane oraz madrze monitorowane i ocenianie [Banach 2004, s. 551].

W zwiazku z nowelizacja (w dniu 19 marca 2009 roku) Ustawy o systemie
o$wiaty z dnia 7 wrzeé$nia 1991 roku nauczyciel szczebla wychowania przed-
szkolnego postawiony zostal przed koniecznoscia gruntownej weryfikacji
swojej dotychczasowej roli i rozpoznawania wytyczonych mu nowych funkcji
i zadan. Wdrazana od wrze$nia 2009 roku reforma systemu edukacji' w pierw-
szej kolejnosci dotyczy wlasnie edukacji przedszkolnej. Najwazniejsze zadania
Ministerstwa Edukacji Narodowej dotyczace tego szczebla to:

« upowszechnienie edukacji przedszkolnej dla dzieci w wieku 3-5 lat,

 zagwarantowanie kazdemu dziecku co najmniej rocznej edukacji przedszkol-
nej, przygotowujacej do nauki w szkole,

« zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez realizowanie calej
podstawy programowej we wszystkich formach organizacyjnych wychowania
przedszkolnego,

« dostosowanie form wychowania przedszkolnego do potrzeb lokalnego srodo-
wiska [Rok przedszkolaka, s. 7].

O zalozeniach reformy mozna przeczytaé np. w: Reforma programowa. Opis zmian po-
trzebnych w systemie edukacji, Warszawa 2008.
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Reforma, oprécz zmian o charakterze systemowym, wprowadzila do przed-
szkola réwniez zmiany programowe i organizacyjne [Rozporzqdzenie MEN
2008]. Odgérne ministerialne zalozenia i zalecenia musza aktualnie polaczy¢
si¢ z oddolng dzialalno$cia innowacyjna nauczycieli, gwarantujaca zmiany na
lepsze polskiej edukacji przedszkolne;j.

W jakich zakresach, wobec powyzszego, nauczyciel przedszkola powinien
przeksztalcad siebie i otaczajaca rzeczywistos¢, a wiec na czym polega zmiana
jego roli w kontekscie zalozen reformy systemu edukacji?

Zmiany roli nauczyciela przedszkola, w my$l zalozen reformy oswiaty z 2009
roku, moga by¢ ujete w nastepujace obszary:

1. Tworzenie nowych placéwek wychowania przedszkolnego.

2. Konstruowanie autorskich programéw wychowania przedszkolnego.

3. Konstruowanie narzedzi diagnostycznych stuzacych okreslaniu poziomu
i dynamiki rozwoju dzieci.

4. Opracowanie indywidualnego programu wspomagania i korygowania roz-
woju dziecka.

S. Zaciesnienie wigzi przedszkola z rodzicami dzieci oraz ze $rodowiskiem lo-
kalnym.

6. Samoksztalcenie, ssmodoskonalenie.

Tworzenie nowych placéwek wychowania przedszkolnego

Wychowanie przedszkolne moze by¢ prowadzone w przedszkolach, oddzia-
tach przedszkolnych oraz w innych formach uzupetniajacych sie¢ przedszkolna:
zespolach wychowania przedszkolnego i w punktach przedszkolnych, ktérych
zadaniem jest wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci. Wymienione formy
placéwek przedszkolnych moga by¢ zakladane przez gmine, osobe prawna lub
osobe fizyczng, a tworzone moga by¢ np. w prywatnym domu lub mieszkaniu,
wynajetym pomieszczeniu, budynku parafialnym itp. Szczegélowe wymagania
lokalowe, organizacyjne, kwalifikacyjne, finansowe MEN okreslilo w wyda-
nych przez siebie biuletynach informacyjnych oraz zawarlo na swoich stronach
internetowych [Radosna szkola]. Inicjatywa ministerialna wydaje sie by¢ do-
skonalg okazja dla przedsigbiorczych i twdrczych nauczycieli na realizacje swo-
ich ambicji zawodowych oraz dla tych pedagogéw, ktorzy z réznych przyczyn
utracili prace w przedszkolu. Jest to takze okazja na zatrudnienie dla ,§wiezych”
absolwentéw szkot wyzszych, ktorzy nie moga znalez¢ pracy w tradycyjnych
przedszkolach. Moga oni aktualnie wystapi¢ w roli inicjatoréw powolania do
zycia nowych (nowoczesnych) placéwek wychowania przedszkolnego.
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Od nauczycieli zespolow i punktéw przedszkolnych oczekuje sie¢ kompe-
tencji w zakresie umiejetnosci pracy z grupa dzieci w réznym wieku, twércze-
go radzenia sobie z problemami, elastyczno$ci w postepowaniu z dzie¢mi i ich
rodzicami, samodzielno$ci, gotowosci wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym.
Nauczyciel w tych formach organizacyjnych wychowania przedszkolnego musi
pogodzic¢ sie z rola osoby w pelni samodzielnie odpowiadajacej za losy powie-
rzonych mu dzieci.

Trafnie te role nauczyciela okreslita (i umiescita jako motto do swojej ksiaz-
ki) T. Hejnicka-Bezwiriska w cytacie (za H. Arendt):

Kwalifikacje nauczyciela polegaja na wiedzy o $wiecie i zdolnoéci instruowania
o nim innych, ale jako autorytet opiera si¢ na przyjeciu przezen odpowiedzialno$ci
za ten $wiat. Wobec dziecka jest on jak gdyby przedstawicielem wszystkich doro-
slych mieszkancow tego $wiata, wskazujacym jego rozmaite szczegoly i méwiacym
dziecku: oto nasz $wiat [Hejnicka-Bezwiriska 2008, s. 15].

Zorganizowanie edukacji przedszkolnej w jednej z proponowanych nowych
form moze laczy¢ si¢ réwniez z ubieganiem si¢ przez zalozyciela o uzupelnie-
nie finansowania placéwki (oprécz zagwarantowanej dotacji z budzetu gmi-
ny) z funduszy europejskich, adresowanych do sektora edukacji (Europejski
Fundusz Spoleczny w ramach Priorytetu IX Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki 2007-2013; Dzialanie 9.1 Wyréwnywanie szans edukacyjnych i zapew-
nienie wysokiej jakosci ustug edukacyjnych $wiadczonych w systemie oswia-
ty; Poddzialanie 9.1.1 Zmniejszenie nieréwno$ci w stopniu upowszechnienia
edukacji przedszkolnej). To stawia nauczyciela przed catkiem nowymi wyzwa-
niami. Oprécz klasycznie pojmowanej roli moze on réwniez angazowac sie
w inicjatywy tworzenia stowarzyszen, fundacji na rzecz wyréwnywania szans
edukacyjnych dzieci, co sytuuje go w nowoczesnie pojmowanych rolach przed-
siebiorcy i menadzera.

Jak wynika z prognoz zawartych w komentarzu do podstawy programowe;
wychowania przedszkolnego napisanego przez E. Gruszczyk-Kolczyniska:

Za kilka lat dominujaca formg wychowania przedszkolnego beda wlasnie mate
przedszkola, poniewaz ich formuta organizacyjna uwzglednia w wigkszym stopniu
sytuacje demograficzna i potrzeby rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym [Pod-
stawa programowa z komentarzami 2009, s. 25].

Przypuszczaé wiec mozna, ze opisane w tym watku nowe kompetencje na-
uczyciela stang si¢ w niedalekiej przyszlo$ci obowiazujaca norma.
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Konstruowanie autorskich programéw wychowania przedszkolnego

Idea tworzenia programéw autorskich istnieje w Polsce od 11 kwietnia 1992
roku, kiedy to po raz pierwszy ukazalo si¢ Minimum programowe wychowania
przedszkolnego dla dzieci 3-6-letnich [ Zarzqdzenie MEN 1992 ], bedacych pod-
stawg do opublikowania wéwczas trzech nowych programéw wychowania
przedszkolnego. Kolejne opublikowanie Podstawy programowej wychowania
przedszkolnego dla przedszkoli i oddzialow przedszkolnych w szkolach podsta-
wowych [Rozporzgqdzenie MEN z dnia 1 grudnia 2000] w dniu 1 grudnia 1999
roku spowodowalo wzmozong aktywnos¢ autoréw i wydawcéw, co zaowoco-
walo publikacja 51 programéw o charakterze autorskim. W dniu 23 sierpnia
2007 roku wydana zostata przez MEN nowa Podstawa programowa wychowania
przedszkolnego dla przedszkoli i oddzialéw przedszkolnych w szkolach podstawo-
wych [Rozporzqdzenie MEN z dnia 23 sierpnia 2007], ktdra na przestrzeni pot-
tora roku obowigzywania dala podstawe do opracowania 7 programéw autor-
skich. Pelna lista programéw dopuszczonych do uzytku szkolnego znajdowala
si¢ na stronie internetowej [Ministerstwo Edukacji Narodowej] Ministerstwa
Edukacji Narodowej, a stuzyla ona informowaniu nauczycieli o kolejnych no-
wych propozycjach programowych.

Aktualnie (od 1 wrze$nia 2009 roku), zgodnie z Rozporzadzeniem Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku [Rozporzqdzenie MEN
z dnia 23 grudnia 2009] obowiazuje Podstawa programowa wychowania przed-
szkolnego dla przedszkoli i oddzialéw przedszkolnych w szkolach podstawowych
oraz innych form wychowania przedszkolnego, ktéra w znacznym stopniu rézni
sie w zakresie struktury, postawionych celéw i sposobu ujmowania tresci od
poprzednich podstaw programowych. To stworzylo w $rodowisku nauczy-
cielskim sytuacje ozywienia dyskusji i réznorodnosci interpretacji zalecen
ministerialnych, ale przede wszystkim wymusilo konieczno$¢ konstruowania
nowych programéw autorskich. Zgodnie z zaleceniami zawartymi w Rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 roku [Rozporzg-
dzenie MEN z dnia 8 czerwca 2009] nauczyciel moze zaproponowaé program
wychowania przedszkolnego opracowany samodzielnie lub we wspoélpracy
z innymi nauczycielami. Zapis ten otwiera nowa karte w historii pedagogiki
przedszkolnej, kiedy to po raz pierwszy Ministerstwo Edukacji Narodowej nie
bedzie zatwierdzalo programéw do uzytku szkolnego, a co za tym idzie, cala
odpowiedzialno$¢ za realizowane w praktyce tresci edukacyjne zlozone zostaly
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na nauczyciela, ktory wprawdzie moze wykorzysta¢ gotowe programy opraco-
wane przez innych i udostepnione na stronach internetowych, ale kwestia ich
doboru i dostosowania, a przede wszystkim sprawdzenia zgodno$ci z Podstawg
programowgq nalezy do niego. Wyzwanie, o ktérym mowa, stawia nauczyciela
w nowej, dotychczas niewypelnianej roli autora programu edukacji matych
dzieci.

Zadanie opracowania programu autorskiego jest niezwykle skomplikowane,
trudne, dlugotrwale i wielce odpowiedzialne, dlatego nowa rola, jaka w mysl
zalozen reformy nalozono na nauczyciela, wymaga¢ bedzie od niego wyjatko-
wego zaangazowania, ale dobrze wypelniona przyczyni si¢ z cala pewnoscia do
podwojenia satysfakcji z wykonywanego zawodu.

Konstruowanie narzedzi diagnostycznych
stuzacych okreslaniu poziomu i dynamiki rozwoju dzieci

Prowadzenie stalej obserwacji dzieci w przedszkolu i dokumentowanie
jej w zeszytach lub kartach obserwacji obowiazuje nauczycieli w przedszko-
lu juz od dawna, a mianowicie od poczatku lat siedemdziesiatych XX wieku,
w zwiazku z mozliwoscia wezesniejszych zapiséw dzieci do szkoly. Aktualnie
problem ten zostal spotegowany z uwagi na obnizenie obowiazku szkolnego od
sz6stego roku zycia, a wiec ponowie z powodu wczeéniejszego obejmowania
dzieci obowiazkiem szkolnym. Zaréwno w Podstawie programowej jak i w cy-
towanym wcze$niej Komentarzu do niej, autorstwa E. Gruszczyk-Kolczyniskiej,
istnieja zapisy wyraznie okre$lajace obowiazek nauczycieli polegajacy na sys-
tematycznym prowadzeniu obserwacji i analiz zachowania dzieci (wraz z ich
dokumentowaniem), a takze na badaniu i analizie gotowosci dziecka do pod-
jecia nauki w szkole. Narzedzia diagnostyczne wykorzystywane dla okrelenia
poziomu i dynamiki rozwoju dzieci powinny stanowi¢ integralng cze$¢ progra-
mu autorskiego, maja one bowiem jednoczesnie weryfikowaé zakres kompe-
tencji dziecigcych bedacych wynikiem realizacji tresci programowych. Z wcze-
$niejszego stwierdzenia, ze nauczyciel moze by¢ autorem programu, wynika,
ze moze on by¢ jednocze$nie tworca narzedzi badawczych stuzacych diagnozie
przedszkolne;j.

Z powodu wysokiego stopnia trudnosci w opracowaniu rzetelnych i traf-
nych narzedzi diagnostycznych (réwniez o warto$ci prognostycznej) spodzie-
wa¢ sie¢ mozna, ze nauczyciele przedszkola beda szukali wsparcia w postaci
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gotowych i wystandaryzowanych narzedzi pomiarowych? co nie oznacza, ze
nie beda probowali wlasnych sit w tym zakresie, tym samym wypelniajac nowa
role twércy (nowatora) w dziedzinie diagnozowania rozwoju dzieci.

Opracowywanie indywidualnego programu wspomagania
i korygowania rozwoju dziecka

Zadanie, o ktérym mowa w tym watku wynika z zapisu zawartego w Podsta-
wie programowej, a oznacza konieczno$¢ opracowywania i realizowania przez
nauczyciela w roku poprzedzajacym rozpoczecie przez dziecko nauki szkolnej
programu pracy indywidualnej z kazdym piecio lub do 2012 roku, szesciolat-
kiem. Program ma wynika¢ z dostrzezonych w toku obserwacji cech rozwo-
jowych dziecka, a sluzy¢ ma wspomaganiu wychowanka w tych zakresach,
w jakich wystepuja braki lub zaburzenia. Zdaniem E. Gruszczyk-Kolczynskiej
ywedlug tych programéw maja by¢ prowadzone zajecia dydaktyczno-wyréw-
nawcze” [ Podstawa programowa, s. 33].

Okreélenie, ktérego uzyla autorka, zarezerwowane bylo dotychczas dla
potrzeb pracy szkoly i wprowadzenie go do edukacji przedszkolnej stworzy-
lo nowy sytuacje, a w szczegdlnoséci postawilo nauczycieli przedszkola przed
nowymi zadaniami. Dotychczas w przedszkolu powszechnie stosowano zasade
indywidualizacji pracy z dzie¢mi, ale obowigzkowe prowadzenie zaje¢ dydak-
tyczno-wychowawczych wedlug scisle okreslonego na caly rok programu jest
kolejnym, trudnym wyzwaniem, z jakim przyszlo sie nauczycielowi zmierzy¢
w wyniku wprowadzonych zalozen reformy.

Trudnosci wynikajg przede wszystkim z:

« dynamiki rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym,

« nieprzewidywalnego tempa rozwoju dziecka,

« braku wzorca, do ktérego miatoby si¢ wyréwnywac rozwoéj dziecka,

« braku obowigzku edukacji przedszkolnej, co oznacza, ze dziecko nie

musi osiagna¢ okreslonego poziomu rozwoju,

« braku czasu przeznaczonego na organizowanie indywidualnych zaje¢ dy-
daktyczno-wyréwnawczych w projekcie dnia zarysowanym w Podstawie
programowej,

« nieprzygotowaniu nauczycieli przedszkoli do wypelniania tego zadania.

Por.: E. KoZzniewska, Skala Gotowosci Szkolnej, w: A. Frydrychowicz, E. Kozniewska,
A. Matuszewski, E. Zwierzyniska, Skala Gotowosci Szkolnej, Warszawa 2006.
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Funkgja, jaka przyszlo nauczycielowi przedszkola wypelnia¢ w tym kon-
tekscie, wiaze si¢ z fachowym interpretowaniem wynikéw diagnozy, poszuki-
waniem w literaturze przedmiotowej metodycznych aspektéw prowadzenia
zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych, projektowaniu programéw dokonywania
zmian w rozwoju dzieci oraz z empatycznym podchodzeniem do potrzeb dzie-
ciecych.

Zaciesnienie wiezi przedszkola z rodzicami dzieci
oraz ze srodowiskiem lokalnym

O zwiazku przedszkola z domem rodzinnym dziecka méwi sie¢ w pedago-
gice przedszkolnej od poczatku, podkreslajac fakt pelnej odpowiedzialnosci
rodzicow za wychowanie potomstwa, przy jednoczesnym wspomaganiu ich
w wypelnianiu swoich funkeji przez instytucje, ktérych dziatalno$¢ ma cha-
rakter intencjonalny. Przedszkole ma wiec za zadanie wspomaga¢ pracujacych
rodzicédw w pelnieniu przez nich funkcji edukacyjnych wobec dziecka. Swiado-
mos$¢ wzajemnego ukltadu oddziatywan ksztaltuje sie u obu grup podmiotéw na
réznych poziomach, co uzaleznione jest od wplywu wielu czynnikéw. Wspét-
cze$nie dazy sie do podnoszenia poziomu zrozumienia istoty i roli wzajemnych
relacji. Stuzy¢ temu ma m.in. realizacja zalozer ministerialnych (zawartych
w Podstawie programowej) dotyczacych:

« informowania rodzicéw o zadaniach edukacyjnych realizowanych

w przedszkolu,

« zapoznawania ich z treécig podstawy programowej,

+ wlaczania do ksztattowania u dziecka pozadanych kompetencji,

. informowania o poziomie rozwoju dziecka (przekazywania wynikéw

diagnozy przedszkolnej), jego sukcesach i kfopotach oraz wspierania ich
w lagodzeniu trudnosci dzieciecych,

« zachecania do wspdéldecydowania w sprawach dziatalnoéci przedszkola.

Aby sprosta¢ postawionym zadaniom nauczyciel przedszkola musi w znacz-
nie wigkszym niz do tej pory zakresie zadbac¢ o jako$¢ kontaktéw z rodzicami.
Niewystarczajace okaza sie z pewnoscia konwencjonalne formy wspdlpracy,
takie jak rozmowy indywidualne, zebrania grupowe, zajgcia otwarte, wspolne
organizowanie uroczystosci lub Komitet Rodzicielski. Nalezy oczekiwa¢, ze
w celu podolania nowym wymogom nauczyciel okaze si¢ kreatywnym orga-
nizatorem spotkan z rodzicami w nowatorskich formach, adekwatnych do po-
trzeb, sytuacji i mozliwosci.
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Nowoczesng role nauczyciela, rozumiang jako role sprawnego organizato-
ra, informatora, negocjatora nalezy odnie$¢ réwniez do szerzej rozumianego
srodowiska wychowawczego, a wiec srodowiska lokalnego, ktérego elementy
(np. poradnie psychologiczno-pedagogiczne, organizacje dzialajace na rzecz
dzieci, grupy wolontariatowe itp.) moga wspélpracowaé w zakresie wspomaga-
nia dziecka w jego rozwoju.

Zacie$nianie przez nauczyciela przedszkola wiezi z rodzicami dzieci oraz
ze $rodowiskiem lokalnym poprzez stosowanie innowacyjnych form kontaktu
stwarza dla niego okazje¢ do odkrywania swoich nowych mozliwosci, a z eduka-
cji przedszkolnej czyni nowa warto$¢.

Samoksztatcenie, samodoskonalenie

Z przestanki, jaka jest szybko zmieniajaca si¢ wiedza ogélna, w tym réwniez
wiedza pedagogiczna, wynika oczywista koniecznos¢ stalej dbalosci nauczycie-
li 0 swoj rozwoj. W tym kontekscie wymagane s3 od nich kierunkowe i nauczy-
cielskie kwalifikacje na poziomie studiéw wyzszych oraz stale doskonalenie za-
wodowe. W wyniku reformowania o§wiaty w 1999 roku nauczyciel przedszkola
objety zostal systemem awansu zawodowego, rozpoczynajac od stopnia stazysty,
poprzez nauczyciela kontraktowego, mianowanego, az do mozliwosci uzyska-
nia najwyzszego szczebla — nauczyciela dyplomowanego. Oprocz wykonywa-
nia zadan zwigzanych z pokonywaniem kolejnych szczebli awansu, nauczyciel
uczestniczy w procesie wewnatrz(przed)szkolnego doskonalenia, np. w formie
rad samoksztalceniowych lub zaje¢ kolezenskich. Indywidualne doskonalenie,
czyli autoedukacja, moze odbywac si¢ przez planowanie swojego rozwoju, pro-
wadzenie samooceny, uzupelnianie dziennika zawodowego, studiowania litera-
tury, prowadzenie badan [ Miko-Giedyk, Miszczuk 2009, s. 240], nawiazywanie
kontaktu z osrodkiem naukowym, udziat w sympozjach, konferencjach, pre-
zentowanie swoich osiagnie¢ na lamach czasopism pedagogicznych itp. Dzigki
autoedukacji ,nauczyciele maja szanse utrzymania ciaglosci wlasnego rozwoju
jako cztowieka, pedagoga, specjalisty okreslonej dziedziny naukowe;j” [tamze].

Perspektywa zmian, jakie nastapia w wyniku reformy systemu o$wiaty
z 2009 roku, ktéra w szczegélny sposdb dotyczy wlasnie przedszkoli, wytycza
nowe kierunki w samoksztalceniu i samodoskonaleniu nauczycieli. W $wietle
dotychczasowych rozwazan jawi si¢ potrzeba ukorczenia przez nauczyciela
przedszkola (pomijajac fakt koniecznosci posiadania certyfikatéw kurséw jezy-
kowych, komputerowych itp.) dodatkowo studiéw podyplomowych z zakresu
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zarzadzania, prawa o$wiatowego, terapii pedagogicznej, logopedii oraz kurséw
z zakresu np. nowatorstwa pedagogicznego lub treningu interpersonalnego.

Podsumowanie

Dazenie za dokonujacymi sie zmianami w obrebie teorii i praktyki pedago-
gicznej wymuszaja na wspolczesnym nauczycielu przedszkola postawe otwar-
tosci, wytrwalosci i systematycznoéci w dziataniu, ale jednoczesnie oczekuje
sig, ze to wlasnie on sam bedzie pionierem tych zmian, generatorem nowych
koncepcji, wytworca lepszych jakosciowo pomystéw przyczyniajacych sie do
postepu w pedagogice przedszkolnej.
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Summary

Preschool age is a period of dynamic and extensive in the developmental changes
for correct functioning in the consecutive stages of life. Supporting the child through
professionally organized pre-school education is thus an undeniable necessity. The as-
signment is fulfilled by the teacher who should possess suitable training, a proper level
of competence and specific character features. The role of the teacher in the process of
the education of small children is variable. In a modern manner one expects from the
teacher many specific skills which have to favour the full realization of the foundations
of the school reform from 2009. The article points to and describes the following areas
of new challenges placed before the teacher: creation of new facilities of pre-school
upbringing; construction of author’s syllabuses for pre-school upbringing; construc-
tion of diagnostic tools to determine the level and the dynamics of child development;
elaboration of individual syllabuses for support and correction of child development;
creation bonds between nursery schools and children’s parents and with the local en-
vironment; self-education, self-improvement.
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Nauczyciel - zawod, misja czy powotanie!
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Teacher - occupation, mission or vocation?

Wielka misja nauczyciela polskiego to nie bezduszne przesie-
wanie przez sita egzamindw i klasyfikacji — lecz przeciwnie:
subtelne wniknigcie w duszg wychowanka, sumienna i surowa
ale pelna zyczliwosci ocena jego zalet, brakéw i wad, upodo-
bari i pragnien, béléw i klopotow.

Ludwik Jaxa Bykowski, O godnosci stanu nauczycielskiego

Wprowadzenie

Praca nauczyciela od zawsze traktowana jest jako misja, powolanie.
Zawdd ten ,daje niesamowitg szanse, by pracowa¢ z kim$ kto zmieni sie
i po prostu wydorosleje. Nauczyciele nie pracuja tylko na tu i teraz. Na-
uczycielski trud procentuje tez na przysztoé¢” [Sokotowska 2007, s. S].
Czy wspolczesny nauczyciel — nauczyciel XXI wieku — ma te $wiado-
mos¢, $wiadomo$¢ misji, $wiadomo$¢ wplywu na zycie innych ludzi? Juz
J.J- Rousseau (1712-1778) pisal: , Pamietaj, zanim odwazysz si¢ przed-
siewzig¢ formulowanie czlowieka, musisz przedtem sam sta¢ sie czlowie-
kiem; musisz z samego siebie uczyni¢ przyktad, ktérym powinienes by¢
dla ucznia” [Rousseau 1955, s. 92]. Nauczyciel z powolania, to ten ktéry
bezwarunkowo kocha to, co robi, ktéry jak Silaczka jest oddany swej
pracy, dzieciom, uczniom, wychowankom. Na szczeécie mamy takich
pasjonatéw, z powolaniem wykonujacych swoja prace, ktorzy pamietaja,
ze nauczanie powinno by¢ traktowane jako ,rodzaj sztuki, zas nauczyciel
postrzegany jako refleksyjny praktyk oraz artysta w dziedzinie tworczo-
$ci pedagogicznej (postugujacy sie inwencja i refleksja)” [Drézka 2002,
s. 110]. Trzeba sobie uéwiadomié¢, ze

nauczycielstwo nie moze by¢ traktowane jako zawdd. Jest powolaniem trud-
niejszym niz inne powolania. Polega ono na naturalnej potrzebie dawania
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siebie. Nie w postaci odpracowanych godzin, ale dawanie calego siebie bez zadnych
ograniczen. Nie mozna, bowiem przesta¢ by¢ pedagogiem za furtka szkolng czy po
godzinach zaje¢ [Dawid 1997, s. 24].

[Wspélczesny — A. K.] nauczyciel powinien pamietaé, ze najwyzsza wartoscia dla
niego jest dobro dziecka rozumiane najpierw jako prymat rozwoju jego osobowosci
w miejsce prymatu jego wiedzy. Uczac i wychowujac, tzn. wywolujac zamierzone
zmiany w osobowosci wychowankdw, wspiera swoja praca rodzicédw. Wraz z nimi
wspolodpowiada za zdrowie, integralny rozwdj osobowy swoich wychowankéw,
za przygotowanie ich do Zycia w spoleczenistwie zréznicowanym swiatopogladowo
i etycznie [Rusiecki 2004, s. 9].

Nauczycielskie postannictwo

Wszyscy ludzie sukcesu majq jedng wspélng ceche:absolutne poczucie misji.
Zig Ziglar

Nie ma na $wiecie takiego sytemu pedagogicznego (mimo réznic wystepu-
jacych miedzy nimi), ktéry lekcewazylby role nauczyciela w procesie edukacii.
Systemy te zgodne sa co do tego, Ze dobrze naucza¢, ksztalci¢, wychowywac,
moze tylko nauczyciel zaangazowany w proces nauczania, nauczyciel z powota-
nia. Pieknie pisze o nim K. Konarzewski, ze jest to

jednostka wysoko niosaca poslannictwo mistrza i przyjaznie podporzadkowujaca
siebie podopiecznym. To uczony w swojej specjalnosci i wielki znawca dusz mto-
dziezy. [ ... ] Bogata, pelnowymiarowa osobowo$, ale takze czlowiek, ktéry catym
swym zyciem — zaréwno publicznym, jak i prywatnym - daje przyklad wychowaw-
czych cnét [Konarzewski 2008, s. 160].

Esencja powolania do zawodu nauczyciela jest MIEOSC, ktéra Ch. Day tak
okregla:

Kazdy, kto pracuje z dzie¢mi i mlodzieza, kto przygladat sie i przystuchiwat na-
uczycielom ,kochajacym” swoja prace oraz dzieci i mlodziez, stwierdzi, ze nauczy-
cielskie powotanie polega — by¢ moze przede wszystkim — na mitoéci. [ ... ] mitog¢
do nauki, do uczniéw, do bycia calg osoba. W nauczaniu chodzi o milo$¢, poniewaz
wymaga ono zaufania i szacunku, a jezeli ma to by¢ dobre nauczanie — potrzeba
w nim bliskich i wyjatkowo dobrych relacji miedzy uczniami a nauczycielami. Jest
ono, jednym stowem, zawodem opierajacym si¢ na mitosci [Day 2008, s. 36].

Trudno w tym zawodzie pracowa¢ bez pasji, zamilowania, zaangazowania.
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Nauczyciele-pasjonaci bezwarunkowo kochaja to, co robia. Nieustannie poszuku-
ja skuteczniejszych mozliwosci dotarcia do swoich podopiecznych, poszerzenia
wlasnej wiedzy i doskonalenia warsztatu pracy. Maja poczucie osobistej misji [ ... ]
zdobywania mozliwie szerokiej wiedzy o $wiecie, o sobie i o innych ludziach oraz
pomagania im w czynieniu tego samego [tamze, s. 21].

Wazne jest tylko, aby

w codziennym zyciu, wérdd natloku osobistych i zawodowych spraw, znalez¢ czas na
spelnienie tej mito$ci. Poniewaz wyrazisto$¢ celdéw, pasja i nadzieja na to, ze praca
nauczyciela znajdzie odbicie w Zyciu uczniéw, leza u podstaw nauczania, niezwykle
wazne jest zachecanie nauczycieli do znalezienia czasu na regularng analize tych war-
tosci oraz wspieranie ich w tych wysitkach. Ze wzgledu na zasadnicze znaczenie wy-
sokiej jakoci nauczania w procesie podwyzszania standardéw oczywiste jest, ze od-
powiedzialno$¢ za to, aby nauczyciele mogli nieprzerwanie pielegnowac swoja pasje,
spelnia¢ swoja milos¢, szanowad i troszezy¢ si¢ o uczniéw, zachowaé przenikliwo$é
i wytrwad w nadziei na lepsza przyszlo$¢, spoczywa zaréwno na samych nauczycie-
lach, jak i na szkole [tamze, s. 36].

O wyjatkowosci tego zawodu $wiadczy réwniez, a moze przede wszystkim,
rola wyznaczona przez spoleczenstwo, przez rodzicéw ktdrzy z bezgranicznym
ZAUFANIEM oddaja swoje dziecko w rece nauczyciela, ktéry ma moc ksztatto-
wad, tworzy¢ i ukierunkowywa¢, dlatego to nie jest ,tylko aktualnie wykonywa-
ny zawdd, ale powolanie [ ... ] gdzie moralny nakaz w jej pelnieniu jest warun-
kiem koniecznym i nieodzownym w skutecznosci dziatania oraz spolecznego
prestizu” [Barycz 1995, s. 16]. Przeciez

misja nauczyciela wiaze sie z koniecznoscia podjecia cierpliwej i odwaznej pracy
wychowawczej. Nauczyciel musi podchodzi¢ do wykonywania swej pracy — misji
spolecznej z powolaniem i przekonaniem, posiadaé¢ réwnoczeénie kompetencje
zawodowe i interdyscyplinarng wiedze wzbogacona biezacymi osiagnieciami, ak-
tywnie pracowa¢ kazdego dnia, doksztalca¢ si¢ i wprowadza¢ innowacje do swojej
pracy. Rola i zadanie nauczyciela to towarzyszenie i pomaganie uczniowi w odkry-
waniu praw rzadzacych $wiatem, w odkrywaniu mozliwoéci ucznia i w zrozumie-
niu powolania, kim jest czlowiek [Solarz 2004, s. 148].

Odpowiedzialnos¢ w zawodzie nauczyciela
Praca nauczyciela polega na realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego,

ktorego istota, fundamentem, podstawowa wartoscia jest dobro dziecka. Jest
to najwazniejsza, niezmienna i priorytetowa zasada nauczycielskiej etyki, ktora
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wynika z odpowiedzialno$ci: odpowiedzialno$ci za ucznia, wobec ucznia, wobec
jego rodzicow i wreszcie wobec spoteczenistwa. ,Odpowiedzialno$¢ to wskaznik
dojrzalosci cztowieka. Oznacza gotowo$¢, obowiazek, a nawet konieczno$¢ odpo-
wiadania, a wiec ponoszenia konsekwencji za wlasne my¢lenie, pragnienia, stowa,
postawy i dzialanie” [Rusiecki 2004, s. 7]. Stanowi to ,gotowo$¢ do wywiazania
sie z podjetych dzialan” [tamze, s. 7]. M. Rusiecki twierdzi dalej, ze:
na stanowisku tak wysoce eksponowanym, jakim jest misja nauczyciela, nie do-
puszcza sie nieznajomosci programowych, przepiséw dobrego zachowania, norm
moralnych, czy zasad dydaktyczno-wychowawczych. Odpowiedzialno$¢ wyrasta
z poczucia powinnoéci moralnej, faczy sie zawsze z warto$ciami i najpelniej przeja-
wia si¢ w podejmowanych obowiazkach [tamze, s. 7].

Warto podkredli¢, ze

odpowiedzialno$¢ nauczyciela - jednakowa zaréwno w czasie wykonywania profe-
sji jak i w jego Zyciu prywatnym — jest nie tylko wartoécia indywidualna, ale takze
spoleczna, szczegdlnie eksponowana z racji jego misji dydaktyczno-wychowawczej,
wciaz wysoko ocenianej w $rodowisku. W stosunku do przeszlo$ci nauczyciel jest
odpowiedzialny za przekaz nowym pokoleniom najcenniejszych, ponadczasowych
dobr dziedzictwa kulturowego. W stosunku do przyszlosci bierze odpowiedzial-
no$¢ za formowanie ich dojrzalych, twérczych postaw, przez co ksztattuje ludzkie
oblicze §wiata [tamze, s. 7].

Mottem nauczycielskiej odpowiedzialno$ci niech beda stowa Jana Pawla II:

zadaniem nauczyciela jest pobudzanie i wspieranie wszechstronnego rozwoju i do-
skonalenia ucznia oraz studenta jako osoby obdarzonej godnoscia. Jest to mozliwe
tylko wéwczas, gdy nauczyciel w swoim postepowaniu kieruje si¢ zasadami mito-
§ci i stuzby. Od wysitku wychowawczego nauczycieli zalezy wlasciwe rozumienie
wartosci moralnych i docenianie ich wielkiej wagi w zyciu kazdego cztowieka. Od
pracy nauczycieli zalezy w duzej mierze, jacy beda obywatele Rzeczypospolitej, jej
sita i jej pomyslnos¢[Za: Gielarwowski 2000, s. 17].

M. Rusiecki podkresla, ze nauczyciel powinien troszczy¢ sie o to, co w edu-
kacji najwazniejsze:

- o wlasny autorytet i przyslugujace mu miejsce w spoleczenstwie,

- o dobre imie polskiej szkoly, ktéra ,nauczycielem stoi”,

- o wychowanie mlodego pokolenia Polakéw na ludzi dojrzalych, zdolnych
do odpowiedzialnego zycia, zatroskanych o zachowanie tozsamosci — wlasnej
i narodowej — otwartych na wyzwania, jakie niesie ze soba $wiat wspdlczesny
[Rusiecki, s. 11].
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A moze jednak zawod?

Typowy, historyczny obraz nauczyciela, to czlowiek ofiary, pracujacy po-
nad sily, ,nauczanie i wychowanie to szczegélna misja, ktora nalezy wypelnia¢
nawet z lekcewazeniem potrzeb osobistych” [Winiarz 2009, s. 44]. S. Szuman
twierdzi jednak, ze

realnie rzecz biorac, zawdd nauczycielski jest zawodem jak kazdy inny, a nie wznio-
sta misja ani polem wielkiej tworczosci, zarezerwowanym dla talentow i geniuszéw.
Woprost przeciwnie, jest to taki zawdd, ktéry i bez wyjatkowego talentu, dobrze
uprawia¢ mozna” [Szuman 1959, s. 104].

E. Kozak dodaje:

przez wieki zaw6d nauczycielski ulegal pewnej mitologizacji. Wynika to migdzy in-
nymi stad, ze wielu nauczycieli przypuszcza, ze ich zawdd aczy sie z powolaniem,
chociaz zdaja sobie sprawe, ze o dobrym wykonywaniu wspomnianego zawodu
decyduje przede wszystkim odpowiednie przygotowanie teoretyczne i praktyczne,
a nie jaki$ mityczny ,akt powotania” [Kozak 2009, s. 163-164].

Z.Kawka pisze, ze

we wspolczesnych spoleczeristwach ,misja” nauczyciela ma swoj $cisle edukacyjny
wymiar i dotyczy przekazywania wiedzy przedmiotowej. Zinternalizowany glebo-
ko model Sifaczki pojawia sie jednak w deklaracjach nauczycielskich, a préba jego
zakwestionowania budzi sprzeciw w obawie, aby nie zostala podwazona wyjatko-
wo$¢ roli nauczyciela [Kawka 1998, s. 100].

Do S. Zeromskiego odwoluje si¢ réwniez S. Bortnowski:

w ocenie zawodu nauczycielskiego zawinila tradycja, przede wszystkim Zeromski.
To on uksztattowat swiadomos¢, ktéra w odniesieniu do jednego z najliczniejszych
dzi§ zawodéw jest anachroniczna. Po$wiecenie, heroizm, ofiary, rezygnacja ze
szczescia osobistego, dobrowolne wygnanie, stowem szlachetnos¢ az nadmierna,
bo prowadzaca do $mierci na stanowisku pracy. [ ... ] Stowa przeto o kaplanistwie,
przenoszenie zawodu nauczycielskiego w region metafizycznej abstrakeji — to jest
wielkie, wielkie nieporozumienie [Bortnowski 1986, s. 43-44].

Mimo to mozna

rozrézni¢ zaangazowanych w swoja prace nauczycieli, ktérzy ,ksztalca” i ktérych
praca laczy sie z calym ich Zyciem, od tych, ktérzy ,nauczajq’, a zajecie to jest dla
nich wylacznie pracg zawodowa, nie powolaniem. Pierwsi angazuja si¢ emocjonal-
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nie, kochaja dzieci i mlodziez, troszcza si¢ o nie i poddaja krytycznej refleksji to,
co uznaja za niezbedne i uzupelniajace sie elementy procesu uczenia. Obserwujac
w klasie nauczyciela z pasja, nie dostrzezemy niespdjnoéci miedzy jego glowa a ser-
cem, tym, co umyslne, a tym, co emocjonalne. Zaden z tych elementéw nie jest
bardziej uprzywilejowany od innych [Day 2008, s. 34].

Praca nauczyciela to misja, ale tylko wtedy gdy sami nauczyciele tak ja beda
postrzegac. Jesli nie beda mieli poczucia wewnetrznego powolania do wyko-
nywania tej pracy to w pewien sposob sami pozbawig sie spelnienia w tym za-
wodzie, satysfakcji, radosci z nauczania i uczucia dumy, ze s3 nauczycielami.
Przeciez

osobaz powolaniem sprawuje role nauczyciela w lepszy sposob niz ta, dla ktérej jest
to jedynie praca zawodowa, nawet jesli pod innymi wzgledami nie bedzie miedzy
nimi réznic [ ... ] i z wieksza fatwoscig, szeroko i dynamicznie, wptywa na swoich
uczniéw [ ... ]. Kiedy stuzba publiczna, ktéra jest nauczanie, jest tez powolaniem,
pelnigca ja osoba moze doswiadczy¢ osobistego spelnienia [ ... ] [tamze, s. 35].

Jasno stad wynika, ze

o ile Zrédlem pasji jest powolanie do stuzby innym ludziom oraz przekonanie, ze
mozemy mie¢ istotny wplyw na jako$¢ zycia ucznidw, o tyle jej trwalo$¢ zwigza-
na jest z zachowaniem ucznidw, ich poczuciem wlasnej wartosci, wsparciem oraz
poczuciem docenienia ze strony wspolpracownikéw i calej szkolnej spotecznosci
[tamze, s. 35].

Powotanie a wspotczesnosé

Pieknie brzmia hasla, cytaty méwiace o powolaniu, o misji i o wyjatkowosci
zawodu nauczyciela. Nauczyciel XXI wieku chce by¢ KIMS, cho¢ nic nie robi,
aby poprawi¢ podupadajacy autorytet.

Z drugiej strony, tak fatwo jest go nam ocenia¢, gani¢ i krytykowaé. Wy-
magamy, aby szkola byla bezstresowa, a uczniowie mieli pewnos¢ promogji,
nie dbamy o utrzymanie autorytetu nauczyciela w oczach naszych dzieci, od-
cinamy si¢ od wspolpracy, a nawet lekcewazymy, zwiazujemy im rece, zmniej-
szajac zakres ich uprawnien. Dlatego jestesmy $wiadkami stynnego ,kosza na
glowie nauczyciela”. Czy nauczyciel nie ma juz prawa do obrony, ma by¢ po-
$miewiskiem? Czy w takich warunkach mozliwe jest wlasciwe wychowywanie
i skuteczne nauczanie? Czy nalezy si¢ dziwi¢, ze spada poziom edukacji i po-
jawiaja coraz to nowe problemy wychowawcze? To ma by¢ szkota XXI wieku.
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Oczywiscie nie wolno popada¢ w skrajnosci, ale warto pokazywa¢ negatywne
skutki reform, zarzadzen i procedur.

Chcemy, aby z naszymi dzie¢mi pracowal nauczyciel bezinteresowny, ofiar-
ny, oczekujemy od niego kompetencji, efektywnosci, innowacji, ciaglego do-
ksztalcania, a przede wszystkim umiejetnego przekazywania wiedzy. Jako ro-
dzice chcemy, by nasze dzieci pokonywaly kolejne szczeble edukacyjne bez
probleméw, by dostawaly si¢ do wymarzonych szkét i uczelni i liczymy w tym
na szkole, a wiec — nauczycieli. Czy jest mozliwe, aby stan nauczycielski, pozba-
wiony wielu niezbednych praw i narzedzi, nisko wynagradzany i pozbawiany
autorytetu, spelnil spoteczne oczekiwania? Dodatkowo tak chetnie zrzucamy
na barki nauczyciela skutki naszych zaniedban wychowawczych, a wielu rodzi-
cow wrecz wychowanie swych dzieci, pracujac calymi dniami, ,robiac” kariere,
albo nie dajac sobie rady z wlasnymi dzie¢mi, a nastepnie posadzamy ich, nie
przyznajac sie do wlasnej porazki wychowawczej.

Chcemy jako rodzice, aby nauczyciel:

o skutecznie nauczal, ale nie stresowal,

« wymagal, ale nie narzucal,

« utrzymywal dyscypline, ale bez przymusu,

« byl sprawiedliwy, ale aby w kazdym dziecku znalazl co$ dobrego,

. pomagal stabszym i nie zaniedbywal zdolnych [Konarzewski 2008,

s. 160].

Oczywiscie ma on

z po$wieceniem pracowaé — doksztalca¢ sie i doskonali¢ zawodowo, troszczy¢ sie
o szkolne i pozaszkolne losy kazdego ucznia, dziala¢ na rzecz lokalnego $rodo-
wiska, utrzymywac¢ kontakt z nowatorska pedagogika. Wszystko to ma robi¢ nie
patrzac na zegarek, nie liczac pieniedzy, nie zadajac lepszych warunkéw pracy, bo
przeciez przyszto$¢ narodu w jego rekach, bo takie beda rzeczypospolite, jakie ich
mlodziezy chowanie... [tamze].

Czy mamy prawo tylko wymaga¢, niewiele dajac w zamian jako spoleczen-
stwo? Czy jednak jako nauczyciele nie ponosimy winy za ciagle stabnacy auto-
rytet naszego zawodu? Czy nasz brak zaangazowania, brak $wiadomosci misji
tego zawodu, brak pasji, pasji w rozumieniu zawodu, nie jest przyczyna tych
nieszcze$¢? Czy nauczyciel XXI wieku ma satysfakcje z wykonywanego zawo-
du? Czy nie jest on dzi§ TYLKO zawodem, a nie misja? I wreszcie dlaczego jest
wybierany przez taka rzesze¢ mlodych ludzi? Czy z racji wolnego czasu (ferie,
wakacje)? Te pytania nurtuja, ale postawie jeszcze jedno: czy winy za ten stan
nie ponosza uczelnie? Podwdjnie obciaze je odpowiedzialnoscia:
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« po pierwsze za zbyt staba weryfikacje 0sob rekrutowanych na studia pe-
dagogiczne,

« po drugie, co bardzo mocno oddzialywuje na punkt pierwszy, uczelnie
poddaly si¢ wszechobecnemu marketingowi, gdzie priorytetem stat si¢
pieniadz, a nie czlowiek.

Wspolczesnie nie czlowiek, osoba, osobowos¢ kandydata jest na pierwszym
miejscu, zastgpila go ,mamona” pieniadza. To on wyznacza wytyczne, uczelnie
,»bija” si¢ o przyszlego studenta, ,kokietujac” go niewypelnionym limitem miejsc.
Zminimalizowane wymagania wstepne lub wrecz ich brak doprowadzity do tego,
ze dzi$ kazdy moze zosta¢ studentem, a w przyszlosci nauczycielem, nauczycie-
lem ktory bedzie oddzialywat na osobowo$¢ swoich uczniéw i wychowankéw,
ktory bedzie ksztattowal ich postawy, poglady, tzw. swiadomos¢ spoteczna.

Czy wspomniany juz ,kosz na glowie nauczyciela” nie jest réwniez konse-
kwencja tych dziataii? Przeciez nie wszyscy nauczyciele sa tak traktowani przez
swych wychowankoéw, sa tacy, ktdrzy stanowia autorytet dla swych ucznidw,
potrafia do nich dotrze¢, wspiera¢ ich, potrafia wprowadzi¢ dyscypling, nie
niszczac przy tym wartosci i samooceny uczniéw. Czy to nie jest wystarcza-
jacy argument by by¢ nauczycielem z predyspozycjami do tego zawodu, by
by¢ nauczycielem z powolania? Przeciez w wyniku przemian gospodarczo-
-ekonomicznych profesja nauczyciela, pedagoga stracila duza cze¢s$¢ ze swojego
etosu. Uczelnie pedagogiczne, dostajac wytyczne z ministerstwa zapominaja,
ze zawod nauczyciela

wymaga szczegoélnych dyspozycji osobowych, gruntownego przygotowania do za-
wodu, ustawicznego poglebiania swoich kompetencji oraz uprawy (kultury) umy-
shu, woli i serca. Jest bowiem stuzba drugiemu czlowiekowi i z tej racji Iaczy sie ze
szczegdlng odpowiedzialnoscia [Rusiecki 2004, s. 7].

Warto — dla przyszlych pokolen — szczegdlnie na studiach pedagogicznych,
zwigkszy¢ wymagania. Nie liczba studentéw, ale ich predyspozycje, zamilowa-
nie, powolanie powinno by¢ gtéwna przestanka do podjecia studiéw pedago-
gicznych, a w przysztoéci do pracy z dzie¢mi. Nawet najlepiej wyksztalcony
nauczyciel, ktory nabyl w czasie studiéw ,technike nauczania” nie jest w sta-
nie osiagna¢ w pracy zadowalajacych wynikéw, jesli nie ma predyspozycji do
przekazywania wiedzy. To wlasnie umiejetno$¢ nauczania jest najwazniejszym
i niestety réwniez najtrudniejszym aspektem w pracy nauczyciela. Najwazniej-
szym, poniewaz to oceny uczniéw sg skala skutecznosci jego nauczania, naj-
trudniejszym, bo nauczyciel musi wylozy¢ ksiazkowy material w sposéb atrak-
cyjny dla swojego wychowanka.
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Szczegodlnie chee podkresli¢, cytujac W. Drozke, ze ,0d kompetencji nauczy-
ciela zalezy, naile szkoly beda w stanie sprosta¢ nowym wyzwaniom, na ile stang
sie waznymi instytucjami w spoleczeristwie uczacym si¢” [Drézka 2004, s. 70].
Nalezy u$wiadomi¢ sobie, ze to nauczyciele sa najwiekszym atutem szkét. To
oni przekazuja wiedzg, umiejetnosci oraz wartosci mtodym ludziom. M. Wol-
ska-Dlugosz [2005, s. 330] pisze:

wspolczesna szkola polska wymaga czego$ wiecej niz wyuczonej profesji. Potrzeb-
na jest raczej sztuka bycia nauczycielem. Sztuka bycia nauczycielem - to sztuka
umiejetnego wykorzystywania informacji czerpanych z nauki, goracej wiedzy, do-
$wiadczenia i réznych dziedzin sztuki.

Nauczyciel z powolania to ten, dla ktérego , dgzenie do mistrzostwa osobistego
— staje si¢ zrodlem osobistej motywacji do ciaglego uczenia si¢ poprzez roz-
wijang praktyke i jej nieustanne doskonalenie” [Drézka 2004, s. 71]. Wedlug
W. Drézki nauczyciel, ktéry osiagnal wspomniane osobiste mistrzostwo musi
kierowa¢ si¢ wewnetrzng potrzeba uczenia si¢ przez cale zycie, oraz patrze¢ na
swoj zawdd i zycie jak artysta na swa sztuke i tak tez do nich podchodzi¢.

Utrzymanie dobrego poziomu nauczania wymaga jednak, by nauczyciele stale pra-
cowali nad swymi umiejetno$ciami i wiedza, dotyczaca nie tylko tego, czego ucza,
lecz takze, jak nalezy to robié. Nauczyciele nie beda w stanie dazy¢ do realizacji
szerszych celow, jedli nie beda sie ustawicznie rozwija¢ zawodowo. Innymi stowy,
nie tylko musza by¢ profesjonalistami, lecz takze musza zachowywac¢ sie¢ jak
profesjonalisci [Day 2004, s. 24-25].

Dobry i skuteczny nauczyciel powinien zatem by¢ otwarty na ludzi i kre-
atywny. To od niego w duzym stopniu zalezy, czy uczniowie zainteresuja sie da-
nym tematem. Gdy nauczyciel traktuje swoja prace jako pasje, istnieje wieksze
prawdopodobienstwo, ze ta pasja zainteresuje swych uczniéw.

Puentg tych rozwazan miech beda stowa Jana Pawtla II skierowane wlaénie
do nauczycieli, i niech ten apel stanie si¢ drogowskazem do ich pracy ze swym
wychowankiem:

Podjeliscie si¢ wielkiego zadania przekazywania wiedzy i wychowania powierzo-
nych wam dzieci i mlodziezy. Stoicie przed trudnym i powaznym wezwaniem.
Mlodzi was potrzebuja. Oni poszukujg wzorcéw, ktére bylyby dla nich punktem
odniesienia. Oczekuja odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan, jakie nurtuja
ich umysly i serca, a nade wszystko domagaja sie od was przykladu zycia. Trze-
ba, abyscie byli dla nich przyjaciéimi, wiernymi towarzyszami i sprzymierzeficami
w mlodzieniczej walce. Pomagajcie im budowa¢ fundamenty pod ich przyszle zycie
[Za: Gielarwowski 2000, s. 17].
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Summary

The work of the teacher is based on the foundation of confidence, responsibility
and love. Is it true that anybody can “teach well”? Is it the occupation which does not
require a special talent? Will a teacher, who acquired during his or her studies “tech-
niques of instruction”, achieve the same results like a person for whom work with chil-
dren is a mission? Are special predispositions needed in this profession? These consid-
erations attempt to find answers to the raised questions, arguing that commitment, the
skill of teaching, a gift of disseminating knowledge, and vocation are indispensable in
a teacher’s work.
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Updating of the professional competence of teachers in the conditions
of democracy

Wprowadzenie

Transformacja ustrojowa oraz proces globalizacji pociagnely za soba
konsekwencje obejmujace realia Zycia spolecznego we wszystkich jego
wymiarach. Zmiany oznaczaly przechodzenie od cywilizacji przemyslo-
wej do cywilizacji informacyjnej: postep nauki i techniki, upowszech-
nienie oé$wiaty i kultury, wzrost spolecznej rangi wyksztalcenia, zmiany
ustrojowe, migracje ludnosci, zmiany w sposobach komunikowania si¢
ludzi zaréwno bezposrednich, jak i posrednich (sie¢).

Jednak w warunkach przemian niektére elementy zycia spolecz-
nego w XX wieku byly na ogél niezmienne i gwarantowaly trwalos¢
istniejacego porzadku. Mozna je opisa¢ w sposdb nastepujacy: wiek-
sz0$¢ ludzi pracowala w wyuczonym zawodzie, nie zmieniala miejsca
zamieszkania, pogladéw, wierzen, przekonan, upodoban, przynalezno-
$ci do okreslonej warstwy spolecznej. Rodzina byla instytucja stabilna,
a rozwody i zwiazki nieformalne nalezaty do rzadkosci. Podobnie usta-
bilizowane bylo $rodowisko lokalne, w ktérym zycie toczylo sie usta-
lonym rytmem mimo zmiany pokoleniowej [Szymanski 2001, s. 207].
Obecnie wyraznie odczuwany jest kryzys tych wartoéci, ktore dawaly
poczucie stabilizacji i bezpieczenistwa. W sposob szczeg6lny kryzys ten
dotyczy pracy oraz rodziny, ktéra dotychczas byla niekwestionowana
warto$cia.

Oswiata i edukacja w sposéb szczegdlny doswiadczaja skutkow prze-
mian i reform, poniewaz istnieje konieczno$¢ blyskawicznego reagowa-
nia np. poprzez modyfikacje treéci ksztalcenia zawartych w przedmio-
tach humanistycznych oraz przygotowanie (szkolenie, doksztalcanie)
kadry pedagogicznej. Wskazane jest stale monitorowanie przestrzeni
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spolecznej i aktualizowanie zadan stosownie do potrzeb. A tymczasem ,jed-
nym z najwiekszych zagrozen w okresie gwattownych przeobrazen [...] jest
nienadazanie ludzi za tempem i skutkami zmian, ktére wywolujg” [tamze, s. S].
Jesli pojawia sie nowy problem spoleczny, to badanie skali tego zjawiska oraz
opisywanie jego przejawow jest niewystarczajace. Konieczna jest edukacja spo-
leczenstwa do zycia we wszystkich jego przejawach oraz radzenia sobie w sytu-
acjach kryzysowych. Przykladem moze by¢ bezrobocie. Nie ma danych, ktére
$wiadczylyby o tym, ze w ktorymkolwiek z krajow rozwinietych problem ten
zostal rozwiazany. Bogdan Suchodolski pisal:

jaki sens ma czy miataby edukacja przygotowujaca do pracy zawodowej, skoro jest
ona nieosiagalna? Czy nie nalezaloby powiedzie¢ [ ... ], iz zadaniem wychowania
jest nie tylko przygotowanie do pracy, ale takze i przygotowanie do zycia bez pracy,
przygotowanie do kondycji cztowieka bezrobotnego [Suchodolski 1990, s. 263].

Weiaz aktualne jest stwierdzenie Zbigniewa Kwiecinskiego, ze kryzys i nie-
wydolno$¢ instytucji edukacyjnych dotycza przede wszystkim ich funkeji
podstawowych. Szkola nie uczy rozumienia znaczen wlasnej kultury, nie daje
wystarczajacej orientacji w §wiecie tym, ktoérzy nie maja szansy na uzyskanie
wiedzy poza nig. W $wietle badan socjologicznych i psychologicznych cechy
orientacji moralnej mlodziezy opuszczajacej szkole sa niepokojace. Daje si¢ za-
obserwowaé

plytki, osobisty horyzont widzenia §wiata, ubdstwo tresci przestrzeni i $wiata
zycia jednostek, mala odporno$¢ na manipulacje i nieetyczny wplyw, podatnosé
na zadawanie przemocy, latwo$¢ poddania sie sytuacjom pokusy latwego posia-
dania, uroszczeniowo$¢ — oczekiwanie spetnienia wysokich oczekiwan konsump-
cyjnych bez osobistego wysitku, apatia i biernos¢, brak identyfikacji z warto-
$ciami spolecznymi, wylaczenie ze sfery publicznej, naskérkowe i frekwencyjne
traktowanie religii, konformizm i zaburzenie tozsamosci [Alternatywy myslenia
2000, . 8].

Odpowiadajac na pytanie co mozna zrobi¢, Z. Kwiecinski stwierdza, ze
nalezy poszukiwa¢ oparcia w tym, co trwale i niezmienne — pokoleniowej od-
twarzalno$ci podstawowych potrzeb rozwojowych. ,Kazdy czlowiek rodzi sie
z potrzeby bycia kim§ odrebnym, mocnym, wolnym, sprawnym kompetent-
nym, dajacym z siebie innym, warto$ciowym” [tamze, s. 9]. Zadaniem szkoly
inauczycieli jest zaprzestanie blokowania realizacji tych potrzeb, poniewaz wy-
chowywanie dzieci w ,przedwczorajszych” instytucjach niszczy ich mozliwosci
rozwojowe i utrudnia ich start w dorosle zycie.
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Edukacja i nauczyciel w fazie przejscia

Z. Kwiecinski nazwal pedagogike okresu transformacji pedagogia przejscia
i pogranicza. PrzejScie oznacza pekniecie i zmiane formacji ustrojowej, kul-
turowej i pokoleniowej oraz zmiang paradygmatow proceséw edukacyjnych.
Odnosi si¢ do proceséw, ktére dokonuja si¢ na styku, na krawedziach, na ob-
szarach faczacych dotychczas rozdzielone tradycje myslowe. Zaklada koniecz-
nos¢ pozbycia sie wezeéniejszych ograniczen i umieszczenia w centrum tego,
co wczesniej zostalo zepchnigte na margines. Trzeba otworzy¢ si¢ na podsta-
wowe teorie czlowieka, spoleczenstwa i kultury, wiedze¢ i praktyke ze $wiata,
na problemy globalne, odrabia¢ zaleglosci, przypomina¢ nasze zepchnigte na
margines osiagniecia, otwiera¢ droge odwaznym innowatorom i twércom do-
brej praktyki innowacyjnej [tamze, s. 12]. Wprawdzie demokracja w Polsce li-
czy juz dwadziedcia lat, jednak — jak sadze — bledem byloby uzna¢, ze proces
transformacji zostal w pelni zakoniczony. Zdecydowanie latwiejsze jest admi-
nistracyjne wprowadzenie reformy o$wiaty, niz zmiana schematéw mys$lowych
i ugruntowanego pogladu na paradygmat wychowania. W procesie nabywania
kompetencji zawodowych nauczyciel siega do wlasnych do$wiadczen. A tych,
najczesciej zwigzanych z wychowaniem autorytarnym, nie mozna usuna¢ ani
zmodyfikowaé. Mozna je wykorzysta¢ jako material do konfrontacji starego
z nowym modelem edukacji opartym na ksztalttowaniu warto$ci, postaw, za-
chowan i sposobdéw zycia opartych na poszanowaniu praw i podstawowych
wolnoéci czlowieka oraz niestosowaniu presji i réznych form nacisku.

W roku 1996 Zgromadzenie Ogélne Organizacji Narodéw Zjednoczonych
proklamowato rok 2000 jako Miedzynarodowy Rok Szerzenia Kultury Poko-
ju. Za naczelne wartosci w programie wychowania uznano: réwno$¢, bezpie-
czenstwo, solidarno$¢, godnos¢, sprawiedliwo$é, wolnoéé, odpowiedzialnosé,
demokracje. Intencja programu bylo ksztalcenie ludzi w duchu migdzynaro-
dowego humanizmu, rozwijanie uzdolnient do myslenia i dzialania twérczego,
ksztaltowanie umiejetnosci komunikowania opartych na zdolnosci do negocja-
cji i umiejetno$ci uwaznego stuchania innych ludzi [Wojnar 2000, s. 49-59].

Wychowanie dla pokoju jest zatem — czy tez byloby — wychowaniem do
wolnosci i odpowiedzialno$ci. Jego potrzeba pojawila si¢ juz w ostatniej deka-
dzie XX wieku, kiedy cztowiek poczul si¢ coraz bardziej zagubiony i przerazony
,nieograniczonym horyzontem wolnoéci” [tamze, s. 50]. Szczegdlnego znacze-
nia wartosci te nabraly w pierwszych latach XXI wieku wobec globalnego za-
grozenia terroryzmem.
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Obszary kompetencji wspotczesnego nauczyciela

Zasygnalizowane tutaj przemiany wraz z towarzyszaca im reforma edukacji
postawily nauczycieli w sytuacji koniecznosci — znacznie bardziej intensywne-
go niz dotychczas — aktualizowania kompetencji, przy czym ich dotychczaso-
wa lista okazata si¢ niewystarczajaca. Najbardziej aktualny wykaz kompetencji
nauczycieli opracowal Waclaw Strykowski. Wyréznit on dziesie¢ grup kompe-
tencji, ale zaznaczyt, ze ich lista ma charakter otwarty [ Strykowski, Strykowska,
Pielachowski 2007, s. 71-80]:

« kompetencje merytoryczne,

+ kompetencje psychologiczno-pedagogiczne,

+ kompetencje diagnostyczne, zwigzane z poznawaniem uczniéw i ich $ro-

dowiska,

« kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania,

« kompetencje dydaktyczno-metodyczne,

« kompetencje komunikacyjne,

« kompetencje medialne i techniczne,

« kompetencje zwigzane z kontrolg i ocena osiagnie¢ uczniéw oraz jako-

$ciowym pomiarem pracy szkoty,

« kompetencje dotyczace projektowania i oceny programéw oraz podrecz-

nikéw szkolnych,

« kompetencje autoedukacyjne, zwiazane s3 z rozwojem zawodowym.

Kompetencje merytoryczne wspolczesnego nauczyciela oznaczaja po
pierwsze konieczno$¢ rozszerzenia wiedzy przedmiotowej o zagadnienia z tych
dziedzin — charakterystyczne dla szkoly wspolczesnej jest nauczanie zintegro-
wane, blokowe i interdyscyplinarne. Po drugie, dynamiczny rozwdj wiedzy
w poszczeg6lnych dziedzinach wymaga od wspoélczesnego nauczyciela stalego
jej aktualizowania i selekcjonowania. Bardzo latwo sta¢ sie ,wtdérnym analfabe-
ta” w swojej dziedzinie, kiedy przekazujemy uczniom wiedze¢ nieaktualng, ktéra
nie uwzglednia najnowszych odkry¢ naukowych. Bogactwo i nadmiar wiedzy
wymagaja z kolei stalego jej selekcjonowania i hierarchizowania. Stwierdzo-
no, ze wiedza zbyt rozlegla (nadmiar wiedzy) stanowi podobne zagrozenia dla
ucznia, jak sytuacja, gdy wiedza jest ograniczona [tamze].

Kompetencje psychologiczno-pedagogiczne pozwalaja nauczycielomzna-
lez¢ kontekst teoretyczny (podstawe teoretyczna) do dzialar diagnostycznych,
dydaktycznych i wychowawczych. Nauczyciel musi opanowad wiedze z zakresu
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psychologii rozwojowej i wychowawczej, a takze umiejetnosci wykorzystania
tej wiedzy dla poznawania uczniéw i organizowania procesu ksztalcenia.

Kompetencje diagnostyczne zwiazane s z poznawaniem uczniéw i ich
srodowiska zycia i wychowania. Poznawanie, czyli diagnozowanie ucznia, skta-
da si¢ z diagnozy opisowej i wyjasniajacej. Pierwsza czes¢ badania to opis in-
teresujacego nas zjawiska, cechy (np. inteligencji, motywacji) lub zachowania
ucznia. Druga — to poszukiwanie jego przyczyn.

Jeslinp. w przestrzeni edukacyjnej pojawiaja si¢ problemy takie jak uczniow-
ska agresja przejawiana coraz czesciej réwniez wobec nauczycieli, uzaleznienia
czy inne niepokojace zachowania uczniéw, to program naprawczy powinien
wykracza¢ daleko poza stosowane zazwyczaj $rodki dyscyplinujace. Zadaniem
wychowawcy jest diagnoza przypadku oraz pomoc wychowankowi stosownie
do stwierdzonych deficytéw i probleméw we wspélpracy (o ile to mozliwe)
z jego rodzicami. Nalezy przy tym wystrzega¢ sie bledu tworzenia etykietek
spolecznych, poniewaz uruchamiaja one mechanizm odepchnigcia. E. Erikson
uwaza, ze spoleczefistwo uznaje mtodych za niedostosowanych spotecznie po
to, by wygodnie umy¢ rece [Witkowski 2000, s. 22].

Projektowanie dydaktyczne ma znaczacy wplyw na efektywnos¢ pracy szko-
ly. Dlatego wazne s3 kompetencje w dziedzinie planowania i projektowania
zaje¢ szkolnych zaréwno dlugofalowych, jak i doraznych. Dziatania nauczyciela
wymagaja wczesniejszego planowania lub projektowania: ciezek edukacyjnych,
scenariuszy zaje¢ dydaktycznych, programu wychowawczego szkoly, testow i in-
nych narzedzi do mierzenia osiggnie¢ uczniéw, procedur i narzedzi poznawania
uczniéw oraz ich srodowiska, tworzenie wlasnych programéw nauczania, pro-
jektowanie planéw doskonalenia i wlasnego rozwoju zawodowego.

Kompetencje dydaktyczno-metodyczne obejmuja wiedze i umiejetnosci
realizacji procesu ksztalcenia. Proces ten definiowany jest wspolczesnie jako ze-
spot czynnosci nauczyciela i uczniéw, w ktérym nauczyciel przede wszystkim
stwarza warunki do samodzielnego zdobywania wiedzy przez uczniéw oraz
stymuluje réznego rodzaju aktywnosci.

Efektywny proces dydaktyczny ulatwiaja kompetencje komunikacyjne,
czyli wiedza na temat procesu komunikowania zaréwno na poziomie werbal-
nym, jak i niewerbalnym. Komunikaty werbalne powinny by¢ jasne i zrozumia-
le dla dziecka. Sposob zwracania si¢ do dziecka powinien by¢ nacechowany
spokojem i zyczliwo$cig. Pozadana jest zdolno$¢ do uwaznego i cierpliwego
stuchania oraz skutecznego reagowania na uwagi krytyczne. Komunikacja
niewerbalna przejawia si¢ mows ciala, gestem, wyrazem twarzy, spojrzeniem,
u$miechem, tonem glosu.
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Dobra komunikacje ulatwia inteligencja emocjonalna, ktéra jest zespolem
zdolnosci odmiennych od inteligencji poznawczej. Model inteligencji wielora-
kiej opracowal i opublikowat w 1983 roku Howard Gardner. Wyréznit on sie-
dem rodzajéw inteligencji. Na model ten skladaja sie: dwa rodzaje inteligencji
szkolnej — zdolnosci jezykowe i matematyczno-logiczne, zdolno$¢ orientacji
przestrzennej, talent muzyczny oraz inteligencja personalna, w ktorej Gardner
wyrdznia zdolnoéci interpersonalne oraz zdolnoéci wewnatrzpsychiczne. Inte-
ligencja interpersonalna zostala podzielona na cztery rézne zdolnosci: uzdol-
nienia przywddcze, zdolno$¢ pielegnowania zwigzkéw z innymi i zawierania
przyjazni, zdolno$¢ rozwigzywania konfliktow i talent do przeprowadzania ana-
liz spolecznych. Peter Salovey wlaczyl inteligencje personalng do swej defini-
¢ji inteligencji emocjonalnej, obejmujac tym okresleniem pig¢ podstawowych
dziedzin:

1. Samo$wiadomos¢, ktéra oznacza rozpoznawanie wlasnych emocji w chwili
kiedy one sie pojawiaja. Osoby, ktére rozpoznaja wlasne uczucia, lepiej kie-
ruja wlasnym zyciem.

2. Samoregulacja to panowanie nad wlasnymi emocjami, zdolnos¢ do kie-
rowania nimi tak, aby byly wlasciwe w kazdej sytuacji. Osoby posiadajace
zdolno$¢ samoregulacji potrafia szybciej odzyskaé rownowage w sytuacjach
porazek i niepowodzen.

3. Zdolno$¢ motywowania sie. Osoby obdarzone zdolnoscia motywowania si¢
uzyskuja dobre efekty swojego dziatania. Motywacja ma znaczenie dla kon-
centracji uwagi, opanowania emocji oraz lepszej tworczej pracy.

4. Rozpoznawanie emocji u innych — empatia. Osoby empatyczne sa bardziej
wrazliwe na sygnaly plynace z otoczenia spolecznego oraz na potrzeby in-
nych ludzi.

S. Nawigzywanie i podtrzymywanie zwiazkéw z innymi [Goleman 1997,
s.73-84].

Dobry wynik w te$cie mierzacym iloraz inteligencji prognozuje na ogot je-
dynie sukces w szkole. Dopiero wlaczenie wszystkich wyzej wymienionych ka-
tegorii pozwala odnie$¢ sukces w zyciu. Inteligencja emocjonalna jest pozadana
cecha nauczyciela, poniewaz sposdb, w jaki nauczyciel radzi sobie z grupa jest
sam w sobie wzorem dla uczniéw, lekcja umiejetnosci emocjonalnych lub ich
braku.

Kompetencje medialne i techniczne zwigzane s3 z organizowaniem warsz-
tatu pracy nauczycielaiucznia. Warsztat w ujeciu wezszym obejmuje wyposaze-
nie i urzadzenie szkoly oraz sprawne wykorzystanie w dzialalno$ci nauczyciel-
skiej instrumentarium medialnego, czyli srodkéw dydaktycznych i technologii
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informacyjnych. Szczegélnie jednak waznym skladnikiem warsztatu nauczycie-
la XXI wieku sa kompetencje dotyczace technologii informatycznych, zwiaza-
nych z wykorzystywaniem komputeréw w edukacji. Oto niektdre z tych kom-
petencji:

1) nauczyciel zna funkcje multimedialnego zestawu komputerowego, jego
podstawowych elementéw i urzadzen peryferyjnych;

2) postuguje sie multimedialnym zestawem komputerowym i jego oprogra-
mowaniem, korzysta z Internetu, wykorzystujac wszystkie jego funkcje;

3) radzi sobie w sytuacjach prostych i typowych awarii sprzetu i oprogra-
mowania;

4) wykorzystuje technologie informatyczne do komunikowania si¢ z ro-
dzicami uczniéw i we wlasnym doskonaleniu zawodowym [Strykowski,
Strykowska, Pielachowski 2007, s. 77].

Kompetencje zwiazane z kontrolg i ocena osiagnie¢ uczniéw oraz jako-
$ciowym pomiarem pracy szkoly. W zreformowanej szkole ocenianie ucznidéw
zostalo znacznie rozszerzone. Wprowadzono mierzenie jakosci pracy szkoly,
ktore powinno obejmowac:

o efekty ksztalcenia,

« organizacje i przebieg ksztalcenia, wychowania i opieki,

« zarzadzanie szkola [Dzierzgowska, Kalinowska 1999, s. 6].

Mierzenie jakosci pracy szkoly, realizowane najcze$ciej przez nadzér peda-
gogiczny, wymaga kompetencji wykraczajacych poza te, ktore dotycza kontro-
lowania osiagnie¢ uczniow.

Kompetencje dotyczace projektowania i oceny programoéw oraz pod-
recznikow szkolnych. Programy i podreczniki trzeba ocenia¢ w wielu aspek-
tach: merytorycznym i formalnym (aby byly zgodne z podstawa programows),
psychologiczno-pedagogicznym (aby uwzglednialy procesy uczenia sie i rézni-
ce indywidualne uczniéw), metodycznym i konstrukcyjnym (niezbedna jest
znajomo$¢ zasad budowania programéw) oraz ewaluacyjnym (umiejetnosé
ustanawiania kryteriéw i postugiwania si¢ narzedziami oceny). Szczegélnie
trudne zadania stoja przed nauczycielami w zakresie oceny i wyboru podrecz-
nikéw, poniewaz aktualna oferta jest niezwykle bogata. Dotychczasowe plany
studiow ksztalcenia nauczycieli nie obejmowaly tresci, ktore ksztattowaly tego
typu umiejetnosci. Dlatego nauczyciele musza wykaza¢ sie wlasng aktywnoscia
w dziedzinie zdobywania wiedzy i umiejetnosci projektowo-oceniajacych po-
przez samoksztalcenie, korzystanie z literatury, udzial w studiach podyplomo-
wych i kursach doskonalacych.
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Kompetencje autoedukacyjne, zwigzane sg z rozwojem zawodowym. Re-
forma systemu o$wiaty w Polsce wprowadzila stopnie awansu zawodowego na-
uczycieli, aby zacheci¢ i zobowiaza¢ ich do stalego rozwoju oraz podnoszenia
kwalifikacji. Okreslono tez dokladnie kompetencje konieczne do uzyskania
poszczegdlnych stopni rozwoju zawodowego, i tak np. nauczyciel, ktéry uzy-
skal stopien nauczyciela kontraktowego, posiada wiedze z zakresu probleméw
srodowiska uczniéw i wychowankéw swojej placéwki, potrafi wspdlpracowaé
z tym $rodowiskiem, poznal organizacje i zasady funkcjonowania szkoly, w kto-
rej pracuje, przepisy, zasady bezpieczenstwa i higieny pracy oraz nauki. Taki
nauczyciel potrafi prowadzi¢ zajecia w sposdb skuteczny, a takze analizowa¢
i ocenia¢ wlasne zajecia z uczniami.

Kompetencje zwigzane z edukacja dla przedsiebiorczosci

W warunkach gospodarki rynkowej konieczne jest poszukiwanie alterna-
tywy dla dotychczasowego — tradycyjnego modelu edukacji. Taka alternatywa
jest edukacja dla przedsiebiorczosci. David Bridges podjat sie proby jej zdefi-
niowania. Twierdzi, ze edukacja dla przedsiebiorczosci dokonuje si¢ przez:

1) wspieranie i rozwijanie edukacji liberalnej, ktora traktuje czlowieka jako
istote wolng, autonomiczng, zdolng i uprawniong do realizowania wla-
snego sposobu zycia;

2) wspomaganie ucznidw w postrzeganiu przedsigbiorczosci jako znaczacej
formy zycia;

3) wdrazanie uczniéw do poznawania i rozumienia ekonomicznych warun-
kéw zycia spolecznego;

4) rozwijanie takiej osobowosci, ktéra charakteryzuje sie praktycznymi
umiejetnodciami postepowania wybrana droga w konkurencyjnym,
a czasem nawet wrogim $wiecie [Potulicka 1996, s. 69-70].

Uogolniajac mozna przyjaé, ze ksztaltowanie przedsiebiorczych jednostek
oznacza rozwijanie w nich osobowosci, ktora cechuje tworczoéé, gotowos¢ do
ponoszenia ryzyka i podejmowania inicjatyw, patrzenie w przyszlos¢, aktyw-
nos¢, dynamiczno$¢, jasne komunikowanie idei oraz prezentowanie osiagnig¢.

Edukacja dla przedsiebiorczosci oznacza tworzenie przedsiebiorczych orga-
nizacji szkolnych (np. konsorcjéw), ktére sa zdolne do twérczego reagowania
na pojawiajace sie potrzeby, bez nadmiernej biurokracji. Konieczne jest rozwi-
janie glebszego rozumienia i doceniania przedsigbiorczosci jako komponentu
zycia spolecznego. Cel ten najtatwiej byloby osiagnac przez dzialanie i do$wiad-
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czanie jego skutkéw [tamze]. Tymczasem w praktyce o$wiatowej omawiana
tu edukacja sprowadza si¢ najczeéciej wylacznie do przedmiotu przedsiebior-
czo$¢, realizowanego w szkolach érednich. Wydaje sie to jednak niewystarczaja-
ce i nieefektywne, poniewaz rozwoj osobowosci jest procesem dtugotrwalym.
Poznawanie i rozumienie ekonomicznych warunkéw zycia towarzyszy rozwo-
jowiijest rozlozone w czasie. Nauczyciele powinni wspiera¢ cechy wychowan-
kow sprzyjajace przedsigbiorczoéci przy zalozeniu, ze sami je posiadaja.

Kompetencje a sytuacje trudne w zawodzie nauczyciela

Aktualizowanie kompetencji nauczycieli jest wazne i moze by¢ rozpatrywa-
ne w wymiarze spolecznym i jednostkowym. W wymiarze spolecznym nie spo-
sOb przeceni¢ znaczenia edukacji, ktéra jest jednym z podstawowych warun-
kéw funkcjonowania czlowieka wspoélczesnego. W wymiarze jednostkowym
oznacza koniecznos¢ ustawicznego doksztalcania si¢ pod presja czasu, przelo-
zonych i bardziej uswiadomionych i wymagajacych uczniéw oraz ich rodzicow.
Jesli uwzglednic jeszcze kontrole, egzaminy zewnetrzne i tworzone w ich wy-
niku rankingi szkél, mozna stwierdzi¢, ze wspdlczesny nauczyciel jest znacznie
czesciej niz dotychczas narazony na doswiadczanie sytuacji trudnych.

Sytuacje trudne to takie, w ktérych zachodzi rozbieznos¢ miedzy potrzeba-
mi czlowieka a mozliwo$ciami zaspokojenia tych potrzeb lub zadaniami a moz-
liwos$ciami ich wykonania. Tak rozumianej sytuacji trudnej T. Tomaszewski
przypisuje status stresu psychologicznego. W tym modelu sytuacji trudnych
uwzglednia sie nastepujace Zrédla stresu: zaklécenia (przeszkoda, zwloka, brak,
zaskoczenie, zawdd, wymagania), zagrozenia (fizyczne, pozycji spolecznej, war-
tosci), przeciazenie (wysilek fizyczny, umystowy), deprywacja (niedociazenie,
monotonia, izolacja, uwiezienie) [ Tomaszewski 1984, s. 134].

L. Levi i M. Frankenhauser, autorzy listy porzadkujacej stresory wystepuja-
ce w miejscu pracy uwazaja, ze zréodlem stresu moga by¢ zaréwno czynniki fi-
zyczne, jak i spoleczne, ktore przejawiajq si¢ na poziomie fizjologicznym, beha-
wioralnym, mentalnym i organizacyjnym. Opracowana przez nich klasyfikacja
obejmuje czynniki tkwiace w samej pracy (presja czasu, warunki pracy, praca
zmianowa i koniecznoéé nadazania za szybkimi zmianami technologicznymi),
w stosunkach spotecznych z przelozonymi, podwladnymi i kolegami (brak
wsparcia spolecznego, wadliwa polityka spoleczna, niezdolno$¢ do podporzad-
kowania si¢), w strukturze organizacyjnej i klimacie emocjonalnym (poczucie
osamotnienia, brakwspélodpowiedzialnosci, ztakomunikacjainterpersonalna),
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w miejscu organizacji (dwuznacznoéé roli i konfliktogenno$¢, nieadekwatna do
roli odpowiedzialno$¢ za ludzi i rzeczy, zbyt duza zalezno$¢ od kierownictwa).
Ponadto wymienili inne Zrédta: problemy rodzinne, kryzysy zyciowe, trudno-
$ci finansowe, konflikty w pracy i w domu, brak wsparcia instytucjonalnego,
brak perspektywy rozwoju oraz sytuacje, gdy aktualny status zawodowy pra-
cownika jest niezgodny z jego kwalifikacjami i aspiracjami. Czynnikami oso-
bowosciowymi generujacymi stres w pracy sa: sktonno$¢ do konformizmu,
sztywnos¢ postaw, niezrdwnowazenie emocjonalne, brak inicjatywy, trudnosci
adaptacyjne, niski poziom motywacji oraz niskie osiggniecia [Ogiriska-Bulik
2006, s. 16-30].

Poszczegdlne zawody generuja z jednej strony uniwersalne, a z drugiej -
swoiste odmiany sytuacji trudnych. Za silnie obcigzajace uwaza si¢ zawody
ustug spolecznych, w ktérych praca wymaga statych, intensywnych kontaktéw
z ludZmi, angazowania si¢ w ich problemy spoteczne, psychologiczne i fizycz-
ne. Obciazenie to jest Zrodtem stalego napiecia i pobudzenia emocjonalnego.
Do takich zawodéw zalicza si¢ m.in. zawdd nauczyciela, terapeuty, pielegniarki
i menedzera.

Badania przeprowadzone przez N. Oginska-Bulik wsréd pracownikéw
czternastu zawodow wykazaly, ze odczuwany poziom stresu okazal sie najwyz-
szy u nauczycieli. Zbadano 60 nauczycieli szkol srednich. W ich opinii najbar-
dziej stresujacymi czynnikami sa: obcigzenie psychiczne pracg, brak nagrod,
stresujace kontakty spoteczne, brak poczucia panowania nad sytuacja. Konse-
kwencja tego jest, u wielu nauczycieli, wypalenie zawodowe. Nauczyciele mato
skutecznie radza sobie ze stresem. Stosuja mniej adaptacyjne strategie radzenia
sobie. Czesciej niz przedstawiciele innych zawodéw koncentruja si¢ na emo-
cjach, unikaniu oraz siegaja po uzywki [tamze, s. 213 ].

M. K. Grzegorzewska opisala konstruktywne sposoby radzenia sobie ze
stresem zawodowym nauczycieli. Najczesciej stosowang strategia jest poszuki-
wanie sposobéw uczynienia pracy bardziej interesujaca oraz proba obiektyw-
nego, pozbawionego emocji podejscia do sytuacji. Czesto stosowane sg strate-
gie zwigzane z organizacjq pracy: efektywne organizowanie czasu, wczesniejsze
planowanie, ustalanie priorytetéw, reorganizacja pracy, catkowite zagospoda-
rowanie czasu. Nauczyciele korzystaja ze wsparcia rodziny i najblizszych przy-
jaciol. Efekty przynosi tez odseparowanie domu od pracy, zaangazowanie sig¢
w zajecia pozaszkolne oraz zajecia wymagajace wysitku.

Najmniej efektywne sposoby minimalizowania stresu to sieganie po alkohol,
srodki farmaceutyczne, a takze ucieczka w chorobe. Decyduja si¢ na nie naj-
czeéciej osoby wyczerpane emocjonalnie, ktore prébuja na chwile zapomnieé
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o problemie, oddali¢ go od siebie, zwlaszcza gdy inne sposoby zawiodly lub nie
moga by¢ zastosowane. Niepokojacy jest fakt, ze wéréd zbadanych 235 os6b
29% przyznalo sie do regularnego spozywania alkoholu, 16,6% przyjmuje leki
antydepresyjne, a 16% zazywa $rodki nasenne [Grzegorzewska 2006, s. 116
126]. Az 33% badanych w ciagu ostatnich pigciu lat powaznie zastanawialo sig
nad zmiang zawodu. Motywacja do mysglenia o zmianie pracy s niskie zarobki,
stresujaca atmosfera pracy, poczucie niedocenienia przez otoczenie, a zwlaszcza
przez dyrektoréw szkol, uczniéw oraz ich rodzicéw. Do przyczyn, dla ktorych
nauczyciele powstrzymuja sie od rezygnacji z pracy w zawodzie naleza: ryzyko
finansowe, brak innych kwalifikacji, niestabilna sytuacja spoleczno-ekonomicz-
na, lek przed bezrobociem.

Zakonczenie

W XX wieku uksztaltowaly sie trzy gléwne strategie dalszego rozwoju zin-
stytucjonalizowanego ksztalcenia, a mianowicie: strategia descholaryzacji
spoleczenstwa, strategia szkoly alternatywnej i strategia szkoly ustawicznie
doskonalonej. Dwie pierwsze zostaly odrzucone. Zwycig¢zyla koncepcja szkoly
ustawicznie doskonalonej poprzez reformy oswiatowe oraz codzienne, kompe-
tentne dzialania nauczycielskie. To wla$nie nauczyciel jest kluczem do wtasci-
wego funkcjonowania systemu oswiaty. Od jego kompetencji zaleza w duzym
stopniu efekty edukacji [ Strykowski, Strykowska, Pielachowski 2007, s. 7]. Jest
sprawg oczywista, ze uprawianie tego zawodu zawsze zwiazane bylo z koniecz-
noscia ksztalcenia ustawicznego. Jednak na przelomie wiekéw znacznie rozsze-
rzyl si¢ zakres wymagan stawianych nauczycielom. Sa to wymagania:

1) zwigzane ze sposobem realizowania procesu dydaktycznego;

2) zwigzane z planowaniem, a nastgpnie ocenianiem osiggnie¢ uczniow, pra-

cy wlasnej oraz dzialalnosci szkoly;

3) dotyczace komunikowania sie ze wspétuczestnikami procesu edukacji;

4) wynikajace z reform spotecznych i wprowadzenia gospodarki rynkowej;

S) zwigzane z postepem nauki, techniki i zastosowaniem mediéw w edukacji.

Zasygnalizowane tu watki zwiazane z kondycja i kwalifikacjami nauczycieli
w uogdlnionym wymiarze prowadza do nastepujacych wnioskow:

1. W zreformowanej szkole ocenianie uczniéw zostalo znacznie rozszerzo-
ne, dlatego szczegdlnego znaczenia nabraly kompetencje zwiazane w kontrola
i ocena osiagnie¢ ucznidéw oraz jako$ciowym pomiarem pracy szkoly.
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2. W warunkach gospodarki rynkowej konieczna jest edukacja dla przed-
siebiorczo$ci, ktéra moze by¢ realizowana przez tworzenie przedsiebiorczych
organizacji szkolnych, zdolnych do tworczego reagowania na pojawiajace sie
potrzeby. Ksztaltowanie przedsigbiorczych jednostek oznacza rozwijanie
w nich osobowosci tworczych, gotowych do ponoszenia ryzyka i podejmowa-
nia inicjatyw, aktywnych, dynamicznych, zdolnych do jasnego komunikowania
idei oraz prezentowania osiagnie¢. Nalezy dodac, ze taka osobowo$¢ powinien
posiada¢ zaréwno uczen, jak i nauczyciel.

3. Szczegolnie waznym skladnikiem warsztatu nauczyciela s3 kompetencje
dotyczace technologii informatycznych, zwiazane ze sprawnym wykorzystywa-
niem w edukacji instrumentarium medialnego, ze szczegdlnym uwzglednieniem
umiejetnosci poslugiwania si¢ komputerem i jego oprogramowaniem. Nauczy-
ciel powinien korzysta¢ z Internetu, stosujac wszystkie jego funkcje.

4. Problemem nauczycieli jest brak poczucia sprawstwa. Niezaleznie od
tego, jak oceniali reforme edukacji oraz kolejne ministerialne projekty byli zo-
bowiazani do ich wdrazania. Poziom aktualnych kompetencji nie decydowal
o ewentualnym przesunieciu w czasie projektowanych zmian.

S. Jest sprawa oczywista, ze ustawiczne podnoszenie kwalifikacji zawo-
dowych stanowi dodatkowe obciazenie finansowe nauczycieli. Jesli ponadto
uwzglednimy kategorig czasu, ktory poswiecaja na studia podyplomowe, szko-
lenia i inne dzialania skierowane na dostosowanie si¢ do aktualnych (dodaj-
my, ze wciaz aktualizowanych) przepiséw, spelniajac jednocze$nie obowiazki
zawodowe i rodzinne, to w konsekwencji czesto obserwujemy u nich zjawisko
przeciazenia, ktére wywoluje stres i sprawia, ze nauczyciel zamiast satysfakcji
zawodowej do$wiadcza stanow, ktore prowadza do wypalenia zawodowego.
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Summary

At the turn of the centuries the range of requirements imposed on teachers was
extended significantly. These requirements are connected with the manner of the ex-
ecution of the didactic process; planning, and then evaluating pupils’ achievements,
self-work and the activity of school; they also concern communication with partici-
pants of the education process, resulting from social reforms and the introductions of
market economy, advances in science, technology and the use of media in education.
The most current list of a teacher’s competences was developed by Wactaw Strykowski,
who distinguished ten groups of competence: essential competences, psychological-
pedagogic competences, diagnostic competences connected with the cognition of
pupils, competences in the domain of planning and designing school activities, didac-
tic-methodical competences, communicative competences, media and technical com-
petences, competences connected with the control and assessment of achievements of
pupils and with the qualitative measurement of school work, competences related to
designing and assessment of syllabuses and school handbooks, self-educational com-
petences connected with professional development.
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W zakresie wyksztalcenia zawodowego nauczycieli, jako podstawe
ich przygotowania do sprawowania funkeji ksztalcacych, wychowaw-
czych i opiekunczych przyjeto projekt zestawu standardéw kompetenciji
zawodowych. Stosowanie w praktyce zapiséw w wymienionych standar-
dach zagwarantowaé powinno wymagang jakos¢ ksztalcenia nauczycieli.
Szczegodlnie, ze

wspolczesny nauczyciel, to czlowiek socjalizowany w spoleczenstwie,
wspoltworzacy mezosystem miedzy réznymi podmiotami edukacji. Po-
winien sie tez odznacza¢ umiejetnosciami praktycznymi, samorzutnymi
i wyuczonymi, takimi, ktére umozliwialyby mu intencjonalnie angazowa¢
uczniéw w proces uczenia sie i wspdlnego rozwiazywania probleméw. To
takze czlowiek, ktéry jest $wiadomy swoich wyobrazen, aspiracji i nadawa-
nych wartosci réznym aspektom zycia, doswiadczeniom osobistym i spo-
lecznym. To tez ten, ktéry ciagle poznaje nowe i z namystem refleksyjnie je
ocenia i wlacza w swoje doswiadczenie [ Lubowiecka 2002, s. 16].

Nauczyciel musi by¢ tworczy, gotowy do zmiany, wyksztalcony, chet-
ny do rozwigzywania problemow; jakie niesie praca z uczniami. Tymcza-
sem przygotowanie zawodowe nauczycieli ciagle budzi wiele watpliwo-
$ciibywa przedmiotem krytyki.

Aby edukacja nauczycielska odpowiadata wymaganiom rzeczywisto-
$ciigwarantowala rzetelne przygotowanie merytoryczne i pedagogiczne,
w Europie podjeto dyskusje nad przygotowaniem zawodowym nauczy-
cieli. Kwestie te podnoszono w minionej dekadzie wielokrotnie. Przykta-
dem moga tu by¢ konkluzje z posiedzenia Rady Europejskiej w Lizbonie
w dniach 23-24 marca 2000 roku, w ktérych podkre$lono, ze inwesto-
wanie w kapitat ludzki w zasadniczy sposéb wplywa na miejsce Europy
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w gospodarce opartej na wiedzy, i w ktérych wezwano panstwa czlonkowskie,
by ,podjely dzialania zmierzajace do usunigcia przeszkdéd ograniczajacych mo-
bilnos¢ nauczycieli oraz do przyciagniecia do zawodu nauczyciela oséb o wyso-
kim poziomie wyksztalcenia” [ Konkluzje z posiedzenia Rady Europejskiej].

Podobnie w programie prac ,Edukacja i szkolenie 2010” — Poprawa jakosci
ksztalcenia i szkole#i nauczycieli i instruktoréw — zwraca si¢ uwage na znaczenie
zachecania 0s6b majacych silng motywacje i wysokie kwalifikacje do podejmo-
wania pracy w zawodzie nauczyciela i do pozostania w tym zawodzie; okresla-
nia umiejetnosci, ktére umozliwia nauczycielom sprostanie zmieniajacym sie
potrzebom spoleczenstwa; tworzenia warunkow, ktére pomoga nauczycielom
przejs¢ przez etap ksztalcenia i doskonalenia zawodowego, a takze przyciagania
do zawodu nauczyciela i instruktora kandydatéw posiadajacych do$wiadcze-
nie zawodowe w innych dziedzinach. Konkluzje te odnosza si¢ do nauczycieli
ksztalcenia ogélnego i nauczycieli ksztalcenia zawodowego. W tym celu opra-
cowano takze definicje nauczyciela, wedlug ktorej nauczycielem jest osoba,
ktéra posiada uznany status nauczyciela (lub réwnowazna pozycje), zgodnie
z ustawodawstwem i praktyka danego paristwa czlonkowskiego. Definicja ta nie
obejmuje 0séb zatrudnionych poza formalnym systemem ksztalcenia i szko-
len), poniewaz zadania przez nie wykonywane maja inny charakter i kontekst
[Edukacja w Europie].

Takze w Rezolucji Rady z dnia 27 czerwca 2002 r. w sprawie uczenia si¢ przez
cale zycie, zwrécono sie do panstw cztonkowskich o poprawienie jakosci ksztat-
cenia i szkolen nauczycieli bioracych udzial w procesie uczenia sie przez cale
zycie, tak aby nabyli oni umiejetnosci niezbedne w spoleczenstwie wiedzy
[Rezolucja Rady].

Podobnie w Konkluzjach Rady z dnia 14 listopada 2006 r. w sprawie skutecz-
nosci edukacji i szkoler i réwnego dostepu do nich stwierdzono, ze

motywacja, umiejetnosci i kompetencje nauczycieli, szkoleniowcéw, pozostatego
personelu nauczajacego oraz poradnictwo i pomoc spoleczna, a takze jakos¢ zarza-
dzania szkotami sa kluczowymi czynnikami przyczyniajacymi si¢ do osiagania wy-
sokiej jakosci wynikéw w nauce [oraz ze] starania personelu nauczajacego powinny
by¢ wspierane przez ciagle doskonalenie umiejetnoéci zawodowych.

Zaznaczono, ze potrzebni sa wysoko wykwalifikowani nauczyciele ustawicz-
nie doskonalacy swoje umiejetnosci zawodowe [ Konkluzje Rady z dnia 14 listo-
pada 2006].

Kwestie ksztalcenia nauczycieli znalazly swoje miejsce réwniez w dokumen-
tach odnoszacych sie do ksztalcenia ustawicznego. Kraje UE ustanowily pro-
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gram dzialan w zakresie uczenia sie przez cale zycie, ktory w ramach swojego
komponentu, programu Comenius, przewiduje poprawe jakosci i zwigkszanie
europejskiego wymiaru ksztalcenia nauczycieli. Ogloszono t¢ kwestie moca
Decyzji nr 1720/2006/WE Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 15 listopa-
da 2006 r. Takze Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie
okregla minimalny zakres wiedzy, umiejetno$ci i postaw, ktore kazdy uczen po-
winien naby¢ przed ukonczeniem ksztalcenia i szkolen, aby moc funkcjonowa¢
w spoleczenstwie wiedzy, i ktore ze wzgledu na swoj przekrojowy charakter wy-
magaja zacie$nienia wspolpracy miedzy nauczycielami i zwigkszenia ich pracy
zespolowej oraz zastosowania w nauczaniu podejscia wykraczajacego poza tra-
dycyjne ramy [ Zalecenie Parlamentu Europejskiego].

Jednak najpelniej do kwestii ksztalcenia nauczycieli odnosza si¢ dwa najnow-
sze dokumenty, ogloszone przez UE w 2007 i 2009 roku. Pierwszy z nich, Kon-
kluzje Rady i przedstawicieli rzqdéw patistw czlonkowskich zebranych w Radzie
na temat poprawy jakosci ksztalcenia nauczycieli podkresla wyraznie, ze wysoka
jako$¢ nauczania to warunek, od ktérego zaleza wysokiej jakosci ksztalcenie
i szkolenia, a one z kolei stanowig zasadniczy czynnik warunkujacy w dluzszej
perspektywie — w powigzaniu z innymi stosownymi obszarami polityki, takimi
jak polityka gospodarcza i spoteczna oraz badania naukowe — europejska kon-
kurencyjno$¢ oraz umiejetnos$¢ tworzenia wigkszej liczby miejsc pracy i pobu-
dzania wzrostu gospodarczego zgodnie z celami strategii lizboniskiej. Co réwnie
istotne, nauczyciele $wiadcza uslugi o duzym znaczeniu spolecznym — odgry-
waja zasadniczg role, umozliwiajac ludziom odkrywanie i rozwijanie talentow,
wykorzystywanie potencjalu w zakresie rozwoju osobistego i wysokiej jakosci
zycia, a takze pomagajac im w zdobywaniu szerokiej wiedzy oraz umiejetnosci
i kluczowych kompetencji przydatnych im jako obywatelom w zyciu osobi-
stym, spolecznym i zawodowym.

Bardzo waznym czynnikiem jest umiejetnos¢ sprostania przez nauczycieli
wyzwaniom zwigzanym z coraz wiekszym zréznicowaniem spolecznym i kul-
turowym z jakim spotykaja si¢ w szkotach. Ma ona zasadnicze znaczenie dla
tworzenia sprawiedliwszych systeméw edukacji i dla czynienia postepéw w za-
pewnianiu wszystkim réwnych szans. Natomiast ksztalcenie i szkolenie nauczy-
cieli to zasadniczy element modernizacji europejskich systeméw ksztalcenia
i szkolen, a panstwa czlonkowskie powinny uzna¢ za priorytet poprawe jakosci
edukacji nauczycieli na wszystkich etapach ich kariery zawodowe;j.

W omawianym dokumencie zaznacza si¢ wyraznie, ze zachodzace w spo-
leczenstwie liczne zmiany o charakterze spolecznym, kulturowym, gospodar-
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czym i technologicznym stawiaja przed zawodem nauczyciela nowe wyzwania
oraz wywoluja potrzebe wypracowania takiego podejécia do nauczania, ktore
w wiekszym stopniu bedzie si¢ skupia¢ na kompetencjach i jednoczesnie polo-
zy silniejszy nacisk na wyniki w nauce. Coraz czgsciej oczekuje sig, ze ucznio-
wie w trakcie zdobywania kompetencji majacych w zyciu kluczowe znaczenie,
w wiekszym stopniu opanuja umiejetno$¢ samodzielnej nauki i wezma na sie-
bie odpowiedzialno$¢ za proces uczenia si¢. Ponadto zdarza sig, ze uczniowie
w obrebie jednej klasy pochodza z coraz bardziej zréznicowanych $rodowisk,
a ich umiejetnosci s zdecydowanie réznorodne. Aby umozliwi¢ nauczycielom
dostosowywanie metod nauczania do zmieniajacych sie potrzeb uczniéw, nale-
zy zapewni¢ im mozliwo$¢ regularnego doskonalenia umiejetno$ci juz posiada-
nych lub nabywania nowych.

Nowe wyzwania, przed ktoérymi staja nauczyciele, wiaza sie nie tylko z ko-
niecznoscia tworzenia nowych warunkéw uczenia sie¢ i z konieczno$ciag wypra-
cowywania nowych podejs¢ do kwestii nauczania, lecz takze z potrzeba wyso-
kiego poziomu profesjonalizmu. W zwiazku z faktem, ze szkoly staj si¢ coraz
bardziej samodzielne i otwarte, nauczyciele w coraz wiekszym stopniu staja
sie odpowiedzialni za tre$¢, organizacje i monitorowanie procesu uczenia sie,
oraz za wlasny rozwdj zawodowy na kolejnych etapach kariery. To z kolei po-
woduje, ze przed instytucjami ksztalcenia i osobami ksztalcacymi nauczycieli
oraz szkolami pojawiaja sie nowe wyzwania zwiazane z opracowywaniem lub
realizacjq programow przeznaczonych zaréwno dla oséb przygotowujacych sie
do zawodu nauczyciela, jak i dla 0s6b juz pracujacych w tym zawodzie. Aby
systemy ksztalcenia nauczycieli mogly sprosta¢ tym wyzwaniom, nalezy zwiek-
szy¢ koordynacje miedzy réznymi etapami ksztalcenia — od ksztalcenia, przez
dodatkowe wsparcie ulatwiajace start w zawodzie (staz), po doskonalenie za-
wodowe. Co wigcej, konieczna jest z jednej strony zacheta dla nauczycieli do
stalego podnoszenia umiejetnosci na kolejnych etapach kariery zawodowej,
a z drugiej — podejmowanie dzialan, ktére zagwarantuja, ze doskonalenie za-
wodowe bedzie dostosowane do potrzeb nauczycieli zaréwno pod wzgledem
jakosci, jak i ilosci szkolen.

W zwiazku z powyzszym w przedstawionym dokumencie zaleca si¢ pan-
stwom czlonkowskim podjecie takich staran, aby nauczyciele:

« posiadali wyzsze wyksztalcenie, ktére w rbwnym stopniu opiera si¢ na

studiach naukowych i na praktyce w zakresie nauczania;

« posiadali specjalistyczna wiedze z zakresu wykladanych przez siebie

przedmiotéw oraz niezbedne umiejetnosci pedagogiczne;
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na poczatku kariery zawodowej mieli dostep do efektywnych programéw
wsparcia ulatwiajacych start w zawodzie;

na wszystkich etapach kariery zawodowej mieli dostep do stosownej
opieki do$wiadczonych nauczycieli;

na wszystkich etapach kariery zawodowej byli zachecani do weryfikowa-
nia swoich potrzeb szkoleniowych oraz do zdobywania nowej wiedzy,
nowych umiejetnosci i kompetencji poprzez uczenie si¢ formalne, nie-
formalne i pozaformalne, w tym wymiany i praktyki za granica.

Nalezy takze:

dolozy¢ staran, aby nauczyciele pelniacy funkcje kierownicze i posiada-
jacy umiejetnosci i doswiadczenie w zakresie nauczania mieli dostep do
wysokiej jakosci szkolen dotyczacych zarzadzania szkol oraz rozwijaja-
cych umiejetnosci kierownicze;

dazy¢ do zapewnienia skoordynowanej, spojnej, dysponujacej odpo-
wiednimi zasobami i cechujacej sie¢ odpowiednia jakoscia oferty ksztal-
cenia, wsparcia ulatwiajacego start w zawodzie i dalszego rozwoju zawo-
dowego nauczycieli;

rozwazy¢ mozliwos¢ podjecia dziatan stuzacych podniesieniu poziomu
kwalifikacji i poziomu praktycznego do$wiadczenia, ktérych wymaga sie
od nowo zatrudnianych nauczycieli;

dba¢, aby nauczyciele zajmujacy sie ksztalceniem zawodowym posiadali
wysokie kwalifikacje w nauczanej dziedzinie i odpowiednie kwalifikacje
pedagogiczne.

W dalszej kolejnosci nalezy promowac na etapie ksztalcenia nauczycieli, eta-

pie wsparcia ulatwiajacego start w zawodzie i na dalszych etapach ustawicznego

rozwoju zawodowego nabywanie kompetencji, ktére umozliwia nauczycielom:

przekazywanie kompetencji przekrojowych, takich jak kompetencje
przedstawione w zaleceniu w sprawie kompetencji kluczowych,
tworzenie w szkolach bezpiecznej i przyjaznej atmosfery opartej na wza-
jemnym szacunku i na wspolpracy,

skuteczne uczenie w klasach zréznicowanych pod wzgledem spolecznym
i kulturowym, obejmujacych uczniéw o zréznicowanych potrzebach
i zdolnosciach, w tym ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
bliska wspotprace z innymi nauczycielami, rodzicami i z szerszymi krega-
mi spoleczenstwa,

udzial w organizacji dziatania szkoty lub o$rodka szkoleniowego, w kto-
rych sa zatrudnieni,
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« zdobywanie nowej wiedzy oraz stosowanie innowacyjnych rozwiazan
przez rozwijanie umiejetnosci wyciggania wnioskéw z do$wiadczen
i stosowanie ich w praktyce,

« korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych na uzytek
wykonywania swoich réznorodnych zadan oraz na uzytek ustawicznego
rozwoju zawodowego,

« samodzielng nauke na kolejnych etapach kariery zawodowej.

Panstwa czlonkowskie powinny wspiera¢ w odpowiedni sposéb instytucje
ksztalcenia nauczycieli oraz osoby ich ksztalcace, umozliwiajac im w ten sposob
opracowywanie innowacyjnych rozwiazain w odpowiedzi na nowe wyzwania
zwigzane ze szkoleniem nauczycieli. Powinny takze wspiera¢ programy mo-
bilnoéci skierowane do nauczycieli, 0séb przygotowujacych sie¢ do zawodu
nauczyciela oraz 0s6b ksztalcacych nauczycieli, ktére maja w znacznym stop-
niu poméc w ich rozwoju zawodowym, przyczyni¢ si¢ do lepszego zrozumie-
nia réznic kulturowych, a takze zwréci¢ uwage na europejski wymiar naucza-
nia oraz podejmowa¢ odpowiednie dzialania, dzigki ktérym nauczanie stanie
si¢ bardziej atrakcyjna Sciezka zawodowa [Konkluzje Rady i przedstawicieli
rzqdéw].

Najnowsze, wiazace i majace szczegélne znaczenie dla jakosci ksztalcenia
nauczycieli zapisy znalazly si¢ w Konkluzji Rady z dnia 26 listopada 2009 r.
w sprawie doskonalenia zawodowego nauczycieli i kadry kierowniczej szkét. Pod-
kreslono tam, ze:

1. Odwiedzy, umiejetnosciizaangazowania nauczycieli oraz od jakosci kie-
rowania szkotami w najwigkszym stopniu zalezy, czy uda si¢ osiagna¢ wysokie
jakosciowo efekty edukacyjne. Dobre nauczanie oraz umiejetno$¢ inspirowa-
nia wszystkich uczniéw do jak najlepszej realizacji potencjalu moga na trwale
pozytywnie zawazy¢ na przyszto$ci mtodych ludzi. Dlatego do istotnych zadan
nalezy nie tylko zadbanie o to, by zatrudniani nauczyciele i kadra kierownicza
szkol cechowali sie jak najlepszymi kwalifikacjami i byli jak najlepiej przygo-
towani do wypelniania swoich zadan, lecz takze zapewnienie nauczycielom
wszystkich szczebli najpierw jak najlepszego ksztalcenia, a nastepnie doskona-
lenia zawodowego. To z kolei przyczyni si¢ do podniesienia statusu i zwigksze-
nia atrakcyjnosci tego zawodu.

2. Programy edukowania nauczycieli — kluczowe zaréwno dla przygotowa-
nia nauczycieli i kadry kierowniczej szkoét do wykonywania obowiazkow, jak
i dla ich doskonalenia zawodowego — musza cechowa¢ si¢ wysoka jakoscia,
odpowiada¢ zapotrzebowaniu i w réwnej mierze opiera¢ si¢ na rzetelnych ba-
daniach akademickich, jak i na szerokim doswiadczeniu praktycznym. Wazne
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jest, by ksztalcenie nauczycieli, wsparcie ulatwiajace start w zawodzie (staz)
i doskonalenie zawodowe traktowa¢ jako spdjna calosé.

Zwrécono takze uwage na fakt, ze pierwsze miejsce pracy, do ktérego na-
uczyciel trafia po zakonczeniu ksztalcenia, jest szczegdlnie wazne dla jego mo-
tywacji, osiagnie¢ i rozwoju zawodowego. Poczatkujacy nauczyciele moga mie¢
problemy z dostosowaniem sie do realiéw szkoly i z zastosowaniem w praktyce
swojego wyksztalcenia. Ostatecznie wielu z nich rezygnuje nawet z kariery na-
uczyciela—z duza szkoda dlasiebieidla spoleczenstwa. Liczne krajowe i miedzy-
narodowe badania dowodza jednak, ze zjawisko to mozna ograniczy¢, jezeli
wprowadzi si¢ usystematyzowane programy wsparcia dla wszystkich poczatku-
jacych nauczycieli. Moga one by¢ przydatne takze dla nauczycieli powracaja-
cych do zawodu. W trakcie ksztalcenia, nawet najdoskonalszego, nauczyciele
nie nabeda wszystkich kompetencji, ktérych beda potrzebowa¢ w trakcie ka-
riery zawodowej. Wymagania wobec nauczycieli szybko sie zmieniajg, co spra-
wia, Ze nalezy wypracowa¢ nowe podejécia. Aby naprawde skutecznie naucza¢
oraz umie¢ sprosta¢ uczniowskim potrzebom, ktére w $wiecie szybkich zmian
spolecznych, kulturowych, gospodarczych i technicznych wciaz ewoluuja, na-
uczyciele musza mysle¢ takze o swoich potrzebach edukacyjnych — w kontek-
$cie indywidualnego srodowiska szkolnego i bra¢ wigksza odpowiedzialnos¢
za wlasne uczenie si¢ przez cale zycie w celu uaktualniania i rozwijania wie-
dzy i umiejetnosci. Istnieja jednak dowody na to, ze cze$¢ nauczycieli ma wcigz
zbyt malo okazji do uczestnictwa w programach doskonalenia zawodowego,
a znaczna liczba tych, ktérzy taka okazje maja, sadzi, ze programy te nie zawsze
dostatecznie odpowiadaja ich indywidualnym potrzebom i stojacym przed
nimi wyzwaniom.

Jednym z najwazniejszych czynnikéw, ktére ksztaltuja ogélne warunki na-
uczania i uczenia sie, rozbudzaja aspiracje ucznidw, rodzicéw i pracownikéw
oraz daja im wsparcie, a tym samym przyczyniaja sie do lepszych wynikéw na-
uczania jest skuteczne kierowanie szkola. Dlatego jednym z najistotniejszych
zadan jest dopilnowanie, by kadra kierownicza szkét posiadata lub mogta roz-
wija¢ zdolnoéci i cechy potrzebne do sprostania rosnacej liczbie zadan, ktére
przed nig staja. Réwnie wazne jest to, by kadra kierownicza szkél nie byta prze-
cigzana zadaniami administracyjnymi, ale koncentrowala si¢ na sprawach za-
sadniczych, np. na jakosci uczenia sig, programie nauczania, kwestiach pedago-
gicznych oraz osiagnigciach, motywacji i rozwoju pracownikéw. Nauczycielom
wszystkich szczebli, w tym kadrze kierowniczej szkol, duze korzysci moglyby
przynies¢: wieksza mobilno$¢ w celach edukacyjnych oraz czgstsze tworzenie
sieci wspolpracy, gdyz odgrywaja one istotna role w podnoszeniu jakosci syste-
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mow i instytucji edukacyjnych i szkoleniowych oraz w zwiekszaniu ich otwar-

tosci, dalekowzrocznosci, dostepnosci i skutecznosci.

Podkresla sie wyraznie, ze cho¢ europejskie systemy edukacyjne w wie-
lu aspektach si¢ roznia, taczy je wspdlna potrzeba przyciagniecia do zawodu
i zatrzymania w nim nauczycieli i kadry kierowniczej o jak najlepszych kwalifi-
kacjach, ktorzy pomoga uzyskac jak najlepsze efekty edukacyjne. Nalezy wiec
z duza troska i uwagg okresla¢ pozadany profil przysztych nauczycieli i przysztej
kadry kierowniczej szkot, wybiera¢ ich i przygotowywa¢é do wypelniania zadan.
W zwiazku z tym programy edukowania nauczycieli powinny cechowac¢ sie wy-
soka jako$cia, by¢ oparte na faktach i dostosowane do zapotrzebowania. Osoby
odpowiedzialne za szkolenie nauczycieli — a w szczegdlnosci za szkolenie os6b
ksztalcacych nauczycieli - powinny dysponowa¢ duza wiedzg akademicka oraz
posiadaé rzetelne doswiadczenie w nauczaniu i kompetencje potrzebne, by
skutecznie naucza¢. Nalezy takze poczyni¢ starania, aby instytucje edukujace
nauczycieli skutecznie wspdlpracowaly z jednej strony z osobami prowadzacy-
mi badania pedagogiczne w innych instytucjach szkolnictwa wyzszego, a z dru-
giej — z kadra kierownicza szkot.

W zwiazku w powyzszym Parlament i Rada Europejska zwracaja sie do
panstw cztonkowskich by:

1. Podjely dalsze dzialania sprawiajace, ze do zawodu nauczyciela trafia¢ beda
i pozostawa¢ w nim osoby o jak najlepszych kwalifikacjach oraz, ze nauczy-
ciele beda uzyskiwac dostateczne przygotowanie i wsparcie pomagajace im
skutecznie wypelnia¢ obowiazki.

2. Dokonaly stosownych ustalent przewidujacych, ze kazdy poczatkujacy na-
uczyciel w pierwszych latach kariery zawodowej bedzie uczestniczyt w pro-
gramie stazowym obejmujacym wsparcie zawodowe i osobiste.

3. Przewidzialyregularng weryfikacje indywidualnych nauczycielskich potrzeb
z zakresu doskonalenia zawodowego — okre$lanych na podstawie samooce-
ny i/lub oceny zewnetrznej — oraz stwarzaly dostatecznie duzo mozliwoséci
doskonalenia zawodowego zaspokajajacego te potrzeby, a w konsekwencji
majacego pozytywny wplyw na wyniki uczniéw.

4. Aktywnie propagowaly mozliwos¢ uczestnictwa w programach wymian
i mobilnosci zaréwno na szczeblu krajowym, jak i miedzynarodowym oraz
wspieraly uczestnictwo w takich programach — w celu znacznego zwieksze-
nia odsetka nauczycieli i kadry kierowniczej szkél w nich uczestniczacych.

S. Zweryfikowaly zadania kadry kierowniczej szkot oraz sposoby zapewniania
jej wsparcia — z my$la zwlaszcza o tym, by zmniejszy¢ obcigzenia admini-
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stracyjne na niej spoczywajace i pozwoli¢ jej skupi¢ sie na ksztaltowaniu

ogdlnych warunkéw nauczania i uczenia si¢ i na dbaniu o lepsze wyniki na-

uczania.
6. Zadbaly o wysokiej jakoéci oferte rozwijania wiedzy, umiejetnosci i postaw
skierowang do przysztych i obecnych nauczycieli oraz o ofert¢ rozwijania

— na przyklad za pomoca specjalnych programéw — wiedzy, umiejetnosci

i postaw potrzebnych do skutecznego kierowania szkotami [ Konkluzje Rady

z dnia 26 listopada 2009].

Przedstawione w analizowanych dokumentach nadrzedne zasady dotyczace
organizacji, programu i procesu ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli, a pro-
ponowane dla wszystkich krajow czlonkowskich wydaja sie by¢ stuszne i jak
najbardziej zasadne. Szkola, uczniowie, a nawet wiedza nieustannie zmienia-
ja swoje oblicze. Nauczyciel musi by¢ do tych zmian przygotowany, musi tez
umie( je przewidzie¢. Stad im wyzsza jako$¢ ksztalcenia nauczycieli i im bar-
dziej spdjny system w zakresie ich kwalifikacji, umiejetnosci i kompetencji, tym
wieksza efektywno$¢ pracy. Pozostaje jedynie pytanie, na ile narodowe systemy
ksztalcenia nauczycieli sprostaja wyznaczonym zadaniom. Najblizsze lata po-
zwola z pewnoscia na uzyskanie tej odpowiedzi.
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Summary

A discussion has been commenced in Europe about teacher occupational train-
ing which should comply with present-day requirements and guarantee a reliable aca-
demic and pedagogic preparation. The aim of the article is the presentation of the main
directions of EU educational policy within the range of teacher training and develop-
ment. The programme of study “Education and training 2010” — The Improvement of
the quality of the education and training of teachers and instructors — turns attention to
persons who have a strong in-service motivation and the need for the development of
competences that enable teachers to cope with changing social needs, and the creation
of conditions that will help to go through the stage of education and in-service train-
ing, as well as recruitment of candidates to teaching profession. However, the two lat-
est documents, announced by the EU in 2007 and 2009 refer most comprehensively to
teacher training. The first one, Conclusions of the Council and of the Representatives of the
Governments of assembled in the Council to develop a common understanding of success fac-
tors for the Improvement of the Quality of Teacher Education describes clearly that a high
quality of education is the condition for a high quality of training. The latest binding
recommendations are contained in the Conclusion of the Council from 26 November
2009 concerning in-service training of teachers and the managerial cadre of schools.
It is underlined, amongst others, that the knowledge, skills and the commitment of
teachers as well as the ability of school management mostly determine the quality of
educational effects. The mentioned documents indicate univocally that teachers must
possess comprehensive qualifications; they should be prepared to changes occurring
in the contemporary world, and they must also predict them. Hence, the higher quality
of teacher training and the more coherent system of qualification, skills and compe-
tence assessment, the greater is the efficiency of teachers’ work.
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Pedagog spoteczny w pracy z rodzing - formy pomocy i wsparcia
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Social educator’s work with family - forms of assistance and support

Pojecia ,pomocy” i ,wsparcia” sa ze soba $cisle powiazane lecz nie
tozsame. W literaturze pedagogicznej wystepuje nastepujace rozumienie
pomocy:

Pomoc - polega na tworzeniu, budzeniu aktywno$ci, wspieraniu, czuwaniu,
uczestniczeniu i dopomaganiu pedagogicznemu w umiejetnym spozytko-
waniu wplywoéw $rodowiska. Jej cechg jest zadbanie o to, aby podopieczny
byt w petni $wiadomy, aktywny i odpowiedzialny za siebie [Marynowicz-
-Hetka 2006, s. 138].

Nieco inne podejscie do pomocy reprezentuje Z. Dabrowski [2006,
s. 72], ktory twierdzi, ze

pomoc polega na wspoéldziataniu z podmiotem sytuacji trudnej w realiza-
¢ji na normalnym poziomie jego aktywnosci podstawowej, przywracaniu
normalnosci tej sytuacji, zapobieganiu aktualizacji sytuacji trudnej albo tez
na ulatwianiu lub uefektywnianiu sytuacji bedacych w granicach normy.
Inaczej méwiac pomoc polega na okre§lonym zasilaniu podmiotu sytuacji
trudnej niezbednym do przezwyciezania trudnosci ,napietych” i wzglednie
normalnych, uczynieniu z nich sytuacji optymalnych, komfortowych.

Warto takze przywola¢ charakterystyke pomocy przyjeta przez H. Ra-
dlinska — tworce pedagogiki spotecznej w Polsce. Jej zdaniem ,pomoc
przejawia sie w réznych dziedzinach i formach, ma na celu wzmacnianie
sitw chwilach trudnych, usuwanie przeszkéd zbyt wielkich do pokonania
przez jednostke czy | ... ] grupe” [Radlinska 1961, s. 339-340]. Przyta-
czane wyzej pojecia pomocy w ujeciu Z. Dabrowskiego i H. Radliniskiej
zostaly wykorzystane w niniejszym artykule.

Pojecie pomocy jest podstawa zrozumienia sensu i istoty wsparcia.
Wsparcie, jakkolwiek by je rozumie(, jest specyficzng forma pomocy.
W literaturze okre$lane jest takimi bliskoznacznymi terminami, jak:
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wzmocnienie, podtrzymywanie, zasilanie. Wsparcie nalezy rozumie¢ jako ro-
dzaj zrelatywizowanego pomagania o charakterze wzmacniania jednostki (jed-
nostek, grupy, spotecznosci), gdy znajduje si¢ ona (one) w sytuacji z pograni-
cza trudnosci lub w sytuacji normalnej, ktére utatwiaja podniesienie komfortu.
Moze by¢ wiec ulatwieniem, podniesieniem komfortu lub wzmocnieniem wie-
zi [Gajewska 2009, s. 43].

Pomoc i wsparcie rodziny nastepuje w sytuacjach dla niej kryzysowych, tj.
takich, ktore zaburzaja jej prawidlowe funkcjonowanie. Mozemy do nich zali-
czy¢: bezrobocie, przewlekla chorobe bliskiej osoby, nagla i tragiczna $mier¢,
zagrozenie bytu materialnego rodziny, brak mieszkania, staba wie¢z malzen-
ska rodzicow, konflikty rodzicielskie, brak wspélnych zadan w rodzinie i inne
przezycia traumatyczne. Kazda rodzina przechodzi przez kryzysy (krytycz-
ne zdarzenia naruszajace jej stabilno$¢) w réznym natezeniu. Moga one mieé
przebieg przejéciowy lub ostry, z ryzykiem przejécia w kryzys przewlekty. Ten
drugi rodzaj kryzysu moze by¢ zagrozeniem dla prawidlowej socjalizacji i wy-
chowania dzieci, zyjacych w rodzinach do$wiadczajacych tego kryzysu (mo-
zemy wtedy méwié o zaburzonej socjalizacji). Natomiast sytuacje o charakte-
rze stabszych napie¢ lub konfliktéw, jesli ich rozwiazaniu towarzyszy wysilek
i che¢ pomyslnego rozwiklania, moga mie¢ znaczenie konstruktywne dla zycia
rodzinnego.

Dla pedagoga spolecznego wazna jest informacja, ze rodzina znajdujaca sie
w kryzysie stwarza zagrozenie dla wychowujacych si¢ w niej dzieci. Nieprawi-
dlowe wypelnianie funkgji i zadan opiekurniczo-wychowawczych, ktore jest na-
stepstwem destabilizacji srodowiska rodzinnego, powoduje sytuacje niesprzy-
jajace prawidlowemu wychowaniu i edukacji dzieci.

W rodzinach do$wiadczajacych sytuacji kryzysowych, na skutek nieprawi-
dlowego wypelniania funkeji opiekunczo-wychowawczej dziecko jest czesto
osamotnione, zaniedbane, niedozywione, osiaga gorsze wyniki w nauce, ma
poczucie swojej innej, czesto gorszej sytuacji niz réwiesnicy z rodzin niedo-
tknietych sytuacjami kryzysowymi. Dlatego nalezy mu poméc poprzez pomoc
rodzinie. Podstawa pomocy i wsparcia rodziny i wychowujacych sie w niej dzie-
ci powinna by¢ trafna diagnoza. Albowiem od trafnoéci opisu kryzysu w rodzi-
nie i umiejetnosci poszukiwania tych zmiennych $rodowiska rodzinnego, ktére
przyczyniaja si¢ do lagodzenia skutkéw kryzysu lub jego przezwyciezania zale-
zy efektywno$¢ dziatari pomocowych. Pedagog spoleczny powinien zdawac so-
bie sprawe, ze mozliwo$ci przezwyciezania kryzysu zaleza od wielu czynnikéw,
w tym m.in. od wydarzen powodujacych zmiany systemu rodzinnego, poziomu
zdolnosci regeneracyjnych rodziny, typu rodziny, jej mocnych stron, wsparcia
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ze strony innych osob, oceny indywidualnej cztonkéw rodziny oraz sposobow
rozwigzywania probleméw i radzenia sobie w trudnych sytuacjach [Matyjas
2008, s.397].

Pomociwsparcie rodziny w kryzysie wiaze sie z wieloma czynnikami. Pierw-
sza grupe stanowia czynniki makrospoleczne, m.in. zatozenia polityki spolecz-
nej (rodzinnej), druga za$ czynniki mikrospoleczne, a wiec np. praca socjalna
z rodzing do$wiadczajacy sytuacji kryzysowej, w tym interwencja kryzysowa
oraz pedagogiczna pomoc dzieciom i ich rodzinom dotknietym kryzysem.

Mowiac o pedagogicznej pomocy rodzinie nalezy wymieni¢ wsparcie spo-
leczne jako jedna z podstawowych kategorii pojeciowych pedagogiki spolecz-
nej. Opisuje sie je najczesciej w kontekscie ,sit spotecznych (ludzkich)”. Pojecie
ysily ludzkie” wprowadzila do pedagogiki spotecznej Helena Radliniska wlatach
trzydziestych ubieglego stulecia, rozumiejac je jako: ,zesp6t okreslanych czyn-
nikéw i wartosci funkcjonujacych w srodowisku, w postaci jednostkowych lub
zbiorowych, jawnych lub ukrytych uzdolnien wyrazajacych sie w pozytywnym
dzialaniu” [Radlinska 1961, s. 100].

Analizujac rozwdj pojecia ,sily spoleczne” i ich koncepcje w ujeciu H. Ra-
dlinskiej i innych pedagogéw spolecznych nalezy podkresli¢, ze pierwotne
ujecie odnosilo si¢ do wychowania. Dopiero po pewnym czasie nastapito wy-
odrebnienie rodzajow sil spolecznych i wyréznienie sil jednostkowych oraz
grupowych, a takze wprowadzenie okreslenia sit jako czynnikéw dzialajacych,
ktore stanowia uzdolnienia i cechy jednostek oraz grup ,wyrazajace sie albo
moga si¢ wyrazi¢ w dzialaniu w jakiejkolwiek dziedzinie” [tamze, s. 368].

Kategorie sitludzkich mozna postrzegac z punktu widzenia dwoch perspek-
tyw [Kaminski 1979]:

« braku pewnej cechy, waloru, ktérego istnienie mozna jednak ujawnic¢

w jaki$ sposob lub uzupelni¢, zastapic¢ innym;

« istnieniu danego waloru, ktéry moze sprzyja¢ podejmowaniu aktywno-

$ci, przekraczaniu siebie itd.

W pierwszej perspektywie sily ludzkie pojmuje sie jako [Kaminski 1979,
s. 13]: wlasciwo$¢, ktérej brak pewnym jednostkom uposledzonym przez los,
warunki spoteczne, historie; ten brak mozna wypetni¢ przez budzenie sit (moga
bowiem by¢ w stanie utajonym) lub kompensowaé je, wyréwnujac ,brak” przez
wprowadzenie waloréw i uruchomienie sil, ktére uzupelniaja lub przeinaczaja
procesy selekcji spolecznej lub biologicznej [Radliriska 1961, s. 110] zabiegami
polityki spotecznej, opieki, pomocy, wychowania.

W drugiej wyrdznianej perspektywie sity ludzkie rozumiane sg jako ,cecha”
posiadana przez niektére jednostki (mocne, dzialajace, sprawne) lub grupy
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(aktywne, wartosciowe, zwigzane z jakim$ zadaniem lub ide). Sily jednostek
nierzadko ,skupiaja si¢ w wezszej grupie, w ktorej zyja i dzialaja, z ktorg sie
jednocza” [Radlinska 1961, s. 30]. Typowymi przedstawicielami sit czynnych,
dzialajacych s3 jednostki przodownicze, dynamizujace inne jednostki oraz
wychowawcy i dzialacze spoleczni, gdy pelnia swoje funkcje z powolania. Ich
podstawowa rola polega na poszukiwaniu i wiazaniu sil dzialajacych, czynnych,
rozproszonych w $rodowisku oraz na odnajdywaniu sil uspionych, ukrytych,
aby je rozbudzi¢. Sily ludzkie ,nieodnalezione”, ,niewyzyskane” to nie tylko
strata spoleczna, to utrwalenie krzywdy ludzkiej ubogiego zycia [Kaminski
1979,s.13].

Zasadniczym celem dzialan zawodowych pedagogéw spotecznych powinno
by¢ poszukiwanie, rozwijanie oraz odpowiednie ukierunkowywanie sil jednost-
kowych i zbiorowych w celu optymalizacji funkcjonowania srodowiska, w opar-
ciu o okreslone zasady, metody oraz narzedzia pracy [Olubinski 2004, s. 145].

Pedagogiczny aspekt sil spotecznych $rodowiska nakazuje bacznie analizo-
wac procesy socjalizacyjne, w ktérych moga by¢ usytuowane naturalne czynni-
ki i sity przeobrazajace $rodowisko, na podstawie ktérych pedagog spoleczny
moze w sposob intencjonalny konstruowaé srodowisko wychowawcze. Rola
pedagoga spolecznego sprowadza si¢ tutaj z jednej strony do wyszukiwania sil
ukrytych lub pobudzania sit mniej aktywnych, z drugiej zas do odpowiedniego
ukierunkowywania lub spozytkowania aktywnosci oraz energii tkwiacej w si-
tach czynnych [tamze, s. 140].

Aby pedagodzy spoteczni mogli realizowa¢ pomoc i wsparcie powinni
w swojej pracy przestrzegaé pewnych zasad, traktowanych jako ogélne normy
oraz reguly postepowania praktycznego. W literaturze przedmiotu wymienia
sie nastepujace wartosci [tamze, s. 146 i nast.]:

« Szacunek dla wartosci kazdej osoby oraz tworzenie warunkéw i mozliwosci
dla realizacji jej rozwojowego potencjatu. Zasada ta zaklada prymat znacze-
nia osoby podopiecznego jako wartosci najwyzszej i niepowtarzalnej, ktorej
z tej elementarnej racji nalezy sie szacunek, pomoc oraz wsparcie.

o Uznanie, ze osoba ludzka jest autonomicznym, aktywnym, tworczym
i kompetentnym podmiotem zmian. U podstaw tej zasady lezy zalozenie, ze
czlowiek ze swej natury dazy do urzeczywistnienia podstawowych wartosci
zycia, zmian oraz rozwoju, jesli tylko wyzwoli sie od réznego rodzaju barier
i ograniczen uniemozliwiajacych lub hamujacych nakierowana na realizacje
tych wartosci aktywnos¢.

« Wiara w postep moralny jako rezultat przeobrazen spoleczno-gospodar-
czych oraz rozwoju humanistycznej demokracji. Jej istota jest teza, ze



Pedagog spoleczny w pracy z rodzing 105

w miare rozwoju cywilizacji spoleczno-gospodarczej oraz wraz z podno-

szeniem si¢ $wiadomosci spolecznej, ludzie — w swoich postawach i zacho-

waniach — w coraz wigkszym stopniu realizowaé beda okreslone wartosci
etyczne, stopniowo humanizujac poszczegélne dziedziny zycia spoleczne-
go, rozwijajac praktyke sprawiedliwosci spolecznej oraz demokracji.

« Uznanie, ze mozliwa jest pozytywna zmiana $rodowiska poprzez rozpozna-
nie oraz uruchomienie drzemiacych w nim sil. Wynika ona z pedagogicz-
nego optymizmu, jak i licznych, istniejacych w tym zakresie pozytywnych
przyktadow.

« Zasada orientowania sil na dokonywanie przeobrazen oraz wplywania na
bieg zdarzen. Mowa tutaj o takiej identyfikacji lub ukierunkowaniu rozwoju
sit, aby byly one $wiadome swojej wlasnej podmiotowosci, tozsamosci oraz
sprawstwa.

« Zasada wzbogacania zyciowych do§wiadczent wychowankéw (w tym ich zy-
ciowych sukcesow). Scile wiaze si¢ ona z zakresem oraz charakterem ludz-
kiej aktywnosci. Im bogatsze jest osobiste doswiadczenie jednostki, tym
bardziej r6znorodna jest jej aktywno$¢.

« Zasada wspodluczestnictwa, partnerstwa oraz pelnego zaangazowania w de-
finiowanie i rozwiazywanie probleméw. Jest ona $cisle powigzana z zasada
wzbogacania doswiadczen wychowanka (podopiecznego, cztowieka). Tyl-
ko poprzez podmiotowy charakter pracy spolecznej (socjalnej, wychowaw-
czej) mozliwy jest ewolucyjny oraz zmudny proces, z jednej strony elimi-
nowania zachowan negatywnych, z drugiej — budowania $wiata wartosci
akceptowanych, warunkujacych samodzielng aktywnos¢ oraz rozwoj.

Aby pomoc pedagogiczna rodzinom w kryzysie byla efektywna niezbedne
jest uruchomienie takich form wsparcia w sferze materialno-bytowej oraz spo-
leczno-wychowawczej, ktérych efektem jest samodzielno$¢ ekonomiczna oraz
niezalezno$¢ w zakresie funkcjonowania psychospotecznego [Maj 2006, s. 82].
W literaturze przedmiotu wskazuje sie na dwie dodatkowe, oprécz wyréznia-
nych wyzej, ogélne zasady: pomocniczosci oraz interwencji. Zasada pomocni-
czosci postuluje, aby panistwo nie wyreczalo rodziny z tych zadan, ktére sama
jest w stanie wladciwie wypelnié, ograniczajac sie jedynie do jej wspomagania.
Zasada interwencji nakazuje natomiast wkroczenie pomocy spolecznej (pracy
socjalnej, pomocy pedagogicznej) w tych sytuacjach, w ktérych rodzina zupet-
nie sobie nie radzi [ Dyczewski 1995, s. 32-33].

Pedagog spoleczny powinien podejmowa¢ dzialania (opiekuricze, resocja-
lizacyjne, profilaktyczne) wspomagajace osoby i rodziny we wzmocnieniu lub
odzyskiwaniu pelnych zdolnosci zyciowych i mozliwosci pelnego uczestnictwa
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w zyciu spolecznym. Celem wymienionych wyzej dziatan jest proba zmiany ro-
dziny od wewnatrz. Pomoc i wsparcie beda skuteczne, gdy wystapi spéjnos¢é
miedzy potrzebami rodziny (jednostki) a rodzajem udzielanego wsparcia. W li-
teraturze przedmiotu wyrdznia si¢ nastepujace rodzaje wsparcia [Kawula 1999,
s.340]:

« wsparcie emocjonalne (pozytywne uczucia przekazywane w sposéb

werbalny i pozawerbalny),

« wsparcie warto$ciujace (przekazywanie §rodowisku wspieranego pozy-

tywnych ocen),

+ wsparcie instrumentalne (dostarczanie konkretnej pomocy, $wiadczenie

ustug),

+ wsparcie informacyjne (udzielanie czlonkom rodziny potrzebnych im

informacji i porad),

« wsparcie duchowe (psychiczno-rozwojowe).

Wisparcie spoleczne to przede wszystkim pomoc dostepna jednostce lub
grupie (rodzinie) w sytuacjach trudnych, przetomowych, ktérych bez wspar-
cia innych nie s w stanie przezwycigzy¢. Tam gdzie mamy do czynienia z sy-
tuacja bardzo trudna wsparcie spoleczne bedzie niewystarczajace. Niezbedna
okaze si¢ dobrze przemyslana i zorganizowana pomoc. Celem kazdej pomo-
cy i wsparcia jest stabilizacja wlasnych sit rodziny i rozszerzenie jej zdolnosci
samopomocowych, aktywizacji jej zasobow regeneracyjnych [Badura-Made;j
1996, s. 91]. Chodzi o to, zeby przez wsparcie spoleczne i indywidualne przy-
wréci¢ ja do samodzielnosci.

Aby pomoc i wsparcie byly skuteczne, powinny by¢ komplementarne, tj. po-
winny wspolpracowaé ze soba rézne podmioty: panstwo, samorzad, ko$cioly
i grupy wyznaniowe, wolontariat, formy pomocy paliatywnej, zaklad pracy
[Kawula 2008, s. 516].

Podstawowym zalozeniem pedagogicznym jest w tym przypadku promocja
,sit spolecznych” w srodowisku. S. Kawula [1997] pisal o ,spirali zyczliwosci”.
Chodezi tutaj o uksztaltowanie korzystnej sieci spolecznego wsparcia, sprzyja-
jacej rodzinie i jej cztonkom. Pomoc rodzinie to nie tylko zachety podatkowe
i wsparcie w sytuacjach kryzysu albo zagrozenia patologia. To réwniez eduka-
cja ku samoodpowiedzialnosci, budowaniu spéjnosci spolecznej i wzmacnianiu
wiezéw miedzyludzkiej solidarnosci, zwlaszcza w przypadku klesk zywiotowych
i dolegliwosci egzystencji wielu rodzin oraz oséb z rejonéw bezrobocia i biedy
[Kawula 2002, s. 79-80]. Wiele kwestii rodzinnych, lokalnych lub jednostko-
wych moze by¢ rozwigzanych dzieki wspélpracy i komplementarnemu dziata-
niu siedlisk spotecznych. Takie do$wiadczenie ma juz wiele krajéw w Europie
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Zachodniej, np. Dania. E. Kantowicz [2001, s. 215] podkresla, ze w centrum
zainteresowania znajduje si¢ w tych krajach czlowiek, dziecko i rodzina wspie-
rani przez rézne elementy §rodowiska spolecznego, zwlaszcza lokalnego.

Praca z rodzina wspodlczesng postrzegana jako praca ze swoista grupa pod-
legajaca ustawicznym i glebokim przeobrazeniom, zaréwno zewnetrznym
i wewnetrznym, wydaje si¢ by¢ dla pedagoga spolecznego nakazem chwili, jak
i specyficznym wyzwaniem [Kazubowska 2008, s. 424]. W spektrum pogla-
déw pedagogéw spolecznych praca z rodzing jawi sie jako kluczowy obszar
badawczy. Ma ona charakter systemowy, wynika z niej konieczno$¢ wigzania
(faczenia) wszelkich rodzajéw i kierunkéw oddzialywan na rodzine. Pedagog
spoleczny, majac $wiadomos¢ szerokiego obszaru probleméw wspodlczesnej ro-
dziny, musi dostrzega¢ potrzebe wielokierunkowych wplywéw, jakie powinien
wywiera¢, aby optymalnie pomagaé rodzinie, tworzy¢ dla niej i wraz z nig pro-
gram wsparcia, zmierzajac do stopniowego uwalniania rodziny od prowadzenia
jej, az do pozyskiwania przez nig samodzielnosci.

Istotne jest, co podkresla U. Kazubowska [tamze], aby rodzina chciala
wspdlpracowaé z pedagogiem i wraz z nim tworzy¢ wspélng plaszczyzne pracy.
W pracy pedagoga spolecznego wazna jest rowniez systematycznos¢, ciagtosé
i dlugofalowo$¢. Albowiem tylko takie i przemyslane dzialania daja szanse na
jej efektywno$¢ i skuteczno$é.

Pedagog, pracujac z rodzina, musi pamietac o jej wyjatkowosci i indywi-
dualnosci. Tylko takie jej postrzeganie gwarantuje wykreowanie adekwatnego
programu naprawy i wsparcia dla rodziny.

Waznym elementem pracy z rodzing jest jej warto$ciowanie. Rodzina to
cenne §rodowisko oddzialujace na jednostke, ktére niczym nie daje sie w pelni
zastapic. Do lat dziewigédziesigtych XX wieku rodzing w swoisty sposob de-
gradowano, w przypadku jakichkolwiek probleméw w jej funkcjonowaniu re-
zygnowano z pracy z nia i oddawano dziecko do form zastepczych. Dzisiaj jest
inaczej, a rodzinie przywrdécono nalezna jej godnos¢, podmiotowos$¢ i wartosé.
Przejawia sie to chociazby w réznych formach pracy z nia, na przyklad w pracy
integracyjnej i terapeutycznej lub tez w calym systemie ujmowanych tréjaspek-
towo form wsparcia. Nie nalezy zapomina¢ o samopomocy jako drodze wspo-
magania rodziny i o wolontariacie [Kazubowska 2008, s. 425].

Przedstawione spojrzenie na rodzing wyzwala w niej specyficzng site we-
wnetrzng, ktdra stanowi podstawe do przeciwdziatania dysfunkcjom. W pierw-
szej kolejnosci, czerpiac ze Zroédel rodziny budujemy strategie jej obrony przed
wszelkimi czynnikami zagrazajacymi. Tak pojmowana praca z rodzing ma cha-
rakter profilaktyczny. Profilaktyka rodzinna, nazywana pierwotna, pozwala na
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generowanie systemu zabezpieczen wewnetrznych rodziny przed tym, co moze
potencjalnie jej zagraza¢. W pracy pedagoga wazne wydaja sie by¢ wszelkie for-
my terapeutyczne i psychoterapeutyczne.

Pedagog spoleczny, rozpatrujac program pracy z rodzing, powinien dostrze-
gac role jakosci komunikacji w rodzinie jako waznego elementu poprawnosci
jej funkcjonowania. Poprawna, wartosciujaca i cechujaca sie kodami otwarty-
mi komunikacja pozwala efektywniej pracowa¢ z rodzing [Harwas-Napierala
2006, s. 13]. Umozliwia poradzenie sobie z wszelkimi klopotami, stresami
i trudno$ciami pojawiajacymi si¢ na jej forum. Umiejetno$¢ radzenia sobie
z problemami wewnetrznymi pozwala pozytywnie rokowa¢ o radzeniu sobie
réwniez z czynnikami zewnetrznymi jako stresogennym Zrédlem zaburzaja-
cym funkcjonowanie rodziny.

U. Kazubowska [2008, s. 426] zwraca uwage na jeszcze jeden wymiar pracy
pedagoga spolecznego z rodzing jako systemem, czyli na prowadzenie szeroko
zakrojonej edukacji rodzicéw co do $wiadomosci ich odpowiedzialnosci za los
dziecka, jego dziecinstwo i przyszle zycie. To wlasnie rodzic — $wiadomy i od-
powiedzialny — ustawicznie uczac si¢ z dzieckiem w podmiotowo pojmowa-
nym rodzinnym procesie wychowawczo-socjalizacyjnym, staje si¢ gwarantem
pomyslnej pracy z rodzina.

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ réwniez uwage na role¢ mediéw i ich
wykorzystanie w doskonaleniu pracy z rodzing [Izdebska 2008]. Podkresla sie
przy tym, ze musi by¢ w tym zakresie spelniony nastepujacy warunek: media
musza dostrzegaé wartos¢, wyjatkowo$¢ i ponadczasowo$¢ rodziny oraz ukazy-
wac ja w pozytywnym $wietle.

W pedagogice spolecznej [Kazubowska 2008, s. 426] podkresla sie, ze
W pracy pedagoga spolecznego w ,,zmeandyzowanym” spoleczenstwie istnieje
zalozenie bycia blizej, szybciej i bardziej po ludzku z rodzing i jej problemami
oraz optymalne wykorzystanie wszelkich sektoréw ja wspierajacych. Jedli przyj-
mie si¢ ten modul za naczelny w pracy pedagoga spolecznego z rodzina, bedzie
mozna powiedzieé, ze uczyniono wszystko dla jej dobra, wykorzystujac przy
tym drzemiace w niej sily do wewnetrznej naprawy. Ogromna w tym rola pe-
dagoga spolecznego, bo wiele wspdlczesnych rodzin potrzebuje wsparcia z ze-
wnatrz, gdyz z réznych przyczyn nie potrafi samodzielnie rozwiaza¢, wyciszy¢
niepokojacych, bardzo trudnych, destrukcyjnych i jednoznacznie patologicz-
nych probleméw, zagrazajacych realizacji jej podstawowych funkgji, relacjom
spolecznym miedzy rodzicami a dzie¢mi. Dla pedagoga spolecznego prioryte-
tem powinny by¢ dzialania majace na celu pomoc rodzinie, bo pomagajac jej
pomagamy wychowujacym si¢ w niej dzieciom.



Pedagog spoleczny w pracy z rodzing 109

Pedagog spoteczny, aby mogt efektywnie pomagac i wspiera¢ rodziny musi
by¢ gruntownie przygotowany do zawodu, ,gotowy” do ciaglego aktualizowa-
nia swej wiedzy. Powinien by¢ otwarty na $rodowisko, na cztowieka potrzebu-
jacego pomocy, umie¢ odnajdywac w sobie sity spoteczne, a takze wspiera¢ lu-
dzi w odnajdywaniu ich wlasnych mozliwosci [Izdebska 2008, s. 391.
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Summary

At the outset of the article are explained the concepts of “help” and “support”
according to chosen representatives of social pedagogy. It results from an analysis
of their studies that support is a specific form of help. Help and support for a family
follow in critical situation; such as those which upset a family’s correct functioning.
We can include such situations as unemployment, prolonged illness of one of family
members, sudden and tragic death, threat of material wellbeing and other traumatic
experiences. For a social educator it is important whether the family in crisis creates
threat for their children, and if so it fulfils incorrectly its custodial and upbringing func-
tions. An accurate diagnosis of family situation should be the basis of help and support.
Further actions include generating so-called human powers (H. Radliiska) in indi-
vidual family members in order to change the family from inside. Help and support
they will be effective when cohesion occurs between the needs of the family and the
kind of given support.
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Wprowadzenie

Pokolenia egzystujace w erze, w ktdrej wszystko stalo sie¢ mozliwe —
erze, gdzie na jednym biegunie znalazla sie¢ informacja, komunikacja,
technika i technologia, na drugim za$§ mobilnos¢, szybko$¢, zmiana, ry-
zyko, brak bezpieczenstwa, czesto bezradno$¢ oraz nieumiejetnos$¢ przy-
stosowania — sytuuja czlowieka posrodku przestrzeni nieograniczonych
alternatyw i kreacji wlasnej przyszlosci.

Pézna nowoczesnos$¢ otworzyla przed czlowiekiem wielorakie moz-
liwoéci podejmowania dowolnie wybranych styléw zycia oraz sposobéw
samorealizacji. Jednoczeénie te same warunki staly si¢ podstawg do wy-
kluczen, wykorzenienia, izolacji, ttumienia poczucia wlasnej wartosci oraz
indywidualnego ,ja”. Ponadto przyczynily si¢ do ograniczania autonomii
i podmiotowosci [Giddens 2001]. Spolecznosci egzystujace w $wiecie, ja-
kiego nie znaly poprzednie pokolenia, swoja przyszlos¢ beda uzalezniaty
od umiejetnosci przyswajania, przystosowywania, dokonywania wyboréw
oraz uczenia si¢ w ciggu calego zycia [Dryden, Vos 2003, s. 35].

Obraz $wiata, w ktérym zyje wspolczesny czlowiek bardzo si¢ zmie-
nil, dlatego tez konieczne bylo zmodyfikowanie zadan i miejsca tych,
ktorzy o nim ucza i dla niego wychowuja. Stworzenie nowego, aktualne-
go bilansu kompetencji pedagoga pracy realizujacego zadania edukacyj-
ne w spoleczenstwie wiedzy stalo si¢ podstawa niniejszej rozprawy.

Dziatalnos¢ zawodowa jako dominujacy przejaw aktywnosci cztowieka

A. Giddens twierdzil, ze czlowiekowi potrzebny jest dzi$ zupelnie od-
mienny od dotychczasowych sposéb realizacji samego siebie, inna ,poli-
tyka zycia” Polityke te okreglal polityka samorealizacji, jej trzonem byly
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wizje i postawy prowadzace do podmiotowych decyzji zyciowych. Samoreali-
zacja jest dazeniem do réwnowagi miedzy szansa a ryzykiem, natomiast prze-
bieg zycia to seria przej$¢ z wyboru lub z koniecznosci, z utratg albo z ryzykiem
wlacznie. Ten nowy samorozwdj powinien bazowa¢ na refleksji jako zdolnosci
czlowieka do $wiadomego, opartego na wiedzy rozpatrywania wlasnych decy-
zji zyciowych w skali jednostkowej i zbiorowej, w egzystencjalnym wymiarze
zyskow i strat ludzkiego losu oraz jako$ci zycia dzisiejszych i nastepnych poko-
ler [Giddens 2001, s. 292 i nast. ].

Samorealizacja stala si¢ podstawowq forma aktywnosci czlowieka i wyraza-
nia siebie. Jest ona réwniez sila napedowa w rozwoju zawodowym, tworzeniu
dobra jednostkowego i zbiorowego oraz zmienianiu $§wiata wokol. U podstaw
samorealizacji lezy edukacja przyjmujaca za podstawe rozwoju odpowiedzial-
ne uczestnictwo jednostek i wspélnot, umozliwiajaca kazdemu czlowiekowi
decydowanie o swoim losie, aby mégl przyczynia¢ sie do wlasnej ewolucji oraz
spoleczenistwa i $wiata w ktorym zyje [Delors 1998, s. 79]. Zdaniem J. Wilsz:
»W dzisiejszej dobie umiejetno$¢ dawania sobie rady w skomplikowanej, dy-
namicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci wymaga od czlowieka aktywnosci,
ktéra powinna by¢ ustawicznie doskonalona” [Wilsz 2009, s. 333].

Jesli dzialalno$¢ zawodowa ma uruchomié procesy kreacyjne i samorozwo-
jowe, musi to by¢ aktywnos¢ wlasna ujawniajaca si¢ w wyniku samodzielnych
decyzji, ktérych wyznacznikiem staly sie optymalizacja i realizacja. Analizujac
aktywno$¢ zawodowy cztowieka mozna wyrézni¢ dwa jej rodzaje:

« aktywno$¢ przejawiajaca si¢ w zachowaniach odtwoérczych - replika-

cyjnych,

« aktywnos¢ przejawiajaca sie w zachowaniach twoérczych — innowacyj-

nych [Schulz 1990].

Jednostka podczas realizacji replikacyjnych zadan zawodowych moze jedy-
nie osiaggna¢ mistrzostwo wykonawcze, czyli profesjonalizm i perfekcjonizm,
polegajacy na uruchomieniu i doskonaleniu zespotu uzdolnien odtwérczych.
Ten wymiar dominuje w ukladzie odniesienia — ja pracownik. Natomiast efek-
tem dziatarn drugiego typu moze by¢ nowatorstwo przejawiajace si¢ w inno-
wacyjnosci, racjonalizatorstwie oraz postepie, dzieki uruchomieniu i udosko-
nalaniu uzdolnien twérczych. Takie postawy okreslaly przestrzen aktywnosci
w ukladzie odniesienia — ja pracownik, ale staly si¢ dominantg w uktadzie od-
niesienia — ja pracodawca, kreator wlasnej aktywnosci zawodowe;j.

Waznym elementem w rozwoju aktywnosci zawodowej, bazujacej na zacho-
waniach twérczych i innowacyjnych jest ksztaltowanie postaw przedsigbior-
czych, ktorych pierwotnym wyznacznikiem stala sie proaktywno$é. Wedlug
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A. Banki osoby proaktywne przejawialy inicjatywe zmieniania, kreowania,
tworzenia przyszlosci, podejmowaly samodzielne dzialania sprawcze, niezalez-
ne od nikogo i niczego, w wyniku ktérych dokonaly sie przemiany w §rodowi-
sku spolecznym i w $rodowisku pracy. Inicjatywa takich oséb wykraczata poza
zakres standardowych obowiazkow i nie ograniczata si¢ tylko do zainicjowania
zmiany, ale przeksztalcala sie¢ w zaangazowanie doprowadzajace je do satysfak-
cjonujacej finalizacji [Barika 20085, s. 11].

Zachowania proaktywne i przedsiebiorcze moga by¢ wrodzong dyspozycja
bazujaca na jednostkowych cechach osobowo$ciowych, ale tez umiejetnoscia
nabyta w drodze ksztalcenia i rozwijania tej sprawnosci. Wedlug J. Wilsz:

Przedsigbiorczo$¢ jest najczedciej rozumiana jako wazna cecha dzialan czlowieka
charakteryzujacego sie aktywnymi postawami, umiejacego podejmowaé samo-
dzielne decyzje, wspdlpracowaé z ludZmi, przekonywa¢ ich do wlasnych pomy-
stow i posiadajacego umiejetno$é innowacyjnego myslenia i dziatania [Wilsz 2009,
s.344].

Natomiast Z. Pietrasiniski opisywal przedsiebiorczoé¢ jako inicjatywe po-
dejmowania nowych dzialan pod wplywem impulsu lub pomystu i zdolnosci
do ponoszenia nieuniknionego ryzyka [Pietrusinski 1996, s. 98].

Zdaniem T. Gruszewskiego, ludzie sa bardziej przedsiebiorczy od in-
nych, jesli:

« przejawiaja zdolnosci i gotowo$¢ do podejmowania inicjatywy,

« posiadaja umiejetno$¢ podejmowania decyzji w sytuacjach braku pelnej

informacji i godzenia si¢ na ryzyko,

« nie boja si¢ bra¢ na siebie obowigzkéw wymagajacych dlugotrwatego

wysitku,
« przejawiaja zdolnoé¢ rozumienia potrzeb rynku, ich prognozowania
i wyprzedzania,

« posiadaja zdolno$¢ implikowania informacji z réznych dziedzin,

« posiadaja cechy przywodcze i umiejetnosci kierowania zespotem ludz-
kim [ Gruszewski 1994, s. 75].

Zachowania przedsigbiorcze staly sie w dzisiejszych czasach kluczowym
wyznacznikiem aktywnosci cztowieka w sferze zawodowej. Aktywno$¢ ta ma
okreslony kierunek i cel, ktéremu podporzadkowany zostal jej przebieg. W od-
niesieniu do sfery zawodowej im bardziej interesujacy jest cel dziatalnosci pra-
cownika, tym silniej motywuje go i zaciekawia.

Analizujac powyzszy przejaw dzialania dorostej, pracujacej jednostki nalezy
jeszcze zwrdci¢ uwage na kilka jego aspektow:
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o dzialanie wywolane przymusem ekonomicznym,

o dzialanie motywowane obowiazkiem czlowieka wobec siebie i spote-

czenstwa,

o dzialanie, ktérego podlozem stata si¢ potrzeba identyfikacji i tozsamosci,

« dzialanie wyznaczajace miejsce czlowieka w spoleczenstwie warunkowa-

ne prestizem spolecznym,

o dzialanie umozliwiajace tworzenie wiezi i kontaktéw spolecznych,

o dzialanie okreslajace wymiary samorealizacji i kreacji wlasnego zycia

[Furmanek 2006, s. 169].

Jesli potraktowaé prace zawodows jako aktywnos¢ wywolang przymusem
ekonomicznym bedzie ona wyrazata jednowymiarowy, instrumentalny stosu-
nek cztowieka do pracy, ktérego glowna przestanka stalo si¢ uzyskanie niezbed-
nych débr materialnych i ekonomicznych. Aktywnos¢ skierowania wylacznie
na dorazne korzysci w dtuzszej perspektywie czasu moze przybiera¢ formy wy-
kluczajace i degradacyjne.

Natomiast dzialanie zawodowe rozpatrywane jako obowiazek jednostkowy
i zbiorowy determinuje przeswiadczenie, ze czlowiek przez prace powinien
okazywac swoja przydatno$¢ osobowa i spoleczng. Wykonywanie obowiazkow
i zadan pracowniczych w sposéb solidny i odpowiedzialny utrwalito przekona-
nie o przydatnosci i mistrzostwie dajacym satysfakcje. Potrzeba szacunku dla
siebie jako kompetentnego i solidnego pracownika motywuje do podejmowa-
nia wysitku doksztalcania i doskonalenia zawodowego. Personalistyczny obraz
pracy wyrazany w przekonaniu, ze jest to szczegdlna forma aktywnosci czlo-
wieka ukierunkowana zaré6wno na doskonalenie siebie, jak i zewnetrznej rze-
czywisto$ci, wskazywal, ze ludzie, ktdrzy potrafia to zrozumiec i zaakceptowac,
przyjmuja bazujacy na wartosciach system postaw wobec pracy.

Z kazdym zawodem wiaze si¢ uktad wymagan i prestiz roli spolecznej. Od
pracy zawodowej czlowiek oczekuje nie tylko satysfakeji, ale réwniez mozli-
wosci samorealizacji i odkrywania wlasnych potencjalow twoérczych. Uwarun-
kowane jest to dazeniem kazdego czlowieka do odkrywania w pracy samego
siebie, swoich mocnych cech.

Mozliwosci tworcze beda miaty szanse rozwoju tylko wtedy, gdy czlowiek
bedzie podmiotem w dzialaniu. Wtedy moze on podejmowaé racjonalne
decyzje, a nie kierowa¢ sie¢ emocjami. Wolne wybory sa uwarunkowane roz-
poznaniem sytuacji, jej prawidlowym odczytaniem i zrozumieniem. Im pel-
niejsze rozumienie siebie, wlasnych mozliwosci oraz ograniczen, jak tez rozu-
mienie obiektywnych zjawisk rzeczywisto$ci, tym podejmowane decyzje beda
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korzystniejsze. Praca zawodowa umozliwiajaca samorealizacje¢ bedzie terenem
aktywnodci zyciowej jednostki, wyrazania siebie, mozliwos$cig realizacji wla-
snych celow i dazen.

Dziatalno$¢ zawodowa jest sposobem wyrazania siebie i tworzenia wlasne-
go zycia. W $wiecie niepewnego jutra wzrasta znaczenie pracy jako czynnika
wzglednego bezpieczenistwa. Celem kazdego czlowieka powinno by¢ stworze-
nie sobie zycia, ktérego czescia bedzie przestrzen zawodowa. Ta forma aktywno-
$ci zmienia nie tylko rzeczywisto$¢ wokol, ale réwniez osobe samego wykonaw-
cy. Dynamizuje jej caly potencjal, ksztaltuje wole, charakter, zainteresowania,
wplywa na samoocene i mozliwosci kreacji. Dzigki niej jednostka i zbiorowo$¢
ucza sie zycia i wspoldzialania. Dzialalnos¢ zawodowa ksztaltuje wiezi spoteczne
i system wartosci oraz stanowi podstawe samorealizacji i uspoltecznienia. Wy-
zwala inicjatywe, tworcza aktywno$¢, przynosi satysfakcje, ponadto decyduje
o wykorzystaniu mozliwosci rozwojowo-zyciowych cztowieka.

Pedagog pracy w edukacyjnym swiecie ,,dzis” i ,,jutra”

Zdaniem W. Drézki globalne przemiany kulturowe odstonily, zdecydowa-
nie odmienny od wszystkich poprzednich, nowy kontekst spoleczny, ktory
w zupelnie innym $wietle ukazal rzeczywisto$¢, w tym réwniez wspodlczesng
edukacje, szkole, wychowanie i prace nauczyciela [Drézka 2008, s. 42]. Szybko
zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoleczno-edukacyjna zrodzila potrzebe nowe-
go typu nauczyciela. Wychowawca — ,pedagog jutra” powinien by¢ reprezen-
tantem gruntownej wiedzy, postaw etycznych oraz doswiadczenia spoleczno-
-zyciowego. Wazne jest by wprowadzal w §wiat wartosci, wyzwalal aktywnos¢
i motywacje uczacego si¢ do samodzielnego dzialania oraz ksztalcenia usta-
wicznego, a przez to wspomagal rozwdj czlowieka i rozumienie otaczajacej
rzeczywisto$ci. Dzialanie pedagogiczne powinno by¢ skierowane ku kulturze
i spoleczenistwu przyszloéci oraz ksztaltowaniu jednostkowych i zbiorowych
postaw aktywnosciowych.

Szkota tylko wéwczas bedzie kompleksowo wprowadzata ucznia w spole-
czenstwo jutra i powodowata sprawne w nim poruszanie sig, jesli wdrozy nowe
podejscie do kwestii nauczania i uczenia sie.

Latwos$¢ dostepu do informacji i wiedzy powoduje, ze rola nauczyciela
jako ich ,dostawcy” sie marginalizuje. Priorytetowym zadaniem profesjonal-
nie przygotowanego pedagoga stalo si¢ pomaganie przy wyborach. Nauczyciel
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powinien by¢ mentorem, przewodnikiem i doradca uczacego sie w poszuki-
waniu efektywnych drég zdobywania wiedzy oraz samoksztalcenia i samo-
rozwoju.

Pedagog charakteryzujacy si¢ samodzielnoscia i kompetencja myslowa po-
winien mie¢ przekonanie, ze jego praca skierowana jest na przyszlos¢ oraz nie-
sie odpowiedzialno$¢ za obecne i nastepne pokolenia oraz za ich umiejetnosé
radzenia sobie z zyciem. Ta §wiadomos¢ powinna motywowa¢ go do ciaglego
rozwoju.

H. Kwiatkowska stwierdzila, ze:

zawdd nauczycielski nalezy do tych profesji, w ktérych nie mozna okresli¢ korico-
wej postaci kwalifikacji. Rozwdj wpisuje sie w zawdd, czego konsekwencja jest to,
Ze nic na pewno nie mozna w sposob nieproblematyczny rozstrzyga¢. Nikt, znajacy
materie rzeczy, nie powie nam, ze nalezy dziala¢ na pewno tak, a nie inaczej. Prace
nauczyciela charakteryzuje niedookreélenie, dynamiczna zmienno$¢ zdarzen, dla-
tego nie poddaje si¢ ona tatwej formalizacji [ Kwiatkowska 2005, s. 149].

Zdaniem S. Woloszyna [1995, s. 7]: ,Wiedza nauczyciela, powinna stuzy¢
nie tylko profesjonalizacji wykonywanego zawodu, ale przede wszystkim roz-
wijaniu wlasnej osobowosci, doskonaleniu wlasnego zycia wewnetrznego”

Analizujac nowa role nauczyciela we wspoélczesnej przestrzeni edukacyj-
nej nalezy przyja¢, ze rozwdj osobowosci jest podstawa rozwoju zawodowego,
a pozadane zmiany jako$ciowe w pracy szkoly mozliwe sa tylko dzieki osiagnie-
ciu pozadanych zmian w pracy samego nauczyciela.

W poszukiwaniach nowoczesnych i profesjonalnych wizji zawodu nauczy-
ciela wazna role odgrywa refleksyjnos¢. Zdaniem W. Drézki:

jest ona pojmowana jako cecha osobowosci oraz kompetencji zawodowych, ozna-
czajacych zdolnoé¢ nauczyciela do namyshu nad dziataniem pedagogicznym, nad
praktyka nauczania i wychowania. Tak pojeta refleksyjno$¢ ma sprzyjaé ujawnia-
niu si¢ oraz rozwojowi osobowosci i indywidualno$ci nauczyciela oraz nabywaniu
przez niego wlasnej, osobistej wiedzy praktycznej [Drézka 2008, s. 28-29].

Obecnie jednak od nauczyciela wymaga si¢ wigcej, a mianowicie, ze bedzie
ksztaltowal osobowo$¢, aktywizowal postawy dziataniowe i praktyczne oraz
umiejetnosci uczenia si¢ w ciagu catego zycia réwniez wsrdd swoich uczniéw.

Nauczyciel powinien by¢ zdolny do postugiwania sie w dziataniu zaréwno
wiedza obiektywna — teoria naukowa, jak i wlasnym doswiadczeniem prak-
tycznym — wiedza ,0ddolna’, ukazujaca zalezno$ci zjawisk jednostkowych
i lokalnych. Takie wyposazenie intelektualne nauczyciela jest niezbedne, jesli
ma on odgrywac¢ role tlhumacza trudnego i pelnego powiktan wspélczesnego
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i przyszlego $wiata w sposéb pelny i profesjonalny [tamze, s. 29]. Na tym tle
pojawily sie nowe wizje i perspektywy dzialan dla pedagoga pracy laczacego
w sobie zadania z zakresu doradztwa zawodowo-zyciowego oraz promowania
postaw przedsigbiorczych.

Tradycyjne ujecie profesji pedagoga pracy przedstawil Z. Wiatrowski,
okreglajac ja w trzech znaczeniach: potocznym, profesjonalnym i naukowym.
W znaczeniu potocznym:

bedzie nim kazdy nauczyciel szkoly ogélnoksztalcacej i zawodowej, kazdy pracow-
nik trudniacy sie w zaktadzie pracy dzialalno$cia dydaktyczno-wychowawcza, kaz-
dy rodzic oraz kazdy organizator réznych prac, ktory bierze udzial - $wiadomie lub
nieswiadomie — w realizacji zadan dotyczacych wychowania przez prace, do pracy,
w procesie pracy [Wiatrowski 2005, s. 474].

W znaczeniu profesjonalnym pedagog pracy jest:

pracownikiem prowadzacym dzialalnos¢ pedagogiczng, legitymujacym sie specjal-
nym wyksztalceniem w zakresie pedagogiki pracy i dyscyplin z nig zwigzanych oraz
zajmujacym odpowiednie do posiadanych kwalifikacji stanowisko pracy, tj. stano-
wisko pedagoga pracy [tamze].

Natomiast pedagogiem pracy w ujeciu naukowym bedzie pracownik nauko-
wy zajmujacy si¢ problemami pracy i badaniami w tym zakresie.

W szerokim ujeciu przestrzen dzialalnosci pedagoga pracy implikuje wokot
czterech duzych obszaréw problemowych: ksztalcenia i wychowania przedza-
wodowego, ksztalcenia prozawodowego, ksztalcenia zawodowego i ksztalcenia
ustawicznego doroslych. Z kolei ujecie waskie beda wyznaczaly szczegélowe
zadania oscylujace wokot:

« orientacji, poradnictwa i doradztwa zawodowego,

« usytuowania szkoly zawodowej i ksztalcenia zawodowego w zreformo-

wanym systemie edukacyjnym,

o kwalifikacji i kompetencji pracowniczych absolwentéw szkél zawo-

dowych,

« zatrudnienia, pracy i bezrobocia rozpatrywanych w wersji nie tylko eko-

nomicznej,

« adaptacji, identyfikacji i stabilno$ci zawodowej,

« ksztalcenia ustawicznego pracownikow,

« podmiotowos$ci pracowniczej w procesie pracy,

« zagrozen i patologizacji pracy,

« wartoéci pracy i ksztaltowania postaw pracowniczych [Wiatrowski 2005,

s.20].
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Implikatorem powyzszych obszaréw i zadan stala sie edukacyjna przestrzen
ksztalcenia i wychowania przez prace, do pracy i w procesie pracy, co wiaze sie
z planowym dzialaniem w zakresie budowania jednostkowej kariery zawodo-
wej w ciagu calozyciowego procesu aktywnosci.

Nowoczesne spojrzenie na edukacyjna role pedagoga pracy we wspolcze-
snym $wiecie stawia go w rzedzie specjalistow laczacych w swej pracy trzy wy-
miary dzialan:

« dzialania zwiazane z doradztwem calozyciowym (doradztwo edukacyj-

ne, zawodowe i spoleczne),

o ksztaltowanie postaw w zakresie uczenia sie przez cate zycie i planowania

rozwoju zawodowego,

« promowanie postaw przedsiebiorczych w zakresie samozatrudnienia.

Powyzsze wymiary wyznaczyly priorytetowa przestrzen dzialaniowa, kto-
ra stala si¢ podstawa do wyznaczenia nowego, aktualnego bilansu kompetencji
pedagoga pracy. Nowe ujecie zadan stuzytoby wyposazeniu jednostek w umie-
jetnosci spoleczne, komunikacyjno-interpersonalne, adaptacyjne, mobilno-
$ciowe, przedsigbiorcze, a takze umiejetnosci poszukiwania pracy i tworzenia
indywidualnych form zatrudnienia.

Podstawe wdrozeniowa powyzszego pakietu okreslaja nastepujace wyznaczniki:

« objecie mlodziezy i dorostych systemem dzialan informacyjno-eduka-

cyjnych, zwigkszajacych wiedze na temat wejscia na rynek pracy i sku-
tecznej tam adaptacji, wymogéw pracodawcéw wobec pracownikow,
zawodow przysztoéci oraz nowych form pracy i zatrudnienia,

« organizowanie dzialan z zakresu aktywnych form poszukiwania pracy,

« promowanie dzialan podwyzszajacych kwalifikacje i kompetencje pra-

cownicze,

« animowanie i rozwijanie postaw samoksztalceniowych i samorealiza-

cyjnych,

« wspieranie postaw w zakresie przedsigbiorczo$ci i samozatrudnienia,

« kreowanie wspolpracy z pedagogiem pracy, doradca zawodowym i pra-

codawcami.

Tresci edukacyjnego pakietu kompetencyjnego wdrazanego przez pedago-
ga pracy powinny promowac i ksztalttowa¢ m.in:

« budowe pozytywnego obrazu siebie (pozytywne myslenie, samowiedza),

+ samo$wiadomo$¢ (mocne strony — atuty, atrybuty i walory; charaktery-

styka typu osobowosci),

+ komunikacje werbalng i niewerbalng w nawiazywaniu pozytywnych

relacji miedzyludzkich (budowanie relacji interpersonalnych, rela-
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cji partnerskich; mowa ciala — pierwsze wrazenia, sposoby moéwienia,
odczytywanie znakéw, budowanie porozumienia, sztuka prezentacji,
rozmowa z pracodawca),

« podejmowanie aktywnosci zawodowej (sztuka motywowania, sposoby
poszukiwania pracy, sporzadzanie dokumentacji aplikacyjnej potrzebnej
przy zatrudnieniu, metody utrzymania pracy),

« doskonalenie umiejetnosci kontrolowania stresu (uczenie pozytywnych
form radzenia sobie ze stresem bez srodkéw uzalezniajacych, nieskutecz-
ne sposoby obnizania napiecia, techniki skutecznej relaksaciji),

+ rozwéj umiejetnosci porozumiewania si¢ (dyskusja konstruktywna
i destrukcyjna; rodzaje argumentacji — argumentacja racjonalna, emo-
cjonalna, sztuka wyjasniania, argumentacja jednostronna, dwustronna,
nieuczciwa, sztuka przemawiania),

« rozwdj umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw i negocjowania (techniki
aktywnego stuchania, techniki rozwiazywania konfliktéw, techniki nego-
Gacyjne),

« sposoby korzystania z informacji o rynku pracy (analiza informacji me-
dialnych o ofertach pracy — ogloszenia prasowe, radiowe, telewizyjne,
internetowe itp., zapoznanie z instytucjami i organizacjami edukacyjny-
mi dzialajacymi na rzecz ksztalcenia ustawicznego, zapoznanie z oferty
szkoleniowa w zakresie podwyzszania i zmian kwalifikacji, konstruowa-
nie ogloszen do prasy, dawanie ogloszen),

. zakladanie wlasnej dzialalnosci gospodarczej — samozatrudnienie (biznes-
plan, tworzenie stowarzyszen, obciazenia fiskalne, rozliczenia podatkowe),

« pozyskiwanie srodkéw z funduszy unijnych (tworzenie projektu, wypel-
nianie generatora wniosku, tworzenie budzetu, pozyskiwanie $rodkéw
na zalozenie wlasnej firmy).

Powyzsze dzialania bedg ksztaltowaly sprawnos¢ budowania pozytywnego
obrazu siebie, zaradno$ci zyciowej, wzmocnienia wlasnej wartosci i samo$wia-
domosci oraz aktywnego przezwycigzania probleméw. Ponadto beda uczyty za-
sad autoprezentacji i rozmowy z pracodawca, podejmowania indywidualnych
dzialan w zakresie przedsiebiorczoéci oraz tworzenia wlasnych miejsc pracy.
Wymienione umiejetnosci to kanon kompetencji kluczowych, ktére zdaniem
A. Bogaja sa ,niezbedne kazdej osobie do: samorealizacji i rozwoju osobistego,
przyjmowania aktywnej postawy obywatelskiej, osiggania integracji spolecznej
i zatrudnienia” [Bogaj 2007, s. 61].

Pakiet kompetencyjno-rozwojowy wdrazany przez pedagoga pracy w du-
zym zakresie bedzie sie przyczynial do wyréwnania szans zawodowych mlo-
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dziezy i os6b dorostych wkraczajacych i adaptujacych sie na rynku pracy,
a takze w znacznej mierze do rozwoju i stymulowania ich zaradnosci zyciowej,
aktywnos$ci wlasnej oraz zachowan przedsigbiorczych. Ponadto bedzie wply-
wal na modyfikowanie kwalifikacji i kompetencji oraz wypracowanie wysokie-
go poziomu motywacji do rozwoju w ciggu calego zycia.

Zakonczenie

Najtrudniejszym, a zarazem najwazniejszym zadaniem edukacji w erze infor-
matyzacji i zmiany jest ksztaltowanie czlowieka jako kreatora wlasnego rozwoju,
tak aby programowal permanentng i twércza prace nad samym soba. Edukacyj-
ne priorytety zadaniowe w tym zakresie beda obejmowaly przede wszystkim
przygotowanie czlowieka do tworczego uczestnictwa w cywilizacji, rozwoju
zawodowym, budowaniu pozytywnego stosunku do siebie i $wiata, kreacji jed-
nostkowej kariery, do dzialan na najwyzszym poziomie wlasnych mozliwosci.
Taka postawa to wyznacznik rozwoju osobowosci aktywnej, mobilnej, otwarte;
intelektualnie, zaangazowanej w zjawiska zycia zawodowego i spolecznego oraz
podejmujacej wyzwania edukacyjne na przestrzeni calego zycia.

W dzisiejszej dobie umiejetno$¢ dawania sobie rady w skomplikowanej, dy-
namicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci wymaga od czlowieka aktywnosci,
ktéra powinna by¢ ustawicznie doskonalona. Dlatego tez koniecznoscia stalo
si¢, by cztowiek od najmlodszych lat wzrastat w atmosferze, ktéra bedzie sprzy-
jala, m.in. ksztaltowaniu postaw proaktywnosciowych, prozawodowych i pro-
przedsiebiorczych. Wychowanie i praca beda skuteczne, gdy stana si¢ procesem
koniecznym i ciaglym, ukazujacym pozytywne walory, ale réwniez zagrozenia
i patologie wyplywajace z dzialania zawodowego.

Od pedagoga pracy oczekuje sie, aby jego pakiet kompetencyjnych zadan
umozliwit rozumienie i orientacje we wspdlczesnym $wiecie, zaréwno w prze-
strzeni spolecznej, jak i zawodowej oraz prowokowat i aktywizowal tworcze in-
spirowanie w zakresie jednostkowego rozwoju zZyciowego.
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Summary

The most important task of education in the era of information and transforma-
tion is the formation of the human being as the creator of his or her development so
that they could programme a permanent self-improvement. Priorities of tasks in this
scope include first of all the preparation of the individual to an effective participation
in civilization, professional development, building a positive relation to oneself and
the world, creation of individual career and execution of optimum activities. The new
space and the manner of self-realization should motivate individuals to subjective vital
decisions, and individual creation should become an aspiration to the equilibrium be-
tween chance and risk; aim and failure; change and passivity; development and exclu-
sion. Such a picture of social and educational reality generated the need for a new type
of educator. The teacher should be a guide in human choices and an adviser in search
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for knowledge, self-development and continuing education. It became necessary to
create a current balance of the labour educator’s competence who carries out his or
her tasks in the society of knowledge. A professional, who is characterized by inde-
pendence in thinking and activity should have an awareness that his or her educational
work is directed towards future and he or she is accountable for the present and next
generations, as well as their skill of coping in life. A labour educator is expected to have
a package of competence tasks which will enable him or her to achieve orientation in
the contemporary world, both in social and professional space, and to provoke and
activate creativeness in the range of individual development.
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Essay as a form of enriching the educator’s workshop

Edukacja ma dwie gléwne funkcje; socjalizacje i wyzwalanie.
[...] Sq ze sobg sprzeczne.
R. Rorty, 1993

Wprowadzenie

Wéréd réznych pisarskich form gatunkowych, ktére pedagog opano-
wal i uprawia, a takze czyta, powinien sie znalez¢ — jesli go jeszcze dotad
nie ma - esej, forma hybrydyczna i chimeryczna, ale przydatna w pro-
cesie ksztalcenia uniwersyteckiego ze wzgledu na liczne funkcje, ktére
w nim moze pelni¢. Ale przede wszystkim, ze wzgledu na rys charakte-
rystyczny, ktérym jest mozliwos¢ faczenia w jego tresci wiedzy wynika-
jacej z programu ksztalcenia z refleksja pedagogiczna, literacka i np. oso-
bistymi dygresjami. Wspomaga¢ zatem moze i integrowa¢ dwie pozornie
sprzeczne ze sobg funkcje edukacji: socjalizacyjna i wyzwalajaca, o kto-
rych wspomina R. Rorty [1993]. Maja one odbicie w zestawie kompe-
tencji przyszlych pedagogéw, ktérych dwa ujecia sa szczeg6lnie istotne.
W pierwszym — kompetencje s adaptacyjnym potencjalem podmiotu,
traktowanym jako rzeczywisto$¢ o statycznym w zalozeniu charakterze,
niezmienna, niepodlegajaca modyfikacjom [Meczkowska 2003, s. 639].
W drugim za$ ujeciu kompetencja jest transgresyjnym potencjatem
podmiotu, umozliwiajacym tworcza modyfikacje jego dzialan, w rezul-
tacie interpretacji dynamicznego kontekstu [tamze, s. 694]. Kompeten-
cje pisarskie mozna zaliczy¢ do kompetencji poznawczych [Krajewska
2004, s. 333-342], przez co ich doskonalenie staje si¢ istotnym ele-
mentem studiowania i bogacenia warsztatu zawodowego i naukowego
studenta.
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Poznawanie eseju
Istota gatunku i miejsce eseju w dydaktyce akademickiej

Esej jest gatunkiem literackim o dlugiej i interesujacej tradycji. Narodzit sie
we Francji w XVII wieku. Jego ,0jcem” byt francuski filozof M. de Montaigne,
ktérego Essais (Préby) [Montaigne 1985], wydane w roku 1580, uznaje sie za
pierwowzdr gatunku, a essai za nazwe. Préby, oparte na aforyzmach, przysto-
wiach i studiach nad klasyka znalazty nasladowce w Angliku F. Baconie, ktory
w 1597 roku wydal wlasne maksymy poszerzone pézniej o komentarz osobisty,
pod takim samym tytutem [ Stownik terminéw literackich, 2002, s. 140]".

A czym jest esej literacki wspolczesnie? Definicja slownikowa glosi, ze
jest to

Szkic filozoficzny, naukowy, publicystyczny lub krytyczny, zazwyczaj pisany proza,
swobodnie rozwijajacy interpretacje jakiego$ zjawiska lub dociekanie problemu,
eksponujacy podmiotowy punkt widzenia oraz dbalo$¢ o piekny i oryginalny spo-
sOb przekazu. Wywoéd myslowy zawarty w eseju w matym na ogét stopniu respek-
tuje standardowe metody rozumowania. Obok zwiazkéw logicznych wystepuja
w nim nieskrepowane rygorami naukowymi skojarzenia pomysléw, a obok zdan
weryfikowalnych — poetyckie obrazy, paradoksalne sformulowania, blyskotliwe
aforyzmy, nierzadko elementy narracyjne lub liryczno-refleksyjne [tamze, s. 140].

Z kolei C. Mitosz, mistrz tego gatunku, uwazat esej za pewna postawe filo-
zoficzng. ,Jest to postawa zadumy nad sprawami ludzkimi, spogladania na ak-
tualno$¢ z dystansu, przy czym melancholia, sceptycyzm, humor, pobtazliwos¢
naleza do statych ingredientéw” [Mitosz 1961]. Inny autor dodaje, ze pisanie
eseju jest procesem, w ktorym czlowiek ,poznaje samego siebie i swoja nature”
[Poniz 1994, 5. 10].

Polskiemu esejowi, wéréd wielu drobnych opracowan, poswiecona zostala
wazna, do niedawna podstawowa, ksiazka o ambicjach monograficznych, zre-
dagowana przez M. Wyke [1991]. W roku 2006 ukazala si¢ monografia R. Sen-
dyki [1996]. Na kilku stronach pisze o eseju z pozycji (u)znanego metodologa

1

Por.: P. Kaszubski, Esej — prostota angielskiej prozy w pigulce, w: Kompetencje szkolnego
polonisty, t. 2, Szkice i artykuly z metodyki z lat 1994-1996, red. B. Chrzastowska, War-
szawa 1997; M. Loba, Francuska szkota pisania eseju, w: tamze; Ch. Scharf, Geschichte
des Essays. Von Montaigne bis Adorno, Gottingen 2000.
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i metodyka jezyka polskiego w swej nagradzanej ksiazce takze S. Bortnow-
ski [b.r.]. Ponadto M. Jaworska-Witkowska, zainspirowana monografia R. Sen-
dyki, stawia szereg pytan, m.in. o miejsce eseju w dydaktyce szkolnej:

Jakie czynniki, dyspozycje czy kompetencje tworcze przy strategii eseizowania
chcemy rozwijac i jak ma si¢ do tego teleologia edukacyjna? Innymi stowy, jaka jest
warto$¢ eseju, zardbwno w praktyce szkolnej, pracy samoksztalceniowej i naukowo-
-badawczej. Jest to wiec pytanie o metodycznoé¢ i warto$¢ metodologiczng eseizo-
wania i jego wytworu: eseju [ Jaworska-Witkowska 2008, s. 473 ].

Na to ostatnie pytanie cytowana autorka prébuje sama odpowiedzie¢, pole-
mizujac z Bortnowskim, w kolejnym opracowaniu:

Jednostronna zapobiegliwos¢ o organizacje pracy z esejem i nad nim nie daje sie
w tym trybie zaplanowa¢ jako forma wypowiedzi dyskursywnej, ktora odgrywa
powazna role. Jesli nie przekroczymy jednoznacznodci scistej metodycznosci pla-
nowania zaje¢ lekcyjnych, to esej nie bedzie ,zaproszeniem do dialogu i dyskusji’,
prowokowaniem do poszukiwania i wyrazania sprzecznych opinii i elementem
konstytuujacym tozsamos¢ narracyjna ucznia w tworczej, elastycznej i otwartej na
dialog edukacji. W swojej istocie pozostanie ,gatunkiem dla wybranych” do ¢wi-
czeni pozalekcyjnych [ Jaworska-Witkowska 2009, s. 343 ].

Z t3 opinig mozna oczywiécie polemizowa¢. Studencki esej akademicki jako
forma pisarska jest pokrewny esejowi szkolnemu, wymaga on jednak pielegna-
cjiipoglebiania ze strony tak samych studentéw, jak i nauczycieli akademickich
oraz swoistej metodyki. Nie po to bowiem mlody czlowiek przez dziewig¢ lat
poznaje podstawy genologii, czyli podstawowe gatunki literackie, zeby potem,
w ksztalceniu uniwersyteckim, pisal bezgatunkowe hybrydy.

Specyfika i pozgdane cechy studenckich esejéw pedagogicznych

Do esejow studenckich trafnie odnosza sie uwagi cytowanego tu autora:

Esej jako esej, a wigc jasno okreslona forma/tres¢ [ ... ], to w gruncie rzeczy dalece
nieokre$lona przestrzen, w ktérej powinno si¢ wykaza¢ wiedzg zdobyta w szkole. Ta
wiedza i jej sprawdzanie opiera sie na szeregu danych, ktére wymagaja $cisle okre-
$lonej i dokladnej reprodukeji, oraz ktérych nie mozna ani dowolnie interpretowa,
ani zastapi¢ czym$ innym, podobnym lub spokrewnionym. Wiedza, w ktdrej po-
$redniczy szkola, jest w duzej mierze aksjomatyczna, a wlasnie esej przeciwstawia sie
panowaniu aksjomatyki, chociaz przez caly czas sie z nig liczy, jak réwniez nie unika
konfrontacji z jej zalozeniami. Ujmujac rzecz w prosty sposéb: prawdy i prawdy, kté-
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re podaje nauka (i ktére nierzadko okazuja sie, w $wietle nowych odkry¢, a wigc no-
wych prawd i ,prawd’, czyms nieuzytecznym, przestarzalym i nawet blednym, przez
co cywilizacja je odrzuca), autorzy esejéw przyjmuja z krytycznoscia, ktdra nie po-
przestaje na skutkach zewnetrznych, lecz zawsze przedziera sie do glebiny, do tego,
co dla autora eseju ma szczegélne znaczenie, co szczegélnie sie go tyczy, niepokoi go
i rozbudza w nim nowe mygli, obrazy, asocjacje [Poniz 1994, s. 16].

Esej szkolny (i studencki) ma specyficzny charakter. Spotykaja si¢ w nim
wiedza, ktorg trzeba odtworzy¢, ze zdolnoscia do samodzielnego ksztaltowania
wiedzy obowiazkowej.

Innymi stowy, w szkolnym eseju dochodzi do konfrontacji dwoch sprzecznych wy-
magan: ogélna, uzytkowa, pozytywna wiedza o okreslonym zakresie, «historii», na-
rzucajacej okre$lone wymogi spotyka sie z osobistg interpretacja tej wiedzy, z meto-
da, ktora jest, tak jak osoba piszaca, wyjatkowa i niepowtarzalna [tamze, s. 21-23].

Trudno$ci pojawiaja si¢ i beda sie pojawiaé przez caly czas, gdyz wiedze obo-
wiazkowa o przedmiotach wymagajacych pisania esejéw mozna jednoznacznie
okresli¢ (wedlug tresci i zakresu), nigdy jednak nie jest mozliwe jednoznaczne
okreslenie wymagan, bedacych wkladem autorskim.

Wkiad autorski, czyli metoda, ktéra bedzie wykorzystana przez kazdego ze
studentow, jest bowiem uzalezniony od calego szeregu bardzo réznych czyn-
nikéw. Jest to spowodowane tym, ze umiejetnosci twdrczego pisania nie moz-
na si¢ nauczy¢ lub tez mozna sie jej nauczy¢ do okreslonej granicy — caly dal-
szy wysilek jest zazwyczaj daremny i powoduje rozdraznienie, rozczarowanie
i zloé¢ [tamze].

Zatem wspomniany tu esej studencki — méwigc najogélniej — jest to dtuzsza
praca pisemna studenta, ktorej celem jest najczesciej wykazanie sie wiedza spe-
cjalistyczna, umiejetnoscia logicznego myslenia, znajomoscia lektur i celnym
argumentowaniem. Jesli przyja¢, ze bedzie to esej nieformalny, wazna moze sie
sta¢ osoba nadawcy, jego opinie i oceny, umiejetno$¢ perswazji, poruszania sie
miedzy tekstami (intertekstualno$¢), nawigzywania kontaktu z odbiorc, wraz-
liwos¢ i erudycja.

Definicja wypracowana autorsko [Kaliszewska 2009] jest propozycja opisu
specyfiki takiego eseju:

Na podstawie poczynionych ustaled mozna dla potrzeb praktyki dydaktycznej
przyja¢, ze studenckim esejem pedagogicznym jest esej podejmujacy tematy ob-
jete programem studiéw pedagogicznych, a takze te o luznym z nim zwigzku; jest
to dluzsza wypowiedz pisemna sformalizowana lub nie, o budowie tréjdzielnej,
silnie zaznaczonej obecno$ci nadawcy, ktory wykorzystuje w tekécie swoja wiedze
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nie tylko przedmiotows, pedagogiczna, ale tez interdyscyplinarna. Poéréd przy-
wolywanych i cytowanych przez niego dziel moga sie znalez¢ przede wszystkim
wskazane lub wybrane opracowania zwiazane z tematem, a ponadto literackie oraz
publicystyczne o aktualnej wymowie. Nadawca przedstawia wybrany problem, wy-
raza wlasne refleksje i opinie, watpliwo$ci i obawy, polemizuje i krytykuje, tudziez
chwali i zaleca (np. literature, podejécie, postawy), ujawnia osobiste preferencije,
ktore potrafi udowodnié logiczng argumentacja; potrafi dostrzegac i wyraza¢ na pi-
$mie $wiat wartosci, w ktorym sie intelektualnie porusza. Trafnie nawiazuje kontakt
z odbiorca, postuguje si¢ jezykiem poprawnym, literackim” [tamze, s. 176-177].

Typy esejéw
Podziat esejéw ze wzgledu na ich zastosowanie

Nie ma jednej klasyfikacji odmian esejow literackich. Te istniejace podziaty
sa wynikiem stosowania réznych kryteriéw. Kryterium kompozycji wyréznia
esej formalny i nieformalny (personalny)>. Ze wzgledu na uzyteczno$¢ wyréz-
niono: eseje odnoszace si¢ do faktéw (teksty faktograficzne, biografie); eseje
interpretujaco-wartosciujace (np. krytyka, dyskusja) i eseje literackie (np. eseje
opisowe, familiarne, eseje-opowiadania) [tamze, s. 171].

Z kolei, jesli przyjac jako kryterium wplywanie na swiadomos¢ odbiorcy,
to wyrdznia si¢ opowiadanie i opis w konwencji biograficznej lub historyczne;
(eseje biograficzne i historyczne), wyklad o charakterze analitycznym (eseje
analityczne), styl nastawiony na perswazje (eseje perswazyjne) [tamze].

Przeglad literatury przedmiotu oraz stron internetowych pozwala na sformu-
lowanie opinii, ze eseje studenckie, majac rézne formy i wiele mozliwoéci zasto-
sowan w dydaktyce akademickiej, nie s3 w pelni wykorzystywane. Ich pierwsza
klasyfikacja dotyczy przydatnoéci tej formy pisarskiej na zajeciach w szkole wyz-
szej (wedlug celu jej zastosowania). Esej najczesciej stuzy do ewaluacji zaje¢ (esej
zaliczeniowy i egzaminacyjny), jest zadaniem ¢wiczebnym o réznych odmia-
nach (esej zadaniowy [Uniwerytet Wrszawski. Instytut Socjologii. Kurs peda-
gogiczny], esej interpretacyjny albo argumentatywny [Kaszubski 1997, 5. 97]),
jest tez gatunkiem pisarstwa konkursowego, nieobowigzkowego.

2 Esej formalny zblizony jest do traktatu i rozprawy (np. recenzje, artykuly, eseje nauko-

we, historyczne, krytyczne), natomiast esej nieformalny charakteryzuje indywidualizm
autora, jego subiektywizm i inwencja twércza (np. szkice osobiste, interpretacyjne).



128 Malgorzata Kaliszewska

Na studiach prawniczych, historycznych, psychologicznych, socjologicz-
nych’, teologicznych dominuja eseje formalne, wymagajace jasnej, logicznej
struktury wywodu, pozbawione znamion stylu artystycznego, subiektywnych
opinii i dygresji. Podobnie na filologiach obcych [Kaszubski 1997; Loba 1997;
Kedzia-Klebeko 2006, s. 312-316]. Nalezy wspomnie(, ze klopot z esejem
zaczal sie w momencie ekspansji jezyka angielskiego, ktérego nauczyciele po-
sluguja si¢ narodowym esejem dla celéw dydaktycznych. Esej ten ma inna od
polskiej tradycje, wlasna historie i rézni si¢ od naszego rozumienia eseju literac-
kiego. Bliski jest raczej polskiej szkolnej rozprawce, ktéra uczniowie opanowuja
bez wigkszych trudno$ci. Natomiast specyfika pozostalych studiéw humani-
stycznych, zwlaszcza filologicznych, ale tez pedagogicznych, jest stosowanie tak
esejow formalnych, jak i nieformalnych.

Drugi podziat esejow studenckich dotyczy kompozycji i specyfiki cech ga-
tunkowych tekstu, stad, podobnie jak w literaturze, mozna wyrézni¢ esej for-
malny i nieformalny. Esej formalny, jako opozycja do eseju nieformalnego
cechuje si¢ pewnym schematyzmem, ktéry odzwierciedla tok rozumowania
autora, zwykle precyzyjny, $cisle zwigzany z tematem i limitem stéw [Cottrell
2007, s. 168 i nast]. S. Bortnowski utozsamia esej formalny ze szkolna rozpraw-
ka, ze wzgledu na podobienstwo cech i specyfike ich pisania. Trudno si¢ z taka
opinia nie zgodzi¢. Dlatego esej formalny moze znalez¢ swoje miejsce w dy-
daktyce pedagogicznej, istnieje bowiem prawdopodobienstwo, ze studenci,
wyc¢wiczeni w rozprawkach, dobrze sobie z nim poradza. Istnieje jednak ryzy-
ko powstania w Internecie ,bazy esejéw pedagogicznych” (jakie tworzone s3
np. z esejami interpretacyjnymi), przez co wysilek ich zadawania i poprawiania
stracitby sens.

Jak pisze P. Kaszubski, technika pisania eseju formalnego przypomina proze
naukows, poniewaz efekt literacki zostal tu podporzadkowany celowi, a obok
praktycyzmu jedno$¢, logiczna struktura oraz wnikliwa analiza sg jego podsta-
wowymi zasadami [Kaszubski 1994, s. 96]. Te zasady sa trudne do opanowania
nawet dla 0s6b jezykowo kompetentnych. Esej angielski ma wigc bardzo rygo-
rystycznie zaprojektowana kompozycje:

1. Przed pisaniem nalezy jednoznacznie zdecydowac, jak chcemy argumentowad,
(tj. za czy przeciw tezie). 2. Przedstawione fakty, opinie, teorie musza by¢ wiernie

Por.: M. Morison, J. Pey, Pisanie esejow z socjologii: poradnik dla studentéw, Poznan [b.r.]
— cho¢ to przeklad i trudno powiedzie(, jak czesto podobne eseje s3 stosowane w pol-
skich uczelniach.
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oddane. Zmys$lenia i nadmierne uogdlnienia sa niedopuszczalne. Z drugiej stro-
ny porusza si¢ tylko te kwestie, ktore sa wyraznie zwigzane z tematem. 3. Nalezy
wybra¢ metode przedstawiania: dedukcyjna (od twierdzenia ogélnego do poje-
dynczych przykladéw lub dowodéw) albo indukeyjna (od szczegétéw do genera-
lizacji) dla calosci pracy, aby umozliwi¢ uporzadkowanie gléwnych argumentéw
wlogiczng sekwencje. [ ... ] Calo$¢ eseju musi by¢ przejrzyscie zbudowana ze wste-
pu (Introduction), rozwiniecia (Development) i zakoniczenia (Conclusion) [tam-
7e,s.97].

Podstawowych informacji dotyczacych eseju formalnego dostarcza réw-
niez niewielka ksiazeczka po$wiecona esejowi egzaminacyjnemu z socjolo-
gii. Zawiera ona krotki wstep oraz szereg przykladéw rozwiazan wraz z ma-
pami mentalnymi [Morison, Pey b.r.]. Ponadto na stronie www:youtube.com
studenci znajda mnéstwo filmikéw szkoleniowych, jak napisa¢ esej w jezyku
angielskim.

Podstawowymi odmianami eseju formalnego sa: esej interpretacyjny albo
argumentatywny. M. Kaszubski wskazuje, Ze esej argumentatywny to taki,

w ktérym mozliwosci interpretacyjne ze strony piszacego sa ograniczone przez od-
powiednio wasko sformutowany temat. [ ... ] W dobrym eseju argumentatywnym
przedstawiamy argumenty poparte nie osobistymi odczuciami, lecz przede wszyst-
kim do$wiadczeniem i wiedza. Zasadniczym celem jest przekonujace, uporzadko-
wane, ekonomiczne, ale mozliwie najpelniejsze wypowiedzenie si¢ za lub przeciw
okreslonej tezie w ramach danego limitu stéw [Kaszubski 1994, s. 97].

By¢ moze z czasem wytworzylaby sie jaka$ specyficzna odmiana pedago-
gicznego eseju formalnego, ale wymaga to przekonania, staran i ¢wiczen ze
strony wszystkich podmiotéw ksztalcenia.

Wspomnie¢ nalezy tez o eseju formalnym, ktéry jest naukowym opisem
wynikéw badan jako$ciowych. Taki esej charakteryzuje B. Borowska-Beszta
[Borowska-Beszta 2005 ], nazywajac go, opierajac sie na ustaleniach J. Spradleya
[1979], esejem etnograficznym. Autor ten sugeruje, by — nie majac doswiad-
czenia w opisach — przeczytaé najpierw eseje innych badaczy (nasza metoda
nasladowania wzoréw). W etnografii wazne jest dokonanie translacji: zrozu-
mienie kultury, ktérg sie opisuje, aby ja potem przedstawi¢ innemu odbiorcy
[Borowska-Beszta 2005, s. 214-215]. Powodem porazek w pisaniu s3 bowiem
male umiejetnosci narracyjne, pisanie bez zrozumienia czytelnika, niedocenie-
nie znaczenia nawigzania kontaktu z audytorium.

Przykladem eseju, ale tym razem z obszaru socjologii wizualnej (jej eduka-
cyjna wersja, jak ttumaczy autorka), jest tekst M. Mendel [2007].
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Esej nieformalny (personalny) i jego odmiany

Esej nieformalny tez moze by¢ interpretacyjny lub argumentatywny, jed-
nak czesciej jest to szkic osobisty, czasem zartobliwy, a jego kompozycja jest od-
mienna, nie poddana $cistym rygorom, jak to jest w przypadku eseju formalne-
go. Cechuje go indywidualizm autora, subiektywizm, autorska inwencja twércza
[Bantkowska 2003, s. 170]. Przyklady esejéw interpretatywnych réwniez mozna
znalez¢ w Internecie, istnieja tam takze wskazdwki, jak taki esej napisa¢ [I LO
w Elku. Materialy dla uczniéw]. Zazwyczaj poswiecony jest on jednemu utwo-
rowi literackiemu lub poréwnaniu utworéw ze sobg. Esej moze sta¢ sie forma
dialogu ze sobg, czytelnikami, kulturg, co stanowi jego wielka wartos¢.

Dobrymi przykladami nieformalnych esejéow pedagogicznych sa eseje
M. Dudzikowej [2007] i A. Nalaskowskiego [2009].

Jezyk eseju i jego poprawnos¢

Jezyk eseju jest wynikiem kompetencji jezykowych jego autora: umiejet-
nosci komunikacyjnych, zasobu stownikowego, kultury jezyka, jakie wyniost
z domu i przeczytanych lektur. Trudno jest narzuca¢ niewprawnemu eseiscie
warunki dotyczace jezyka, jakim ma operowad w trakcie pisania. Wszelkie zale-
cenia moga przeciez zabi¢ naturalng spontaniczno$¢ pisarska. Niezaleznie wigc
od zdobywanej wiedzy o eseju nalezy przyjac, ze piszac pierwsze eseje polega
sie na intuicji, w mysl metody , praktyki pisarskiej” [Dyduchowa 1988].

Natomiast sztuka poprawnego pisania dotyczy wszystkich wypowiedzi pi-
semnych: literackich, potocznych i naukowych oraz obejmuje wszystkie sklad-
niki tekstu pisanego. Problemy poprawnosciowe wymagaja troski ze strony
uzytkownika jezyka i rozwiazywania ich na biezaco*. Po drugie, poprawnos¢
jest sktadnikiem kultury jezyka, oznacza takt i etyke wypowiedzi, ktéra ma waz-
ne znaczenie w rozwoju naukowym i zawodowym czlowieka doroslego.

1. Kultura jezyka oznacza poslugiwanie sie nim sprawnie i poprawnie dzigki po-
siadanej wiedzy, umiejetnosciom oraz dostosowywaniu wypowiedzi do sytuacji,
w jakiej odbywa si¢ komunikacja, oraz do celu porozumiewania sie.

Zob. najnowsze wydania: stownikéw ortograficznych, poprawnej polszczyzny, jezyka
polskiego, wyrazéw obcych. Warto zajrze¢ na strony internetowe: http://sjp.pwn.pl/;
http://so.pwn.pl/; http://so.pwn.pl/zasady.php; htttp://korpus.pwn.pl/.
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2. Jezyk daje wiele mozliwo$ci wyrazania mysli i uczué. Z jego zasobu potrafi ko-
rzysta ten, kto dba o bogacenie wlasnego stownika oraz zna gramatyke, zwlaszcza
zasady budowania wyrazéw, a takze zdan.

3. Kultura jezyka przejawia si¢ w dbatoéci o piekno kazdej wypowiedzi, o jej sta-
ranno$¢, poprawno$é. Taka postawa cechuje mitosnika jezyka ojczystego [ Kowali-
kowa, Zydek-Bednarczuk 1998, s. 327].

Poprawnos¢ jezykowa oznacza konieczno$¢ stosowania sie do zasad i regut
uzycia jezyka, do przestrzegania norm jezykowych.

Dbalo$¢ o takt i etyke wypowiedzi oznacza, ze poprawne pod tym wzgle-
dem beda te teksty, ktére nie manipuluja informacjami i znaczeniem stéw, nie
narzucaja skrajnych pogladéw, nie deprecjonuja bezzasadnie czyjegos dorobku,
nie naduzywaja cytatéw wyrwanych z ich kontekstu. Studentowi wolno pole-
mizowac¢ z autorytetami, ale narzedziem w polemice ma by¢ wiedza, elegancki,
poprawny i trafny jezyk wypowiedzi, rzetelna argumentacja, a nie manipulowa-
nie faktami i cytatami, rozpowszechnianie nieprawdy lub plotek.

Precyzja oznacza dokladnos¢, $cistosé, skrupulatnosé. Kiedy wiec mowa
jest o precyzji jezykowej, waznej cesze jezyka eseju, to zwykle chodzi o takie
postugiwanie sie jezykiem, ktore pozwala uzyska¢ mozliwie maksymalng zro-
zumialo$¢ wypowiedzi i jej przystawanie do ,pewnego stanu rzeczy” [Cofalik
1978,s.3].

Cechy stylu eseistycznego

Styl eseju wiaze sie tak ze stylem indywidualnym autora, jak i z cechami stylu
gatunkowego tekstu. Najczesciej moéwi sie, ze styl ten jest stylem artystycznym
z elementami stylu naukowego i publicystycznego [Bartkowska 2003, s. 206
209]. Bywa, ze jezyk autora/nadawcy tekstu klasyfikuje si¢, ze wzgledu na zna-
jomo$¢ dorobku osoby, jako dominujacy artystyczny lub naukowy. Najczesciej
w eseju odnajduje sie skladniki leksykalne réznych stylow funkcjonalnych. Jest
to umotywowane tematem eseju oraz intencja nadawcy. Istotna cecha stylu
jest jego intertekstualnos¢, co oznacza zwigzki eseju z innymi tekstami. Autor
prowadzi z nimi swoisty dialog. Wyréznia sie intertekstualnoéé waska (tekst
wystepuje w eseju jako aluzja lub cytat) i nawigzania do innych tekstéw (w po-
staci motta, cytatow z lektur i listéw). Drugi typ relacji to relacja krytyczna
(komentarze do innego dziela, recenzja) [Kozlowska 2003, s. 114-115]. Ist-
nieje jeszcze inny rodzaj intertekstualnosci, ktéry polega na odsytaniu do regut,
wedlug ktorych tekst zbudowano. W ten sposéb funkcjonuja jako przejaw tej
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intertekstualno$ci pastisz, parodia, trawestacja, aluzja i reminiscencja [tamze].
Mowimy o tej kwestii z nadzieja, ze w trakcie przegladu literatury wylonia sie ja-
kie$ przestanki jezykowe, ktore pozwola wytoni¢ podtyp eseju i styl najbardziej
przydatny dydaktycznie dla pedagogéw.

Funkcje esejow

Najwazniejsze funkcje eseju literackiego i naukowego w kontekscie potrzeb
pedagogéw

W literaturoznawstwie funkcje eseju literackiego rozpatruje sie w aspekcie
intencji nadawcy. Wyodrebnia sie funkcje: impresywna, kreatywna, fatyczna,
informatywna, ekspresywna (pomijajac funkcje estetyczng oraz wychowawcza,
ktére, w przypadku eseju pedagogicznego, maja istotne znaczenie). Najwaz-
niejsza intencja nadawcy (autora eseju), to pobudzanie czytelnika do myslenia
(aspekt illokucyjny). Z tej intencji biorg sie trzy podstawowe funkcje esejow,
ktore ,,organizuja tekstowy $wiat™:

1) funkcja impresywna,

2) funkcja kreatywna,

3) funkcja fatyczna [Praktyczna stylistyka 2003, s. 191].

Perswazyjnos¢ eseju (nawigzywanie kontaktu, docieranie do odbiorcy, prze-
konywanie go, czyli funkcja impresywna; por. tez termin funkcja apelatywna
wypowiedzi lub tez funkcja konatywna) znajdujemy w takich jego cechach jak:
przyjecie przez nadawce rdl kreatora $wiata przedstawionego w eseju i prze-
wodnika po tym $wiecie, w wyznaczaniu rél odbiorcy i nadawanie eseiscie sta-
tusu autorytetu [tamze, s. 191].

Przekonywanie, wedlug starozytnych traktatéw, winno by¢ podporzadkowane
trzem uniwersalnym warto$ciom: prawdzie, dobru i pieknu. W eseistyce wspolcze-
snej podkresla sie przede wszystkim prawde (cho¢ pozostate wartosci sa oczywiscie
obecne, z tym, ze np. dobro czesto zostaje uwiklane w subiektywizm, obiektywizm
i relatywizm poznania [ ... ]) [tamze, s. 192].

Wyrazistym wykladnikiem tej funkcji sa formy gramatyczne wolacza i trybu
rozkazujacego. Perswazji towarzyszy funkcja informatywna — odsylanie czy-
telnika do pozaliterackiej rzeczywistosci [Stownik terminéw literackich 2002,
s. 168]. W eseju za$ pewien wycinek rzeczywistoéci poznajemy szczegdlowo.
Eseista odwoluje si¢ do wielu Zrédel, czasem przytacza sprzeczne sady, przed-
stawia argumenty. Jednak nie chodzi tu o prosta informacje.
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Funkgcji impresywnej towarzyszy funkcja kreatywna, ktéra wynika w tek-
$cie z wejscia przez eseiste w role tworcy $wiata tekstu i przewodnika po nim.
Funkcja ta przejawia si¢ w zabiegach, ktére mozna nazwaé wyktadnikami
funkcji kreatywnej tekstu, a zaliczamy do nich: uzywanie form gramatycznych
w pierwszej osobie (,ja” nadawcy), wykorzystywanie stownictwa oceniajacego
i wartosciujacego fakty, w indywidualnym wyborze cytatéw i odwotlan do lite-
ratury, w specyfice form jezykowo-stylistycznych (stownictwo $rodowiskowe,
niebanalne epitety, zaskakujace skojarzenia) [tamze, s. 193].

Natomiast funkcja ekspresywna podporzadkowana jest funkcji impresyw-
nej i kreatywnej. Przejawia si¢ ona w uzywaniu méwionej odmiany jezyka, nie-
oficjalnej, ktora wspottworzy oceny wyrazone w eseju a takze takie wykladniki
funkcji ekspresywnej, jak np. wykrzykniki i wykrzyknienia, pytania retoryczne,
wyrazy oceniajace, kontrasty, pordwnania, przeciwstawienia, ironia.

Z kolei funkcja fatyczna to taka funkcja wypowiedzi, ktéra ma za cel po-
twierdzenie, podtrzymanie lub przerwanie lacznosci, a w eseju realizuje sie
w intencji nadawcy: podgzaj za mng lub ze mng [zob. Stownik termindw literac-
kich 2002, s. 196; Guiraud 1974, s. 12; Praktyczna stylistyka 2003, s. 195 ]. Funk-
cje fatyczng mozna rozpoznac po przechodzeniu od ,ja” narracyjnego do ,my”
i ,nasz”; logicznym uporzadkowaniu tekstu; pytaniach retorycznych mobili-
zujacych uwage czytelnika, odwolywaniu sie do $§wiata znanego tak nadawcy,
jak i odbiorcy; wprowadzaniu dla zaciekawienia odbiorcy i ulatwienia mu od-
bioru, elementéw fikji literackiej (jest to tez wykladnikiem funkcji kreatywnej
w tekscie) [zob. Praktyczna stylistyka, s. 195].

Mozna uznaé, ze specyfika jezykowa tych funkeji taczy je z kompetencjami
emancypacyjnymi studenta [ Czerepaniak-Walczak 2006 ].

Wazna réwniez w eseju funkcja wychowawcza dziela literackiego polega na

kierunkowym oddziatywaniu na ideowq i moralng $wiadomo$¢ odbiorcéw. Reali-
zuje ja — w roéznym zakresie — kazde dzieto, jednakze w $cistym powiazaniu z funk-
cja estetyczng i poznawcza. Dominujaca pozycje uzyskuje w utworach reprezen-
tujacych literature dydaktyczna. Por. funkcja impresywna wypowiedzi [Stownik
termindw literackich 2002, s. 170].

Zdaniem S. Bortnowskiego literatura jednego moze naprawi¢, drugiego
znieprawi¢, a dla trzeciego jest zupelnie obca [Bortnowski 2007, s. 53]. Wy-
chowawcza, ale tez estetyczna funkcja dziela literackiego lub naukowego (takze
eseju) zawiera sie ponadto w jego warstwie jezykowej, zwlaszcza gdy jezyk jest
najczesciej przyktadem pigknej, wyrafinowanej polszczyzny, posiada bogactwo
stownictwa, daje przyjemno$¢ obcowania z czyms urodziwym, wzniostym, za-
skakujacym, niezwyklym, wzbogacajacym intelektualnie i duchowo.
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Funkcje eseju w dydaktyce akademickiej

O funkcjach eseju w dydaktyce akademickiej nalezy méwié¢ w kontekscie
funkgji i celéw uniwersytetu, szczegélnie jego funkcji wewnetrznych, ktére
scharakteryzowal K. Jaskot. Skladaja sie¢ na nie podstawowe funkcje dydaktycz-
ne [ Jaskot 2006, s. 403-411], funkcje wychowawcze, funkcje wspomagania
rozwoju studentéw oraz funkcje kompensacyjne [tamze].

Ponadto esej jako gatunek bedacy waznym elementem kultury literackiej
i naukowej uczelni, moze petni¢ funkcje kulturotworcza wobec studentéw,
w calozyciowym ksztalceniu czlowieka zas moze integrowa¢ jego doswiadcze-
nie i wiedze teoretyczng, przezycia osobiste i refleksje z lektury, prawdy prze-
czytane i odkryte dla siebie — scala zatem wiedze potoczng, naukows i zawodo-
wa — powodujac, ze powstaje charakterystyczna dla indywidualnego czlowieka
jej jako$¢, ktdra mozna nastepnie aktualizowad, poszerzac i doskonalié.

Funkgje ksztatcgce eseju

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wypowiedzi lub ich fragmenty
wskazujace na $wiadomos¢ funkeji eseju w edukacji na réznych jej szczeblach.
Funkcje ksztalcace eseju dostrzega R. Sendyka w swojej monografii eseju
[2006] oraz penetrujaca literature w poszukiwaniu inspiracji dla pedagogiki
M. Jaworska-Witkowska [2009], traktujaca te funkcje jako spodziewany dla
pedagogiki ,zysk symboliczny”. Ten zysk dotyczy kilku obszaréwr:

1) dydaktyki szkolnej i akademickiej/metodyki pracy nauczyciela/nauczy-

ciela akademickiego;

2) postawy ucznia/studenta wobec zdobywania wiedzy oraz samoksztalce-

nia;

3) postawy nauczyciela/nauczyciela akademickiego wobec obowiazkéw za-

wodowych.

Jesli uznamy esej za akt tekstowego rozpoznawania $wiata, to czy $wiat
przedstawiony w eseju ma walory ksztalcace? — pyta M. Jaworska-Witkow-
ska [2009, s. 346]. Odpowiedz na to pytanie znajduje za$ u R. Sendyki [2006,
s.302]: ,Esej [ ... ] wyraza — wlasnie za pomoca upodobniania wlasnej formy
do tego, co poddaje obserwacji — prawdziwy (w tej perspektywie) ksztalt do-
$wiadczenia” [ Jaworska-Witkowska 2009, s. 346].

Cytowana M. Jaworska-Witkowska dostrzega rowniez walory aktywizuja-
ce eseju, co niewatpliwie ma korzystny wplyw na proces ksztalcenia, buduje
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postawe badacza u ucznia (studenta), powoduje przemiany w podejéciu do
zdobywania wiedzy [tamze, s. 345]. Z tekstu M. Jaworskiej-Witkowskiej wy-
notujmy tezy, obrazujace trzy wartosci dla pedagogiki — esej, eseistycznos¢ oraz
eseizowanie:

1. Esej, jako tekstowe, twoércze miejsce ,tkane rozumowanie” [R. Sendyka,
2006, s. 292] i wylom w systemie tekstéw wedtug logiki dyskursywnej [ ... ];

2. Eseistycznog¢, jako gotowos¢ (potrzeba i motywacja) oraz dyspozycja ba-
dawcza do poruszania si¢ w przestrzeni stawiajacej opor, w strefach sprzyjajacych
twérczosci, tropienie ,,$ladéw egzystenciji” [Markowski 1991, s. 160];

3. eseizowanie — dyskurs, postawa poznawcza, eseistyczna, badawcza, tryb
postepowania badawczego [R. Sendyka 2006, s. 199][ Jaworska-Witkowska 2009,
s.351].

Pozycja eseju w dydaktyce akademickiej nie jest oczywista. Istnieje on z na-
zwy, natomiast nie jest ani doceniony, ani przemyslany, ani odpowiednio eksplo-
atowany, jak wynika ze zgromadzonej polskiej literatury przedmiotu. Niekto-
rzy brytyjscy oredownicy inkluzji spotecznej’, jak twierdzi F. Furedi, krytykuja
esej akademicki, uwazajac go za zbyt elitarny, przez co przecietny student nie
bedzie umial go napisaé, zwlaszcza za§ osoby majace przerwe w edukacji lub
pochodzace ze srodowisk niewyksztalconych. Cytowany przez niego R. Winter
wrecz uwaza, ze jest to pozbawianie glosu tych studentéw, ktérzy w innej for-
mie umieliby si¢ lepiej wypowiedzie¢. Sam jest oredownikiem tzw. tekstowego
patchworka takich prac domowych, by byly wygodne dla studentéw [Furedi
2004, s. 101]. Furedi komentuje to stanowisko nastepujaco:

odrzucenie pracy pisemnej na rzecz tekstowego patchworku prac domowych - od-
zwierciedla powszechniejsza tendencje do podporzadkowania edukaciji i kultury
dyktatowi inkluzji spotecznej. Jak latwo przewidzie¢, to nie impuls do doskonale-
nia umyslu ozywia te tendencje, lecz co$ zewnetrznego wobec edukacji i kultury,
mianowicie polityka wlaczania [tamze, s. 102].

M. Jaworska-Witkowska zgadza sie z opinia, ze eliminacja eseju z dydakty-
ki akademickiej jest strategia celowa, gdyz ulatwia ,réwnanie w dol” i proces
inkluzji, ale ponadto — zaznacza — paradoksalnie jest to moment docenienia,
wywyzszenia, uznania, nieomal nobilitowania eseju [Jaworska-Witkowska

5 Inkluzja jest polityka wlaczania w proces edukaciji (i nie tylko) ludzi dotad pozbawio-

nych do niej dostepu, np. mniej zdolnych, ubozszych, z terenéw oddalonych od cen-
tréw edukacyjnych, niepelnosprawnych.
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2009, s. 349]. Réwnoczesnie pojawia si¢ informacja/teza, ze esej, stawiajac
tworczy opor w edukacji, przeciwstawia sie przymusowi i ,ideologii wiedzy”,
totalnej calosci i niepodwazalnej pewnosci [tamze, s. 350] — wydaje sie wiec
by¢ odpowiednia forma wlasnie dla czaséw polityki inkluzji. Sprzecznosci te
wymagaja obserwacji i dalszych badan, pozwole sobie jednak na dwa komen-
tarze. Po pierwsze, edukacja inkluzyjna ma dwa oblicza i krytyka tej tendencji
bezwarunkowego dostepu i za wszelka cene dla wszystkich, a wiec raczej wy-
naturzen, ktdre jej towarzysza to jedno, a edukacja inkluzyjna umozliwiajaca
np. osobom niepelnosprawnym studiowanie, to pozytywne i wazne zjawisko,
ktérym sie w tej chwili nie zajmujemy [Zacharuk 2008]. Po drugie uwazam,
ze esej nie wyklucza innych, latwiejszych prac pisemnych, moze by¢ wrecz ich
zwienczeniem.

Funkcja wychowawcza eseju

Godna realizacji bylaby funkcja wychowawcza eseju pedagogicznego,
analogicznie do takiej funkcji dziela literackiego, cho¢ doprecyzowana dla po-
trzeb ksztalcenia pedagogéw.

Wychowawcza rola literatury wobec mtodziezy szkolnej bywa ostatnio ogél-
nie podwazana®, ale w odniesieniu do 0séb dorostych funkcja ta moze okaza¢
sie niedoceniona, zwlaszcza mozliwo$ci tkwigce w warstwie jezykowej dziela,
ale tez w warstwie tre$ciowej. Rewitalizacja chociaz niektérych dziel klasyki
literackiej, ich obecnos$¢ w dydaktyce akademickiej, ozywilaby dyskurs peda-
gogiczny, wzbogacila do$wiadczenia studentéw, a moze ujawnita moc terapeu-
tyczna literatury pigknej [Wtodarczyk 2007].

Esej jako bezgatunkowa, uniwersalna forma pisarska — funkcja maskujgca

Polskie fora internetowe s3 doskonatym Zrédlem wiedzy o faktycznych
funkcjach eseju w praktyce szkolnej i akademickiej. Esej studencki funkcjonu-
je zatem jako gatunek najczesciej pojmowany intuicyjnie, bez respektowania

¢ Polecamy lekture esejow pedagogicznych: S. Bortnowskiego, Czy literatura pigkna

przyda (je) si¢ jeszcze wychowaniu? Z perspektywy dydaktyka literatury, w: Wychowanie.
Pojecia. Procesy. Konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, t. 3, red. M. Dudzikowa, M. Cze-
repaniak-Walczak, Gdanski 2007, s. 263; D. Chedkowski, Czy literatura pickna przyda

(je) si¢ jeszcze wychowaniu? Z doswiadczer nauczyciela polonisty, w: tamze, s. 28S.
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$cistych wymogéw formalnych, opisanych w literaturze przedmiotu. Czasem
ma wrecz forme referatu, rozprawki, sprawozdania z obserwacji, streszczenia
dluzszej lektury lub swobodnych wypowiedzi na zadany temat. Zdarzaja sie
tez formy, ktére mozna nazwa¢ pseudoesejami: proste streszczenia fragmentéw
albo calych ksiazek, kompilacje tekstow internetowych, wypowiedzi wpraw-
dzie osobiste, ale czynione jezykiem potocznym, bez odwolania do literatury
i bez wyraznych koncepcji kompozycyjnych. Oczywiscie losy takich tekstow sa
rézne, w zaleznoéci od wymagan i koncepcji nauczyciela akademickiego. Dlate-
go uwazam, ze tekst nazywany esejem wystepuje wspolczesnie w funkgji ,ma-
ski” niedostatkéw pisarskich studentéw, udaje co$, czym nie jest, nosi nazwe,
do ktorej nie jest uprawniony, kamufluje nieudolno$ci pisarskie uzytkownikéw
jezyka, deprecjonuje w ten sposéb sam esej jako gatunek, nie budzi ciekawosci
studentdw, by go pozna¢ blizej i zglebi¢ praktyczne arkana wypowiedzi w for-
mie eseju.

Esej jako narzedzie ucisku/opresji wobec studentéw — funkcja ,,represyjna”

Tytul wydaje si¢ adekwatny do faktéw. Jesli bowiem raz jeszcze spojrze¢ na
fora internetowe, to wszelkie prosby o pomoc w napisaniu eseju zaczynaja sie
od wykrzyknienia: Ratunku! Pomocy!, co najdobitniej $wiadczy o poczuciu
opresyjnosci sytuacji, w jakiej znalezli si¢ uczniowie lub studenci. Trudno za-
przeczy¢, ze sytuacja zagrozenia, brak wiedzy o wymaganiach, nieznajomo$¢
specyfiki gatunkowej eseju nie sprzyjaja tworczej aktywnosci, nie moga tez
dostarczy¢ nauczycielowi akademickiemu trafnego materialu do oceny lub
badan.

Zdaniem A. Krajewskiej esej jest coraz czgsciej wykorzystywany w polskich
uczelniach do kontroli postepéw i oceny studentéw [Krajewska 2004, s. 282].
Umiejetne jego zastosowanie pozwala pozna¢ i oceni¢ wyniki uzyskane w sfe-
rze poznawczej, w zakresie wiedzy i umiejetnosci, a bywa, ze afektywnej: emo-
cjonalnej, moralnej, spotecznej [tamze].

Metody pisemnej kontroli i oceny umozliwiaja m.in. poznawanie zdolnoéci stu-
dentéw do przypominania i selekeji odpowiednich faktow, zasad lub teorii, przed-
stawiania zwigzkéw miedzy nimi, wyjasnienia ich znaczenia, sformulowania prze-
konujacych argumentéw na podstawie przeczytanej literatury, jej warto$ciowanie,
ale tez umiejetnos$ci w zakresie nadania struktury problemowi, opanowania termi-
nologii z okre§lonego obszaru, prezentacje¢ nie tylko tresci, ale i formy pisemnego
wyrazania my$li i odczué [tamze].
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Autorka dodaje, ze nauczyciel akademicki musi rozwazy¢, jakie cele i wyniki
ksztalcenia mogg by¢ przedmiotem oceny przy pomocy pracy pisemnej oraz
precyzyjnie sformulowac temat. Dodaje tez, ze problemem jest rzetelnos¢ oce-
ny tych prac, gdyz wymagaja oceny szybkiej, co w sytuacji deficytu czasu jest
trudne. Dlatego powoduje to czgsta rezygnacje z prac pisemnych.

Jesli przedmiotem oceniania jest esej, napotykamy szereg kolejnych trudno-
$ci, poczawszy od opinii, sformutowanej przez T. W. Adorno, ze jest on forma
oporu w stosunku do naporu systemu, a eseistycznos¢ jest przejawem buntu
i opozycji wobec systemowej oczywistosci i strukturalnej przemocy oraz hege-
monii edukacyjnej [ Jaworska-Witkowska 2009, s. 350].

Powstaje pytanie o to, czy i jak mozna oceni¢ bunt. Oryginalnos¢? Twor-
czo$¢? Fragmentaryczno$¢ wypowiedzi?

Esej jako przedmiot oraz narzedzie oceny — funkcja diagnostyczno-ewaluacyjna

Rzetelne i trafne ocenianie prac studenckich ¢wiczebnych i egzaminacyj-
nych jest bodaj najwazniejszym, a zarazem najtrudniejszym etapem ksztalcenia
w szkole wyzszej, zaréwno w $wietle zalozen teoretycznych’, jak i doswiadczen
praktycznych, w kontekscie staran o jakos¢ ksztalcenia w uczelniach pedago-
gicznych.

Stosowane mozliwoéci (formy) oceniania prac pisemnych to ocenianie
kryterialne, ocenianie intuicyjne, recenzowanie (ocena opisowa, holistyczna),
samoocena prac oraz wzajemna kolezeriska ocena prac przez studentéw (réz-
ne warianty), réwniez wymagajace ustawicznego doskonalenia [Ciekot 2007,
s.271-274].

Przypomniec¢ tu nalezy, ze istnieje zwigzek, ale tez réznice, miedzy ewaluacja
a oceng, gdyz oba terminy pojawiaja sie w kontekscie dydaktyki akademickiej
[tamze, s. 37]. W dydaktyce szkolnej i akademickiej ewaluacje stanowi najcze-
$ciej sprawdzanie i ocena osiagnie¢ uczniow, cho¢ ewaluacja nie zawsze konczy

7 Por.: E. Berezowski, J. Pétturzycki, Kontrola i ocena w procesie ksztatcenia dorostych,

Warszawa 1975; F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogdlnego, Krakéw 2007; A. Bo-
gaj, Ksztalcenie ogélne. Migdzy tradycjq a ponowoczesnoscig, Warszawa 2000; K. Ciekot,
Funkcje ewaluacji w zapewnianiu jakosci ksztalcenia w uczelniach wyzszych, Wroctaw
2007; K. Denek, J. Gnitecki, I. Kuzniak, Kontrola i ocena wynikéw ksztatcenia w szkole
wyzszej, Warszwal984, K. Kruszewski, Ksztatcenie w szkole wyzszej. Podrecznik umie-
jetnosci dydaktycznych, Warszawa 1988; W. Okon, Elementy dydaktyki szkoly wyzszej,
Warszawa 1973.
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sie ocena. Wymienia si¢ dwa jej typy: ewaluacje analityczna i holistyczna. Nie-
mierko 1997, s. 210]. Drugi typ, wielokategorialny, oparty na kryteriach oceny,
jest tematem niniejszego opracowania.

Wedlug definicji, ocenianie jest to

czynno$¢ ustalania i warto$ciowania wynikéw uczenia sie ucznia oraz komuniko-
wania tych wynikéw uczniowi [ ... ]. Wartoéciowanie polega na przypisaniu tym
wynikom, w drodze decyzji, odpowiedniej pozycji na skali wartosci. Skala taka
moze by¢ dychotomiczna (np. zdal/nie zdat) lub wielostopniowa. Na niektérych
studiach podyplomowych stosuje sie skale tréjstopniowa (nie zaliczyl/zaliczyt/za-
liczyt z wyréznieniem), na studiach stacjonarnych - skale czterostopniows (niedo-
stateczny/dostateczny/dobry/bardzo dobry [ ... ] [Strézynski 2005, s. 733].

Do procesu oceniania (na wszystkich szczeblach ksztalcenia — dodajmy)
mozna zastosowaé podejécie intuicyjne, analityczne lub holistyczne [tamze,
s.736].

Pod wzgledem celowosci stosowania w dydaktyce wyrdznia sig trzy typy oce-
ny: dydaktyczng, spoleczno-wychowawcza i wspierajaca. Ocena dydaktyczna
dotyczy tylko wymagan programowych, ocena spoleczno-wychowawcza wiaze
sie z kontekstem oceniania (np. naklad pracy studenta, jego zdolnosci), ocena
wspierajaca za$ takze uwzglednia ten kontekst, ale zalezy tylko od wymagan
programowych. Roéznice polegaja na tym, ze w przypadku oceny dydaktycz-
nej, komentarz do niej zalezy tylko od uzyskanego stopnia, w przypadku oceny
spoleczno-wychowawczej komentarz bardzo silnie zalezy od kontekstu, ktory
wplynat na wysokos¢ stopnia, z kolei w przypadku oceny wspierajacej komen-
tarz zalezy tylko od kontekstu, natomiast sama ocena — nie [tamze, s. 738].

Podczas studiéw pedagogicznych studenci przygotowuja rézne prace pisem-
ne, ktére podlegaja ocenie. Jednym z waznych aspektéw jest oczywiscie jezyk
tych wypowiedzi pisemnych. Kultura przekazywania zdobytych wiadomosci
wynika ze stopnia opanowania jezyka przez studenta. Ogélna zasada dydak-
tyczna zawiera postulat, by nauczanie podnosilo jezyk studenta na wyzszy po-
ziom, przez co rozumie si¢ przechodzenie od jezyka potocznego do literackie-
go i naukowego, od biernego rozumienia do aktywnego uzywania w czynnym
jezyku. Natomiast wyznacznikami tego rozwoju sa: stopien literackiej popraw-
nosci jezyka, poprawno$¢ gramatyczna wypowiedzi, zakres i jako$¢ uzywanego
slownictwa i stosowanej terminologii naukowej oraz stopient kondensacji uzy-
wanego jezyka [Nalaskowski 1998]. Jezyk moze by¢ ponadto suchy i konkret-
ny lub emocjonalny i pobudzajacy [Sniezyniski 2001, s. 290]. Przyjmuje sie, ze
jezyk studenta jest juz na tyle dojrzaly, by umial on poprawnie wypowiedzie¢
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sie w formie pisemnej. Dlatego rodzi si¢ pytanie o to, czy w ogéle i w jaki sposob
oceniac jezyk pisemnych wypowiedzi studentéw, skoro nie podlega on formal-
nemu ksztalceniu ani tez doskonaleniu w ramach studiéw. Dlatego w pracach
studentow pedagogiki najczesciej nie bierze si¢ pod uwage cech szczegétowych
jezyka, jakim postuguje si¢ student. Jesli jednak nauczyciel akademicki dostrze-
ga duza liczbe bledow i niedostatki stylistyczne, zwraca uwage na te problemy
i wskazuje potrzebe samoksztalcenia. Czy jednak te niedostatki maja obniza¢
0g6lng ocene za tekst, w ktérym student ujawnia swoja wiedze i umiejetnosci?
A jesli tak, to na ile? Jakimi kryteriami winien si¢ postugiwa¢ nauczyciel akade-
micki, ktéry nie jest polonista, a pragnie rozwoju i doskonalenia umiejetnosci
pisarskich studentow?

Istota, etapy i znaczenie oceniania kryterialnego

W przypadku eseju egzaminacyjnego warto wcze$niej wspélnie (nauczyciel
akademicki i studenci) ustali¢ kryteria oceny, takze za jakos¢ jezyka wypowie-
dzi. Kwestig¢ t¢ oméwig na przykladzie eseju pedagogicznego®.

Podstawg ustalenia kryteriow (czyli zasad) oceny eseju studenckiego pozo-
staje pytanie o cel jego pisania oraz oceniania i zwigzek tych czynnosci z progra-
mem nauczania. Jesli oceniamy tekst pod wzgledem istnienia w nim cech gatun-
kowych, to najpierw musimy dobrze pozna¢ cechy eseju (lub innego gatunku
albo formy pisarskiej), wybra¢ te z nich, ktére bezwzglednie musza znalez¢ sig
w tekscie (tzw. cechy konstytutywne) i te przede wszystkim oceniaé.

W praktyce oceniania wytworéw studenckich (esejéw), ustalone kryteria
ukazuja wiele zalet. Po pierwsze, utozone wspdlnie lub przedstawione na wste-
pie, zanim student przygotuje si¢ do pisania, kieruja uwage ku potrzebnym
aspektom tych przygotowarn, uswiadamianym sobie mocnym stronom, brakom
i ograniczeniom. Po drugie, wymagaja od nauczyciela akademickiego kazdora-
zowo okreslenia celu pisania pracy przez studentéw. Po trzecie, wspomagaja
poprawianie prac przez nauczyciela akademickiego, ktory nie ulega juz wply-
wowi kolejno$ci poprawiania prac na ich ocene. Po czwarte, czynia ocene jaw-
na, zrozumialy, sprawiedliwa. Po piate zas, moga pelni¢ funkcje diagnostyczna

$  Naten temat: M. Kaliszewska, Esej pedagogiczny: istota, rodzaje i przydatnosé dydaktyczna

w szkole wyzszej, red. A. Karpiniska, Bialystok 2010; taz, Skarby ludzi myslgcych — jak czy-
taé, interpretowac i pisac esej, ,Wychowanie na Co Dzien” 2008, nr 10-11, s. IX-XII; taz,
Esej pedagogiczny w ksztatceniu akademickim: teoria, praktyka i ocenianie, Kielce 2009.
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i wspierajacag wobec studentéw. Nie moga jednak wystepowac¢ wylacznie, po-
winny by¢ laczone z innymi formami oceniania [Kaliszewska 2009].

Zwiazek z ocenianiem ma ponadto sposob czytania studenckich tekstow
przez nauczycieli akademickich. Zanim sie do niego przystapi, nalezy odpowie-
dzie¢ sobie na pytanie po co czytam ten esej i co chce w nim znalez¢é. Od od-
powiedzi zalezy, czy dostrzega¢ bedziemy tylko to, czego student nie umie, nie
napisal, czy tez dostrzezemy jego podmiotowos¢, empatycznie zastanowimy sie
nad kazdym zdaniem, znajdziemy powdd do dialogu z tekstem (w recenzji) lub
z autorem osobiscie. Zatem raczej czytanie hermeneutyczne i empatyczne niz
tylko sprawne sprawdzanie z kryteriami w reku stosowno$ci i zgodno$ci z usta-
leniami tego, co zawiera studencki esej. Trzeba bowiem pamieta¢ o dwéch od-
mianach kompetencji akademickich studentéw: tej adaptacyjnej, systemowej
(kompetencje podstawowe i niezbedne w procesie studiowania) i odmianie
emancypacyjnej. O kompetencjach, ktére nie sa dane kazdemu studentowi,
czasem wykraczaja poza potrzeby zawodowe i nie da sie ich uja¢ w indeksie —
a sa waznym wskaznikiem jako$ci ksztalcenia uniwersyteckiego i mozna by je
dostrzec prawdopodobnie poprzez tresci studenckiego eseju.

Podsumowanie

Bogacenie warsztatu pisarskiego przyszlych pedagogéw o esej wydaje sie
wiec uzasadnione. Wymaga jednak opracowania metodyki wlaczania eseju do
¢wiczen i korzystania z jego waloréw. Potrzebna jest jeszcze wola nauczycieli
akademickich, by przypomniec¢ sobie wlasne umiejetnosci pisarskie i powaznie
oraz starannie podchodzi¢ do prac pisemnych przyszlych pedagogéw. Zdarza-
jace si¢ bowiem akceptowanie tekstow $ciagnietych z Internetu i udawanie, ze
obowiazek zostal nalezycie spelniony, moze rodzi¢ jedynie patologie i jej eskala-
cje, ktora nikomu nie stuzy. Do rozwazenia bylaby koncepcja edukacji inkluzyj-
nej w postaci np. dodatkowego przedmiotu poglebiajacego znajomos¢ jezyka
polskiego i uzupelniajacego braki w zakresie jezykowych kompetencji w tych
uczelniach pedagogicznych, ktérych studenci szczegélnie potrzebuja wsparcia
w ich rozwoju oraz kompensacji brakow. Program takiego przedmiotu bylby
do dyskusji i rozwazenia w szerokim gronie specjalistow, a esej, jak papierek
lakmusowy, moglby wowczas odzwierciedla¢ prawdziwe kompetencje studen-
tow. Sprawa jest powazna, gdyz pedagog powinien by¢ intelektualnie bogatszy
od swoich wychowankéw, wrazliwszy i madrzejszy od przecietnych obywateli,
ktérym ma nie$¢ pomoc i wsparcie.
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Summary

The publication concerns the proposal of the new recognition of the form of writ-
ten work of a pedagogic essay, its inclusion to academic didactics and the use of its
versatile values. Mass education and abandoning the general humanistic content in
favour of professional issues cause that students’ writing skills are not perfected, they
do not contribute to the development of future educators. Particularly, the essay has
a special characteristic such as the possibility of combining knowledge resulting from
the syllabus with pedagogic and literary reflection and e.g. with personal digressions
on different themes. Therefore, the essay can support and integrate two seemingly con-
tradictory functions of education: socialization and liberating (emancipatory) which
are reflected in the set of the competences of future educators. The article deals with
the essential features of the essay, its language, changes and functions, which can fulfil
in the study or self-study of educators.
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VWprowadzenie

Badania opublikowane przez Wande Drézke jednoznacznie wskazuja
na ,niemal calkowity brak integracji zespoléw nauczycielskich, wyjawszy
przypadki formalnego podporzadkowania si¢ w sytuacjach koniecznych”
[Drézka 2004, s. 368]. Nie wrdzy to dobrze nie tylko szkotom, jesli cho-
dzi 0 mozliwo$¢ wspotpracy nauczycieli na rzecz rozwoju organizacyjne-
go placéwki, ale réwniez — jako$ci Zycia emocjonalnego w miejscu pracy.
Liczne badania po$wigcone wypaleniu zawodowemu [np. Maslach 2000;
Sek 1994, 2000; Appelt 2005; Zbrog 2009] pokazuja, ze zjawisko to wy-
stepuje przede wszystkim w grupach ludzi narazonych na niekorzystne
emocjonalnie warunki pracy, ktére moga by¢ spowodowane m.in. nieod-
powiednimi relacjami miedzyludzkimi.

Z racji specyfiki zawodu nauczyciel narazony jest na poczucie osa-
motnienia. ,Kazdy nauczyciel jest bardziej oddalony od swoich kolegow,
niz ma to miejsce w innych zawodach — poza zasiegiem widzenia innych.
Na przerwach za$, w goraczkowej atmosferze pokoju nauczycielskiego,
brakuje czasu na serdeczng rozmowe i nawigzywanie bardziej trwatych
kontaktéw” [Schaefer 2008, s. 77].

W literaturze pedagogicznej moéwi si¢ juz o ogélnoswiatowym syn-
dromie nauczycielskiej przypadtosci IFD (Isolation, Frustration, Demo-
ralization) spowodowanym ,izolacyjnym” charakterem pracy nauczycie-
la [Kubiczek 2002, s. 155]. Powierzchowne kontakty kolezeriskie nie s3
bowiem dla cztowieka wystarczajace. Mozna ich mie¢ pod dostatkiem,
a mimo to czu¢ si¢ osamotnionym. Dla dobrego samopoczucia i prawi-
dtowego rozwoju osobowosci, cztowiek — jako istota spoleczna — potrze-
buje wigzi emocjonalnej o glebszym charakterze (przyjazi) z drugim
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czlowiekiem. Najdobitniejszym dowodem tego, jak bardzo istoty zyjace w spo-
lecznosciach uzaleznione sa od innych stanowig przyklady fizycznej $mierci od-
izolowanych osobnikéw lub zaburzenia osobowosciowe u dzieci odrzuconych
w réwiesniczych grupach klasowych lub wychowujacych sie w sierocincach.

Wyniki badan i eksperymentéw nad wydajnoscia pracownikéw wskazuja
jednoznacznie, ze ,poczucie przynaleznosci do zespolu pracowniczego i uczest-
nictwo w jego dzialalnosci oraz uzyskiwanych rezultatach jest czynnikiem sil-
niej motywujacym do pracy niz korzyéci ekonomiczne i materialne” [ Mastyk-
-Musiat 1999, s. 82].

Teorie szkoly jako organizacji uczacej sig, innowacyjnej lub szkoly przy-
szlosci podkreslaja, ze zasoby ludzkie organizacji to jej najwazniejszy skladnik.
Tylko organizacje, ktore dbaja o swoich pracownikéw, ktére minimalizujq stres
pracowniczy maja szanse przetrwac i skutecznie konkurowaé w swoich $rodo-
wiskach. Tylko wtedy beda zdolne do adaptacji, zmiany, rozwoju i aktywnosci
w swym funkcjonowaniu [ Przyborowska 2003 ].

Problematyka i metoda badan wiasnych

W roku 2004 przeprowadzilam na terenie wojewoddztwa swietokrzyskiego
badania wlasne dotyczace funkcjonowania niepublicznych szkél podstawo-
wych w kontekscie identyfikowania i zaspokajania potrzeb spolecznych naj-
wazniejszych zbiorowosci szkolnych (uczniéw, rodzicéw i nauczycieli)'. Ob-
jely one wszystkie niepubliczne szkoly podstawowe funkcjonujace wéwczas na
terenie wojewddztwa $wietokrzyskiego (dwie szkoly spoleczne, dwie szkoly
prywatne i jedna szkota katolicka).

Dobér szkoél publicznych mial charakter celowy i zostal dokonany ze wzgle-
du na podobienistwo badanych jednostek: podobne srodowisko lokalne, typ
szkoly oraz blisko$¢ przestrzenng placéwki publicznej w relacji do niepublicz-
nej. W miare mozliwoéci brano pod uwage takze zblizona wielkos¢ placowek
- cho¢ trudno oczekiwag, aby liczebno$¢ podmiotéw szkolnych w szkolach pu-
blicznych i niepublicznych byta podobna. Cecha charakterystyczng badanych
szkot niepublicznych byla bowiem niewielka liczebno$¢ poszczegdlnych spo-

' Promotorski projekt badawczy pt. ,Funkcjonowanie niepublicznych szkét podstawo-

wych w kontekscie potrzeb spolecznych” (nr 1 HO1F 081 30) realizowany pod kierun-
kiem prof. zw. dra hab. M. J. Szymariskiego.
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lecznosci. Kryteria doboru podmiotéw do badan poprzedzita empiryczna ana-
liza pelnej populacji szkét niepublicznych. Starano sie utrzymac podobieristwo
badanych podzbiorowosci. Poniewaz jednak dobér préby byl nieréwnomierny,
wszelkie poréwnania musza mie¢ ograniczony i hipotetyczny charakter oraz
stanowia jedynie tto dla prowadzonych analiz odnosénie do szkél niepublicz-
nych, w ktérych zbadano niemal caly spoleczno$é nauczycielska. Zasadnosé¢
zastosowanego doboru préby ze wzgledu na cel badan, znajomos¢ badanego
é$rodowiska (autorka przez kilkanascie lat pracowala jako nauczycielka w jed-
nej ze szkél niepublicznych) i ze wzgledu na zachowanie podczas tegoz doboru
wazniejszych kryteriéw charakteryzujacych szkoly podkresla m.in. E. Babbie
(2003, s. 205]: ,Niekiedy wlasciwe jest dobranie préby na podstawie wlasnej
wiedzy o badanej populacji oraz celach badan. Ten typ doboru nazywany jest
proba celowa lub arbitralng”

Z uwagi na zastosowany w badaniach wlasnych dobér jednostek, prezenta-
cji wynikéw w tabelach odnoszacych si¢ do réznych typéw szkot niepublicz-
nych towarzyszy¢ bedzie oddzielenie danych o wynikach ze szkot publicznych.
Zostang one graficznie wyodrebnione w tabelach (w wypadku charakterystyki
badanej zbiorowosci) lub zamieszczone w przypisach. Tabela 1 przedstawia
dobér podzbiorowosci nauczycieli w badaniach wlasnych?.

Tabela 1. Dobér podzbiorowosci nauczycieli do badan wlasnych wlaciwych

Podzbiorowo$¢  Miejsce badan; Szkoly niepubliczne
szkolna % realizacji spoleczne prywatne katolicka  Razem
teren badan 33 16 20 69
Nauczyciele zbadano 30 15 16 61
% realizacji 90,9 93,8 80,0 88,4

W badaniach postugiwano si¢ przede wszystkim metoda sondazu diagno-
stycznego z pomiarem ankietowym, wywiadem. Zastosowano réwniez kilku-
letnig systematycznga obserwacje uczestniczaca.

W analizie zastosowano skale zaspokojenia potrzeb. Mierzalnym aspektem
potrzeb spotecznych jest kategoria stopnia ich zaspokojenia. W wyniku analizy

2 W szkotach publicznych zbadano 100 nauczycieli, co stanowi 8,2% realizacji (sposrod

1215 nauczycieli pracujacych na terenie badan).
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rozmaicie definiowalnych stopni zaspokojenia potrzeb w badaniach empirycz-
nych przyjelam, ze w odniesieniu do badan wlasnych zastosuje interwalowa
skale stopni zaspokojenia potrzeb, bedaca propozycja autorska. Na podstawie
literatury przedmiotu badan [Kocowski 1982; Gajewska 1997] oraz analizy
opinii badanych wysunieto wnioski dotyczace stopnia zaspokojenia ich potrzeb
spotecznych. Zostaly one przedstawione na skali punktowej jako kontinuum,
ktoéra miedzy ekstremami, od -2 do 2 punktéw, zawiera najczeséciej spotykane
stany. Analiza rozktadéw empirycznych zaspokojenia potrzeb pozwolila z kolei
na przypisanie wyrdznionym stopniom nastepujacych wartosci:

+ 0d-2,0do-1,9 - niezaspokojenie catkowite (deprywacja potrzeb),

+ od-1,8 do-1,0 - niezaspokojenie umiarkowane (niedobér potrzeb),

« 0d-0,9 do <0,0 - stabe niezaspokojenie,

« 0,0 — brak wyraznej tendencji,

« 0d>0,0do 0,9 - slabe zaspokojenie,

« 0d1,0do 1,8 — umiarkowane zaspokojenie, w tym: od 1,6 do 1,8 — zaspo-

kojenie optymalne,

« od 1,9 do 2,0 - zaspokojenie calkowite.

W badaniach wlasnych wykorzystalam kategoryzacje potrzeb spotecznych
zaproponowang w systemowej koncepcji potrzeb cztowieka przez Tomasza
Kocowskiego [1982]. W artykule odniosg si¢ tylko do tych potrzeb spotecz-
nych nauczycieli, ktore zwiazane s3 z kategoriami przynaleznosci do grupy
i wiezi emocjonalne;j.

Potrzeby przynaleznosci do grupy

Potrzeby przynaleznosci zwiazane s z czlonkostwem w grupie spolecznej.
»Aby jakakolwiek koegzystencja byla mozliwa, cztowiek musi naleze¢ do jakiejs
grupy, musi by¢ czlonkiem zbiorowosci” [Kocowski 1982, s. 189]. Grupy przy-
nalezno$ci moga by¢ niewielkie lub bardzo duze, formalne lub nieformalne,
trwate lub incydentalne. Przynalezno$¢ do grupy nie tylko daje poczucie bez-
pieczenstwa, ale ulatwia takze zaspokajanie poczucia sensownej aktywnosci,
wartos$ci, uznania i znaczenia.

W wypadku nauczycieli badano zaspokojenie potrzeb przynaleznosci do
nieformalnych grup pracowniczo-kolezenskich, poprzez pomiar ustosunkowa-
nia si¢ do stwierdzen:

o W szkole nalezg do grupy (,paczki”) zgranych kolezanek/kolegéw. Okazuje
sig, ze nauczyciele nie tworza zgranej spotecznoéci pracowniczej. W kazdym
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z typow szkot niewielka ich grupa nalezy do grupy towarzysko-kolezenskiej
lub wrecz takie grupy praktycznie nie istnieja (od 0,1 w szkole katolickiej,
przez 0,3 w szkolach prywatnych, do 0,6 w szkotach spotecznych?). Potrze-
by przynaleznosci do grupy pracowniczo-kolezenskiej sa zaspokojone we
wszystkich szkolach na slabym poziomie. Wyniki te $wiadcza o tym, ze od
lat niewiele si¢ w szkolach pod tym wzgledem zmienito.

o Czuje, ze jestem lubiana(y) przez kolezanki/kolegéw. Wiekszo$¢ nauczycieli
ze szkoly katolickiej (0,6) i ze szkét spotecznych (0,8) odczuwa réwniez ni-
skie zaspokojenie potrzeby lubienia przez swoich kolegéw. Najbardziej od-
czuwaja ,lubienie” przez kolegéw nauczyciele ze szkét prywatnych (1,3), co
decyduje o umiarkowanym poziomie zaspokojenia badanej potrzeby*.

« Mam w szkole ulubiong kolezanke/ulubionego kolege. Indywidualne przy-
jaznie zdarzaja si¢ w grupie nauczycielskiej znacznie czesciej. Wiekszo$¢
nauczycieli twierdzi, ze ma wsréd kolegow kilku przyjacidl, z ktérymi cza-
sem spotyka sie prywatnie i z tego powodu nie przeszkadza im stosunkowo
pobiezny kontakt z innymi czlonkami grona pedagogicznego. W szkolach
spolecznych ($rednia 1,5) i prywatnych (1,2)° nauczyciele maja zaspokojo-
na potrzebe przynaleznoéci zwigzana z posiadaniem ulubionej kolezanki/
kolegi w stopniu umiarkowanym — w wypadku szkoél spolecznych nawet na
granicy zaspokojenia optymalnego. Nieco nizszy poziom zaspokojenia po-
trzeb przynalezno$ci w szkotach prywatnych, przy jednoczesnej przyjaznej
atmosferze pracy w tym typie szkoly [Zbrég 2006, 2008], spowodowany
jest zapewne niewielka liczbg nauczycieli pracujacych w tym typie szkot
i niewielkimi mozliwo$ciami ,doboru kolezenskiego”, a takze krétszym cza-
sem pracy (wigkszo$¢ nauczycieli pracuje w badanych szkolach prywatnych
,na godziny”). Srednia dla szkoly katolickiej jest nieco nizsza i wynosi 0,9
(na granicy stabego i umiarkowanego zaspokojenia potrzeby).

Uzyskane wyniki pozwalaja przypuszcza¢, ze w badanych szkolach w wigk-
szo$ci nie ma problemu posiadania indywidualnych przyjaciél. Nauczycie-
le jednak nie czuja si¢ w pelni czlonkami grupy, co sugeruje, ze traci na tym
wspolna praca, wspoldzialanie dla dobra szkoly i uczniéw. Zintegrowanie ze-

W badanych szkotach publicznych $rednia arytmetyczna wyniosta 0,4 (slabe zaspoko-
jenie potrzeby).

W badanych szkotach publicznych érednia arytmetyczna wyniosta 0,9 (na granicy sta-
bego i umiarkowanego poziomu zaspokojenia potrzeb).

W badanych szkofach publicznych érednia arytmetyczna wyniosta 1,5 (na granicy
umiarkowanego i optymalnego poziomu zaspokojenia).
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spotu nauczycielskiego jest ,warunkiem sine qua non integracji organéw szkoly
czy integracji szkoly ze $rodowiskiem” [ Kubiczek 2002, s. 155]. W sytuacji, gdy
w badanych szkolach wystepuja wyrazne braki w tworzeniu grup kolezenskich,
trudno moéwic¢ o wspolpracujacych zespolach pracowniczych, lepiej motywuja-
cych do pracy niz gratyfikacje materialne.

Potrzeby wiezi emocjonalnej

Potrzeby wigzi emocjonalnej odnosza si¢ do warunkow sprzyjajacych, a nie-
kiedy koniecznych dla skutecznego wspolzycia i wspoldzialania w grupie spo-
lecznej. Dotycza przede wszystkim sfery zjawisk psychicznych, wzajemnych
postaw i motywacji. Obejmuja takie elementy, jak subiektywna identyfikacja
z grupa i wzajemna zyczliwos¢.

Istnienie wiezi emocjonalnej z grupa zwieksza wydatnie jej atrakcyjnos¢ dla
cztonkéw grupy i ma wyrazng warto$¢ gratyfikujaca. Jest cenione i poszukiwane,
bowiem sklania czlonkéw grupy do zachowan prospolecznych i do ofiarnoéci na
rzecz ogétu. Nie ulega wiec watpliwosci, iz wytworzenie takiej wigzi nalezy do waz-
nych potrzeb spotecznych zaréwno dla jednostki, jak i dla ogétu [Kocowski 1982,
5.190-191].

Badajac stopien zaspokojenia potrzeb wiezi emocjonalnej w grupie ankieto-
wanych nauczycieli, wigkszo$¢ rodzajow emocji polaczono w pary zblizone do
siebie pod wzgledem ich znaczenia, a takze biorac pod uwage niemal identycz-
ne wyniki w czestotliwosci ich wystepowania w badaniach B. Przyborowskiej
[1997] i A. Poptawskiej [2001].

T. Kocowski [1982, s. 193] zwraca uwage na to, ze ,potrzeby wiezi emo-
cjonalnej zwigzane sa z ukladem wzajemnych ustosunkowan w grupie, do
ktorej jednostka nalezy” Interesujace jest wiec zbadanie relacji kolezenskich
panujacych miedzy nauczycielami, gdyz juz dawno stwierdzono, ze stosunki
w zespolach nauczycielskich nie s najlepsze, a czesto wrecz konfliktowe. Wy-
niki badan prowadzonych przez H. Sek w 1992 roku w szkotach publicznych
wskazywaly na zte stosunki miedzyludzkie w szkole: ,zdaniem 33% nauczycieli
nie ma w niej miejsca na przyjazn i szczero$¢, az 22% nauczycieli spotyka sie
ze strony grona pedagogicznego z silna obojetnoscia, a 20% z silng zazdro$cia”
[Sek 1994, s. 132]. Taka sytuacje w gronie nauczycielskim dostrzegli réwniez
M. J. Szymarniski [2001] i M. Dudzikowa [2004]. Zdaniem W. Drézki [2004,
s. 368], ,jedna z najpowazniejszych przeszkdd, decydujacych o wypaczeniu
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zawodu nauczyciela, jest fatalna jako$¢ stosunkéw miedzyludzkich w zespo-
tach nauczycielskich” Znaczaco odmienny, bardzo optymistyczny, stan relacji
miedzy nauczycielami regionu péinocno-wschodniego Polski ukazaly badania
A. Poptawskiej [2001] z 1998 roku, gdzie 96% nauczycieli ze szkét spotecznych
wobec 89% nauczycieli ze szkét publicznych pozytywnie ocenia atmosfere pa-
nujaca w zespole nauczycielskim.

Tabela 2. Czestotliwo$¢ wystepowania pozytywnych i negatywnych emocji
we wzajemnych kontaktach kolezenskich migdzy nauczycielami

Srednia arytmetyczna

Badane kategorie emocji szkoly szkoly szkola  istotno$¢*  szkoly

spoteczne prywatne katolicka publiczne

wzajemna zyczliwo$é 1,1 1,3 0,8 - 1,1
poczuc'ie bezpieczenstwa, 0,5 1,0 02 0,004 0,5
zaufanie

rado$¢, zabawa 0,1 0,6 0,2 - 0,3
lek, nieufnos¢ -0,7 -1,5 0,1 0,001 -0,7
wrogo$¢, nieched -1,3 -1,6 -0,7 0,02 -1,2
smutek, samotnos¢ -1,0 -1,5 -1,4 - -1,2

* liczona wylacznie w obrebie szkét niepublicznych

Na podstawie wlasnych danych (tabela 2) mozna stwierdzi¢, ze nauczycie-
le w badanych szkolach przezywaja czeéciej emocje $wiadczace o wzajemnej
zyczliwoéci w kontaktach kolezenskich. Jesli jednak chodzi o zaufanie do kole-
zanek/kolegéw i poczucie bezpieczeristwa w ich obecnosci, srednie wyraznie
sie obnizaja, osiagajac w szkole katolickiej poziom ujemny, §wiadczacy o nie-
wielkim niezaspokojeniu tej potrzeby. Moze to sugerowaé powierzchownos¢
wzajemnych pozytywnych relacji. Niewielu nauczycielom szkolne kontakty
kolezenskie kojarza sie z rado$cia i zabawa.

Wiekszo$¢ badanych nauczycieli nie spotyka sie w szkole ze smutkiem i sa-
motnoscia, a takze z wrogo$cig i niechecia. Niewielkie odczucie leku i nieufno-
$ci we wzajemnych kontaktach dotyczy wylacznie nauczycieli ze szkoly katolic-
kiej. Wynik potwierdzaja analizy szczegétowe [Zbrég 2006, 2007].
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Na podstawie wynikéw ujetych w tabeli 2 ostroznie mozna wnioskowaé,
ze czesciej pozytywne emocje w kolezeniskich kontaktach wystepuja wérod
nauczycieli ze szkdl prywatnych. Nieco rzadziej zdarzaja si¢ one w szkotach
spotecznych. Najmniejszy wynik dotyczyl szkoly katolickiej®. Wyrazne réznice
mie¢dzy odmiennymi typami szkol niepublicznych dotycza wzajemnego zaufa-
niaipoczucia bezpieczenistwa w relacjach kolezenskich, a takze — w odniesieniu
do emocji negatywnych — wzajemnej wrogosci, niecheci oraz odczuwania lgku
i nieufnosci w gronie nauczycielskim.

Mozna réwniez przyjaé, ze poziom pozytywnych emocji w kontaktach z ko-
lezankami/kolegami decyduje o umiarkowanym poziomie zaspokojenia po-
trzeb wigzi emocjonalnej nauczycieli w szkolach prywatnych, natomiast o sla-
bym poziomie zaspokojenia w szkotach spotecznych i w szkole katolickiej’.

Poziom emocji negatywnych we wzajemnych stosunkach kolezenskich
wskazuje na umiarkowane zaspokojenie potrzeb wiezi emocjonalnej w szko-
tach prywatnych (na granicy zaspokojenia optymalnego) i spolecznych®. Stabe
zaspokojenie dotyczy nauczycieli uczacych w szkole katolickiej. Tam nauczy-
ciele najczeéciej spotykaja sie z negatywnymi emocjami w relacjach kolezen-
skich.

B. Kubiczek [2002, s. 8] twierdzi, ze

pozytywny klimat w zespole nauczycielskim jest niezbedny podczas tworzenia au-
tonomii szkoly, gdyz gwarantuje skuteczno$¢ wspétpracy miedzy nauczycielami,
ponadto jest jednym z elementéw podsystemu szkoty, ktéry decyduje o mozliwo-
$ci jej rozwoju organizacyjnego.

Jej zdaniem, tylko w warunkach emocjonalnie przyjaznych mozna tworzy¢
wspolpracujace ze sobg grupy zadaniowe nauczycieli. Jedynie na drodze koope-
racji miedzy nauczycielami moze dojs¢ (poprzez rozwéj nowej struktury komu-
nikacyjnej) do rozwoju szkoly, do jej przeksztalcenia z instytucji o niezadowa-
lajacej fragmentarycznej strukturze do organizacji innowacyjnej, rozwiazujacej
samodzielnie konflikty, do organizacji uczacej si¢ [Nowosad 2003]. Powyzsze
wyniki raczej potwierdzaja, Ze pozytywny klimat do wzajemnej koegzystencji
i wspoldziatania nauczycieli dla dobra uczniéw, ich samych i szkoly jest udzia-

W badanych szkotach publicznych wartosci $rednich (a zatem i odczucia nauczycieli)
zblizone s do tych, ktére uzyskano w szkolach spolecznych.

W badanych szkolach publicznych réwniez mozna méwié tylko o stabym zaspokojeniu
wiezi emocjonalnej w kontaktach z kolezankami/kolegami.

Takze w badanych szkotach publicznych.
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lem jedynie nauczycieli pracujacych w szkolach prywatnych wojewddztwa
$wietokrzyskiego. W pozostalych typach szkol nadal za malo jest pozytywnych

relacji miedzy nauczycielami.

Wieloletnie badania nad stosunkami miedzyludzkimi w organizacji dopro-
wadzily do stwierdzenia: ,wydajno$¢ pracy zalezy od samopoczucia czlowieka
zwiazanego z jego stosunkiem do kolegéw i przetozonych, a takze od dostrzega-
nia jego osobistych probleméw przez dyrekcje” [Mastyk-Musiat 1999, s. 82].

Badania R. Likerta wykazaly, ze istnieje wyrazna zalezno$¢ pomiedzy zycz-
liwg postawa zwierzchnika (wystuchiwanie skarg i zazalen, informowanie o sy-
tuacji w organizacji, stwarzanie pola do inicjatyw) a satysfakcja podwladnych
z pracy [za: Mastyk-Musiat 1999].

Tabela 3. Czestotliwos¢ wystepowania pozytywnych i negatywnych emocji we
wzajemnych kontaktach miedzy nauczycielami a dyrekcja szkoty

Czestotliwos¢ wystepowania

Badane kategorie emocji szkoly szkoty szkota  istotnos¢*  szkoly

spoleczne prywatne katolicka publiczne

wzajemna zyczliwo$¢ 0,7 1,4 -0,2 0,001 0,6
poczuc?ie bezpieczenstwa, 0.4 13 01 0,003 0.5
zaufanie

ie codnodci
poczucie goanosc, 0,1 1,2 0,5 0,001 02
sprawiedliwo$¢
przymus, bezradno$¢ -0,7 -1,8 0,1 0,001 -0,8
ponizenie,
poczucie krzywdy, -1,2 -1,9 -0,1 0,001 -1,1
lekcewazenie
zagrozenie, strach -1,0 -1,7 -0,3 0,01 -1,0

* liczona wylacznie w obrebie szkét niepublicznych

Na podstawie wlasnych danych (tabela 3) mozna stwierdzi¢, ze jedynie na-
uczyciele ze szkot prywatnych przezywaja w szkole czesto emocje pozytywne,



156 Zuzanna Zbrég

$wiadczace o wzajemnej zyczliwo$ci w kontaktach miedzy nimi a dyrekeja.
Nauczyciele pracujacy w szkolach spolecznych rzadziej wspominaja o tym,
ze wzajemne relacje z dyrekeja cechuje poczucie zyczliwosci, bezpieczenistwo
i wzajemne zaufanie, a znikomy procent twierdzi, Ze réwniez poczucie god-
noéci i sprawiedliwo$¢. Nauczyciele ze szkoly katolickiej odczuwaja wrecz
niedobdr potrzeb pozytywnych relacji z przelozonymi’®. Tylko nauczyciele
z tej szkoly czasem spotykaja sie z negatywnymi odczuciami we wzajemnych
relacjach z dyrekcja typu przymus i bezradno$¢ i stosunkowo z najwieksza
czestotliwoscia z ponizeniem, poczuciem krzywdy, lekcewazeniem, zagroze-
niem i strachem. Negatywne emocje zwigzane z kontaktami z dyrekcja naj-
rzadziej odczuwaja nauczyciele ze szkol prywatnych, nieco czesciej — ze szkot
spotecznych™.

Poziom pozytywnych emocji w kontaktach z dyrekcja decyduje o umiar-
kowanym poziomie zaspokojenia potrzeb wiezi emocjonalnej nauczycieli
w szkotach prywatnych, natomiast o stabym poziomie zaspokojenia w szkolach
spotecznych. W szkole katolickiej mamy do czynienia z niewielkim niezaspo-
kojeniem tej potrzeby, co potwierdzaja réwniez wezeéniejsze wyniki badan do-
tyczace specyficznych (subiektywnych) potrzeb nauczycieli uczacych w tym
typie szkoly, a takze spolecznych potrzeb tacznosci [Zbrég 2006, 2008]. Na-
tomiast poziom emocji negatywnych we wzajemnych kontaktach nauczycieli
z dyrekcja wskazuje na optymalne zaspokojenie potrzeb wiezi emocjonalne;
w szkolach prywatnych, w ktérych nauczyciele praktycznie nie do$wiadczaja
negatywnych emocji w relacjach z przelozonymi. Umiarkowane zaspokojenie
dotyczy nauczycieli uczacych w szkolach spolecznych, a stabe — w szkole kato-
lickiej. Tam nauczyciele stosunkowo najczesciej spotykaja sie z negatywnymi
emocjami w relacjach z dyrekcja, co réwniez znajduje odzwierciedlenie w in-
nych wynikach badan.

M. Bardziejewska [2004, s. 152] podkrela, ze

kazdemu dyrektorowi zalezy na tym, aby jego pracownicy tworzyli zgrany zespol,
gdyz zapewnia to wiekszy komfort pracy wszystkim pracownikom i nauki uczniom,
wplywa na wzrost motywacji, zaangazowania i efektywnosci dzialania. Jednak, aby
mozna bylo méwi¢ o zintegrowanym zespole nauczycieli, musza jednoczeénie za-
istnie¢ pozytywne relacje migdzy nauczycielami a przelozonymi.

Dla szkét publicznych $rednia arytmetyczna wyniosta 0,4 (stabe zaspokojenie).
Dla szkét publicznych $rednia arytmetyczna wyniosta -1,0 (umiarkowane zaspo-
kojenie).

10
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Badania nad efektywnoscia pracy szkoly jednoznacznie udowadniaja, ze
sposob kierowania placowka i partnerskie stosunki pracownikéw z dyrekcja,
relacje interpersonalne, komunikacja miedzypodmiotowa naleza do czynni-
kow wplywajacych na jakosé ksztalcenia [Dalin 1999]. Powyzsze wyniki su-
geruja, ze relacje miedzy nauczycielami a dyrekcja w badanych szkotach pozy-
tywnie wplywaja na ksztalcenie w szkolach prywatnych, a najmniej korzystnie
— w szkole katolickiej. Dowodem na ich rzetelnos¢ sa ustosunkowania si¢ bada-
nych nauczycieli do stwierdzen:

1. Pracuje w tej szkole z przyjemnoscig (p<0,003'!): najczeciej z przyjemnoscia
pracuja w szkole nauczyciele ze szkét prywatnych (1,3). Znacznie rzadziej
— nauczyciele ze szkét spolecznych (0,4), a najrzadziej — ze szkoly katolic-
kiej (-0,1)".

2. Ze wzgledu na atmosfere pracy ta szkola jest lepsza niz inne (p<0009): dobrze
czuja si¢ w swoim miejscu pracy nauczyciele ze szkét prywatnych (1,3), nieco
gorzej nauczyciele ze szkét spotecznych (0,4). Niewielkie niezadowolenie ze
swojego miejsca pracy odczuwaja nauczyciele ze szkoly katolickiej (-0,3) ™.

Whioski

Sprzyjajace warunki emocjonalne w swoim miejscu pracy, wyrazajace si¢
umiarkowanym zaspokojeniem potrzeb wiezi emocjonalnej ze swoja szko-
la, maja nauczyciele ze szk6t prywatnych. Mniej przyjazng atmosfere, a tym
samym slabo zaspokojony ten rodzaj potrzeb maja nauczyciele ze szkdt spo-
lecznych. W szkole katolickiej mamy do czynienia nawet z niewielkim nieza-
spokojeniem potrzeb wiezi emocjonalnej ze swoim miejscem pracy. Wyniki te
potwierdzaja zatem obraz sytuacji emocjonalnej nauczycieli uzyskany w wyni-
ku analizy subiektywnych potrzeb pedagogéw, z ktérych wynika, ze okoto 20%
badanych nauczycieli pragneloby pracowa¢ w miejscu bardziej bezpiecznym
z punktu widzenia emocjonalnego [Zbrég 2008]. Najczesciej nauczyciele ze
szkoly katolickiej opowiadaja sie za polepszeniem atmosfery pracy (43,3%).
Dla poréwnania tego samego chcialoby 30% nauczycieli ze szkot spotecznych

Poziom istotno$ci liczony wylacznie w obrebie szkét niepublicznych.

Badani nauczyciele ze szkél publicznych maja realizowane potrzeby wiezi emocjonal-
nej ze szkola na granicy stabego i umiarkowanego zaspokojenia (0,9).

Dla szkét publicznych $rednia arytmetyczna wyniosta 0,6 (stabe zaspokojenie).
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i tylko 17% ze szkét publicznych. Podobne wyniki uzyskat J. Rusiecki [1999]
w ogélnopolskich badaniach pedeutologicznych (20% nauczycieli ze szkét pu-
blicznych twierdzi, ze prace utrudnia zta atmosfera pracy). Warto zauwazyé¢, ze
takiej potrzeby nie ma ani jeden nauczyciel pracujacy w szkole prywatnej, dzie-
sie¢ lat wezesniej za$ tylko 14% nauczycieli bylo zadowolonych ze stosunkéw
panujacych w szkolach [Sek 1994]. Zarejestrowana zmiana to sygnal wyraznej
poprawy klimatu pracy nauczycieli, nie na tyle jednak znaczacy, aby mozna byto
optymistycznie podchodzi¢ do problemu pozytywnych relacji miedzy nauczy-
cielami w grupie pracowniczej, a co za tym idzie, do konstruktywnie przebiega-
jacej wspolpracy w zespole, mogacej przyczynic si¢ do poprawy funkcjonowa-
nia szkoly jako organizacji uczacej si¢. Nadal bowiem potrzeby przynaleznosci
do grupy pracowniczo-kolezenskiej sa zaspokojone we wszystkich badanych
szkotach na stabym poziomie.
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Summary

The article presents results of the author’s own investigation concerning the iden-
tification and satisfaction of chosen categories of social needs of teachers working in
non public primary schools in the area the Swigtokrzyskie Voivodship: identification
with the group and emotional bonds in mutual relations with colleagues/workmates
and with school management. Theories of school as the teaching organization empha-
size that only organizations which care for their employees have a chance to survive
and effectively compete in their own environments. Findings also reveal a distinct
improvement of the climate of the work of teachers both in friendly relations and in
relations with their superiors, however, not so significant that one could optimistically
approach the problem of positive relations among teachers in a school, and as a re-
sult the constructive collaboration in the teacher team which can contribute to the
improvement of the functioning of the school as the teaching organization. Still the
need for belonging to a professional group is satisfied in all the investigated schools on
a fairly low level. Teachers do not feel fully identified as members of the professional
group, which suggests that collective work and cooperation for the good of the school
and schoolchildren are not yet achieved in an optimum way.
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The value of teacher's authority as the factor of correct school education

VWprowadzenie

Okres dojrzewania jest dla kazdego czlowieka czasem szczegdlnym.
Obserwacja otaczajacej rzeczywisto$ci pomimo materialnego i emocjo-
nalnego uzaleznienia od $rodowiska rodzinnego, wyzwala w dorastaja-
cym czlowieku naturalna potrzebe autonomii. Jednak bycie niezaleznym
wymaga od czlowieka nie tylko osiagnigcia pewnego wieku, uzyskania
niezaleznosci finansowej, co zwigzane jest czesto z posiadaniem odpo-
wiednio wysokiego poziomu wyksztalcenia gwarantujacego wykonywa-
nie satysfakcjonujacej pracy, ale wymaga réwniez osiagniecia pewnego
stopnia dojrzaloéci spolecznej. Znaczny wplyw na tak rozumiana doj-
rzalo$¢ jednostki maja otaczajacy ja ludzie, ktérzy tworza spoteczenstwo
wychowujace.

Wedlug W. Okonia ,spoleczenstwo wychowujace to ukfad jednostek,
grup spolecznych, instytucji i innych form zycia zbiorowego wywieraja-
cych wplyw na ksztaltowanie si¢ osobowosci ogétu obywateli” [Okon
2009, s. 141]. Bardzo waznym elementem tak rozumianego spoleczen-
stwa wychowujacego jest dla mlodziezy szkola. W okresie dojrzewania
znaczna czg$¢ czynnikoéw warunkujacych postawy czlowieka ma swoje
zrédlo wlasnie w $rodowisku szkolnym. Tworzenie w okresie dojrzewa-
nia wlasnej hierarchii wartosci, wynikajace czesto z weryfikowania war-
tosci internalizowanych przez uczniéw od swoich rodzicéw, sprawia, ze
wlasnie w szkole mlodziez dokonuje konfrontacji tego, co przyswoila
sobie w procesie wychowania w domu z nowym $rodowiskiem. Auto-
rytet rodzicow czesto zostaje zdominowany przez autorytet nauczycie-
la. Dzieje sie tak najczesciej w pierwszej fazie edukacji szkolnej, kiedy
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to dla dzieci uczeszczajacych do klas poczatkowych szkoly podstawowej zda-
nie nauczyciela moze by¢ wazniejsze od opinii rodzica (szczegélnie w zakre-
sie wykonywanych przez dziecko obowiazkéw szkolnych). W toku kolejnych
lat zycia mlodziez wlasnie w szkole poszukuje oséb, ktore bylyby dla nich
autorytetem.

Wedlug opublikowanego w 2009 roku przez CBOS komunikatu z badan
dotyczacego prestizu zawodow okazuje sie, ze rowniez po zakoriczeniu eduka-
cji spoleczenstwo, a szczegodlnie starsza jego czes¢ duzym powazaniem darzy
zawdd nauczyciela. Wskazuje to na fakt, ze nawet mimo uplywu lat, a co za tym
idzie mimo wielu kontaktéw z osobami reprezentujacymi rozne profesje, to za-
wod nauczyciela jest tym, ktory w opinii spoleczenistwa cieszy si¢ duzym pre-
stizem wynikajacym m.in. z autorytetu. W omawianym raporcie, ranga zawodu
nauczyciela zostala oceniona przez spoleczenistwo bardzo wysoko i w hierarchii
prestizu zawodéw znalazla si¢ na siddmej pozycji [Komunikat z badann CBOS
BS/8/2009, s. 2 i nast.].

Zdaniem M. Bednarskiej autorytet jest w zyciu cztowieka zjawiskiem uni-
wersalnym. Do jego zaistnienia potrzebne sa minimum dwie osoby: jednostka
bedaca autorytetem i czlowiek, dla ktérego ta jednostka bedzie autorytetem.
Elementem urzeczywistniajacym ideg¢ autorytetu jest ktos, kto w sposéb szcze-
gblny i ponadprzecietny reprezentuje wlasng postawa, calym swoim zyciem
warto$ci wyznawane przez dang grupe spoteczng [Bednarska 2009b, s. 54].

W $rodowisku szkolnym taka osobg moze by¢ i najczesciej jest nauczyciel.
Czesto zdarza sie, ze jest nim wychowawca albo nauczyciel jednego z przed-
miotéw. Rzadkim przypadkiem autorytetu dla ucznia jest nauczyciel, z ktérym
uczen nie mial kontaktu podczas zajec lekcyjnych. Powodem tego jest fakt, ze
wchodzac w bezposrednie relacje interpersonalne z nauczycielem, uczert ma
mozliwo$¢ osobistego poznania nie tylko tego, co nauczyciel méwi, ale réwniez
skonfrontowania jego sléw z czynami i cala postawa zyciowa. Jednym z elemen-
tow, ktory ma wplyw na jako$¢ relacji nauczyciela z uczniami jest poziom wyka-
zZywanej przez niego empatii.

Empatia nauczyciela a jego relacje z uczniem
Komunikacja interpersonalna wystepujaca w relacjach nauczyciel — uczen

dokonuje si¢ w wielu wymiarach. Instytucja, jaka jest szkola, realizujac gltoéw-
ne swoje zadanie w stosunku do spoleczenstwa, czyli edukacje i wychowanie
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powierzonych jej opiece uczniéw, predysponuje wystepowanie relacji werbal-
nych jako tych, ktére sa dominujace. Nauczyciel w procesie dydaktycznym, re-
alizujac omawianie treéci przewidzianych programem nauczania, wykorzystuje
przede wszystkim przekaz stowny. Owszem, korzystanie z wszelkiego rodzaju
no$nikéw cyfrowych, Internetu lub coraz popularniejszych ostatnio tablic mul-
timedialnych sprawia, ze wykorzystanie infrastruktury medialnej w toku zaje¢
lekcyjnych znacznie uatrakcyjnia sam proces nauczania zaréwno dla uczniéw,
jak i nauczycieli.

Niezaleznie jednak od wykorzystywanych przez nauczyciela form przeka-
zywania wiedzy, zasadnicze znaczenie dla trwalych i systematycznych relacji
nauczyciela z uczniem ma umiejetne, tzn. adekwatne do sytuacji dostosowanie
przez nauczyciela jakosci i iloéci tresci do mozliwosci percepcji ucznia. Nauczy-
ciel pragnacy przekazywaé wiedzg¢ na wysokim poziomie powinien dysponowaé
wlasnym potencjatem intelektualnym, ktory stale rozwijany zwigksza atrakcyj-
nos¢ oraz zakres tego, co moze uczniowi ,zaoferowac” nauczyciel. A przeciez
przekazywanie uczniom wiedzy, to tylko cze$¢ procesu edukacji. Wyzwalanie
w uczniach kreatywno$ci, mozliwo$¢ poznania samych siebie, wzmocnienie
wiary w site wlasnego sprawstwa powoduje, ze miedzy nauczycielem a uczniem
zachodza dynamiczne stosunki interpersonalne. Czynnikiem mogacym mieé
znaczny wplyw na powodzenie procesu edukacji w szkole jest empatia, ktéra
w relacjach nauczyciel - uczeni pomaga realizowa¢ podstawowe cele wycho-
wawcze.

Wedtug Leksykonu PWN - Pedagogika pod redakcja B. Milerskiego i B. Sli-
werskiego empatia, to ,zdolno$¢ odczuwania stanéw psychicznych innych ludzi
(empatia emocjonalna), a takze umiejetno$¢ przyjecia ich sposobu myslenia,
spojrzenia z ich perspektywy na rzeczywistos¢ (empatia poznawcza)” [Leksy-
kon PWN - Pedagogika 2000, s. 60]. Co prawda, ujeta w cytowanej definicji
zdolno$¢ do odczuwania to nie to samo, co odczuwanie. Jednak posiadanie
predyspozycji do odczuwania stanéw emocjonalnych innych ludzi zwieksza
z pewnoscia prawdopodobienistwo wystapienia zjawiska aktywnej empatii ze
strony nauczyciela w relacjach z uczniem.

Okazywana uczniom przez nauczycieli empatia ma w procesie wychowania
olbrzymie znaczenie. Wedlug J. Janowskiej empatia ,jest procesem wczuwania
sie, postrzegania i rozumienia stanu psychicznego innej osoby i ma charakter
rozwojowy” [ Janowska 2002, s. 65]. Autorka ta jako skladniki uczuciowe em-
patii wskazuje:

« poczucie wrazliwoéci na uczucia innych ludzi,

« umiejetno$¢ uczestnictwa w emocjach innych oséb,
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« okresowe identyfikowanie si¢ z aktualnym stanem przezywanym przez

drugiego czlowieka [tamze].

Przekonanie ucznia o tym, ze zachowanie nauczyciela wynika z jego em-
patycznego stosunku do wszystkich uczestnikow konkretnej sytuacji wycho-
wawczej sprawia, ze uczen czuje si¢ doceniony i ma poczucie prawa do przezy-
wanych przez siebie emocji. Zachowanie empatyczne nauczyciela w relacjach
z uczniem ma dla tego drugiego niejednokrotnie charakter nagrody. Wezuwa-
nie si¢ nauczyciela w stan emocjonalny ucznia jest bowiem pewng formga jego
akceptacji. Nawet jesli nie wystepuje ona w odniesieniu do danego stanu (bo
np. poziom emocji ucznia moze by¢ niewspdtmierny do skali bodzca, ktéry go
wywolal), to z pewnoscia odnosi sie do faktu, ze uczert ma pelne prawo do au-
tonomicznego przezywania otaczajacej go rzeczywistosci.

Jednak akceptacja lub tolerancja stanéw emocjonalnych innych ludzi wyma-
ga od jednostki nawigzania z nimi rozmowy, w trakcie ktérej wystepuja dwa za-
sadnicze elementy: méwienie i stuchanie. Komunikacja interpersonalna zalezy
bowiem nie tylko od umiejetnosci wlasciwego artykulowania aparatem mowy
tredci, ktore pragnie si¢ przekaza¢ innym, ale réwniez (a moze nawet przede
wszystkim) od zdolnosci stuchania innych. Potwierdza to A. Rosiak, dla ktérej
yumiejetnos$¢ stuchania jest cechg ludzi, ktérzy dobrze opanowali sztuke ko-
munikowania” [Kostera, Rosiak 2008, s. 131]. Poznanie stanu emocjonalnego
innych wynika m.in. ze stuchania tego, co kto§ méwi, co chce zakomunikowa¢.
Oczywiscie w strukturze komunikacji nie jest to jedyny kanal, ktérym docie-
raja do sluchajacego informacje o przezyciach rozméwcy. Réwniez kontakt
wzrokowy, postawa, gestykulacja i szerzej rozumiana mowa ciala wplywaja na
zakres percepcji i rozszerzaja potencjalne mozliwoséci rozumienia stanéw emo-
cjonalnych innych oséb.

Od wspolczesnego nauczyciela umiejetnos¢ empatycznego przezywania
relagji interpersonalnych z uczniem jest niepisanym wymogiem zwigzanym
z oczekiwaniami spoleczenstwa. Brak empatii w relacjach nauczyciel — uczen
moze powodowaé powstawanie konfliktéw wynikajacych z reakeji nauczycie-
la na zachowanie ucznia, bez uwzglednienia kontekstu emocjonalnego. Okres
dojrzewania jest czasem wystepowania w mlodym organizmie wielu zmian
hormonalnych. Wystepujace czesto rozumowo trudne do wytlumaczenia za-
chowanie uczniéw staje sie bardziej zrozumiale i w pewnym sensie racjonal-
ne, jesli nauczyciel wykaze sie nie tylko racjonalnoscia w analizie wypowiedzi
i zachowania ucznia, ale réwnoczesnie spojrzy na dang sytuacje przez pryzmat
empatii.



Warto$¢ autorytetu nauczyciela jako czynnik prawidlowego przebiegu edukacji 165

Wychowanie do wartosci a rzeczywistos¢ szkolna

Wedlug M. Lobockiego:

wychowanie nieoparte na warto$ciach (zwlaszcza uniwersalnych i ponadczaso-
wych), nieodwolujace sie do wartosci czlowieka jako osoby (niezaleznie od tego,
czy jest nim wychowanek lub wychowawca) wydaje sie zgola niepelne, powierz-
chowne, wrecz zwodnicze [Lobocki 2004, s. 25].

Tak rozumiane wykorzystywanie poszczegdlnych wartosci w procesie
wychowania jest uzasadnione i z cala pewnoscia znajduje odzwierciedlenie w ak-
tualnie dokonujacych si¢ procesach wychowawczych wspolczesnego pokolenia.

Jednak subiektywne podejscie do zagadnien aksjologicznych oraz powszech-
na tendencja do pluralistycznego ich uznawania stwarza niebezpieczenistwo ro-
zumienia ich w sposéb na tyle odmienny, ze spowodowaé to moze wyparcie
izdegradowanie ogélnie uznanych wartosci z jednoczesna proba ich zastapienia
warto$ciami uznawanymi ze wzgledu na egoistyczne, dorazne korzyéci waskich
grup spoleczenstwa lub wrecz poszczegélnych jednostek. Wedtug W. Droézki:
yporzadek tradycyjny, o pewnej stalej hierarchii wartosci i norm moralnych, re-
ligijnych, spolecznych, kulturowych, patriotycznych itp., zostal wyparty i zasta-
piony w kazdej z tych dziedzin prawami wolnego rynku” [Drézka 2008, s. 43].

Co oznaczaja prawa wolnego rynku we wspolczesnej rzeczywistosci? Hie-
rarchia warto$ci ulegajaca okresowym modyfikacjom ze wzgledu na okoliczno-
$ci, relatywizm w my$leniu i dziataniu oraz pomijajacy duchowo$¢ pragmatyzm
z pewnoscia sa obecne w wyznaczaniu orientacji Zyciowej przez czes¢ wspol-
czesnej mtodziezy. Obserwowany ,wolny rynek” nie jest ,rynkiem wolnosci’,
a jesli nawet jest on za taki uznawany przez cze$¢ spoleczenistwa, to nie nalezy
zapomina¢, ze wolny wybor niesie ze soba dla wybierajacego konsekwencje,
ktorych skutki moga by¢ odczuwane przez wiele lat.

Podjete w zakresie wlasnego rozwoju decyzje, nieuwzgledniajace szerokie-
go kontekstu spolecznego moga okaza¢ sie nietrafne lub zgota szkodliwe. Osig-
gniecia wspolczesnej cywilizacji z pewnoécia sprzyjaja rozwijaniu potencjatu
spolecznego w wielu dziedzinach zycia, jednak niosa tez ze soba niebezpieczen-
stwo autodestrukeji [ Szyszko-Bohusz, Pasternak 2002, s. 141].

Jak twierdzi B. Kiere$, modny w ostatnim czasie nurt tzw. wychowania do
wartosci wynika z dazenia pedagogéw do oparcia wychowania na aksjologii.
W takim przypadku, zadaniem wychowania jest ukazanie wychowankowi
zestawu dostepnych wartosci jako tych, ktére moga mu poméc w okresleniu
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idealéw zyciowych lub stanowig kryteria osobistego dzialania ukierunkowane-
go na osobiste cele. Taki woluntaryzm antropologiczny doprowadza do samo-
dzielnego wyboru wychowanka wlasnej aksjologii, co z kolei stawia jednostke
jako decydujacego o sobie samym kreatora systemu wartosci [Kiere$ 2009,
s. 48 inast.].

Taka sytuacja jest o tyle pozytywna z wychowawczego punktu widzenia,
o ile wybory wychowankéw gwarantuja rozw6j wlasnego potencjatu zyciowe-
go prowadzacego w efekcie do osiagniecia sukcesu zyciowego. Decydowanie
bowiem o wyznawanym przez uczniéw systemie wartosci jest determinowane
w okresie dojrzewania przede wszystkim ich wlasnym przekonaniem. Potwier-
dzenie takiego stanowiska znalez¢ mozna u M. Lobockiego, zdaniem ktérego

wszelkim warto$ciom przystuguje charakter obiektywno-subiektywny lub - ina-
czej moéwigc — przedmiotowo-podmiotowy. Oznacza to, ze warto$¢ ma zazwyczaj
co$ wspolnego zaréwno z przedmiotem, jak i podmiotem, a wiec ma cos istnieja-
cego niezaleznie od osoby oceniajacej, jak i co$ przez nia zdeterminowanego [Lo-
bocki 2004, s. 59].

Dokonywana przez uczniéw obserwacja hierarchii uznawanych przez nauczy-
ciela warto$ci powoduje zwigkszenie atrakcyjnoéci nauczyciela w oczach uczniow
lub obnizenie jego znaczenia. Réwniez w obszarze funkcjonowania jednostki
w $rodowisku szkolnym aktualne jest zdanie W. Okonia, ktory twierdzi, ze

jednostka wnosi do zycia spolecznego tyle, ile sama jest warta, a wartos¢ ta zalezy
od jej umiejetno$ci komunikowania sie z innymi, jej zdrowia, potrzeb kulturalnych,

.....

ru [Okon 2009, s. 318].

Jednym z czynnikéw zwiekszajacych efektywnos¢ procesu edukaciji jest
posiadanie przez nauczyciela autorytetu w opinii mlodziezy szkolnej. Sytuacja
taka powoduje wigksze zainteresowanie przekazywanymi przez niego treécia-
mi. Stuchanie stéw wypowiadanych przez autorytet ma dla stuchacza (ucznia)
szczegdlny wymiar. Nauczyciel, bedacy autorytetem jest namacalnym przykla-
dem na to, ze warto$ci uznawane przez ucznia moga by¢ (i de facto s3) atrakcyj-
ne dla innych, w tym dla reprezentanta dorostej czesci spoteczenstwa, ktéorym
w tym przypadku jest nauczyciel. Poczucie, wynikajace ze $wiadomosci, ze kto$
obcy, niezwiazany emocjonalnie z uczniem, uznaje jako najwazniejsze te same
wartosci, powoduje w uczniu podniesienie samooceny.

Z tej perspektywy czlowiekowi potrzebny jest autorytet i to na kazdym
etapie zycia. Mozliwo$¢ odniesienia wlasnych, internalizowanych przez siebie
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w toku kolejnych lat zycia warto$ci do konkretnej postaci, ktora reprezentuje
podobny do naszego system pogladéw sprawia, ze poczucie wiary w stuszno$¢
wlasnych przekonan zostaje w naturalny sposéb utwierdzona i wzmocniona.
Ciekawa konstatacje dotyczaca znaczenia bycia autorytetem w pracy na-
uczyciela podejmuje M. Bednarska. Twierdzi ona, ze nauczyciel, ktory nie jest
dla ucznidéw autorytetem, nie bedzie zadowolony z wykonywanej przez siebie
pracy. Z drugiej zas strony nauczyciel, ktory podjal prace tylko z powodu checi
zostania dla kogo$ autorytetem, réwniez nie uzyska satysfakcji z wykonywane-
go przez siebie zawodu [Bednarska 20092, s. 100]. Autorka, prowadzac dalsze
rozwazania, przytacza wyniki badan przeprowadzonych wéréd studentéw Aka-
demii Pedagogicznej w Krakowie. Wynika z nich, ze motywem wyboru tego
zawodu przez wiekszo$¢ badanych bylo osiagniecie w miare szybko niezalezno-
$ci wynikajacej z pracy na kierowniczym stanowisku. Wedtug ich opinii bycie
nauczycielem pozwalatoby by¢ autorytetem dla innych, a samemu pozostawa¢
wylaczonym spod dzialania jakiegokolwiek innego autorytetu [tamze].

Podsumowanie

Wspolczesny nauczyciel zdaje sie mie¢ $wiadomos¢ dobroczynnej i stabi-
lizujacej proces wychowania roli autorytetu nauczyciela w procesie edukacji
mlodziezy. Jednak w pracy nauczyciela wystepuje szereg réznego rodzaju czyn-
nikéw utrudniajacych tworzenie partnerskich i opartych na oddzialywaniu au-
torytetu nauczyciela relacji z uczniem. Dokonujac analizy wypowiedzi nauczy-
cieli $redniego pokolenia W. Drézka w toku prowadzonych przez siebie badan
wyroéznita w zakresie ich pracy problemy dotyczace:

« wymiaru kulturowo-aksjologicznego i cywilizacyjnego, polegajace na
zbyt indywidualistycznym, zmierzajacym do zysku ekonomicznego na-
stawieniu, ktére zdominowato dotychczasows, wspdlnotows ideg pracy,

« wymiaru spoleczno-politycznego i ekonomicznego, ukazujace tendencje
do marginalizacji zycia zawodowego nauczycieli, nieréwnosci i segrega-
cji ekonomicznej mlodziezy,

« wymiaru edukacyjno-zawodowego, odnoszace si¢ do presji awansu, po-
$wiecenia wlasnej tworczosci pedagogicznej na rzecz spelniania wymogéw
narzuconych z zewnatrz standardéw pracy [Drézka 2008, s. 146 i nast. ].

Wszystkie te obszary nakladaja sie wzajemnie na siebie, co powoduje nie-
jednokrotnie trudnos¢ w okresleniu skutecznych dzialain zmierzajacych do
trwalego wyeliminowania wigkszo$ci probleméw. By¢ moze poczatkiem w roz-



168 Tomasz Eaczek

wiazaniu istniejacej inercji w zakresie prognozowania poprawy funkcjonowania
zawodu nauczyciela bylaby szeroko zakrojona dyskusja spoleczna. Jak twierdzi
A. Bogaj ,dyskusja, dialog, dyskurs wyzwalaja emocje, przezycia, ktére czto-
wieka rozwijaja i wzbogacaja duchowo” [Bogaj 2006, s. 33]. Podjecie dziatan
systemowych, zmierzajacych do aktywizacji spoleczenstwa w zakresie roz-
wazan dotyczacych poprawy funkcjonowania wspolczesnej szkoly wydaje sie
by¢ konieczno$cig. Réwniez diagnoza czynnikéw destabilizujacych poprawny
przebieg pracy nauczyciela oraz okreslenie dzialan zmierzajacych do ich wyeli-
minowania, z pewnoscia jest jednym z zasadniczych powodéw, a réwnoczesnie
celéw rozpoczecia ogdlnospolecznej dyskusji nad usprawnieniem funkcjono-
wania dzisiejszej szkoly.
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Summary

A characteristic element of contemporary school reality is the multitude of proc-
esses occurring in the relations among schoolchildren and between schoolchidren and
teachers. Multivectorial interpersonal contacts during school education cause children
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and young people to encounter different views which vary from their own views. In
this situation the schoolchildren’s value system encounters objective obstacles which
on the one hand cause difficulty in the internalization of concrete values, and on the
other verify positively children’s axiological convictions. Finally, within a lapse of years
a consolidation of the individual hierarchy of values follows. The phenomenon favour-
able in the process of correct school education is the direct presence of the authority
of the teacher. However, the authority is never imposed. It does not result from a single
decision of persons who recognize a particular individual as their authority. Respect,
or exceptional obedience, is often a long-term process which is built laboriously over
a long period of time. Its creation requires from the teacher a lot of self-knowledge,
wisdom and persistence. The value of the teacher’s authority who by her attitude and
statements affects school children is undoubtedly a desirable factor which supports
both individual development and the social maturity of schoolchildren.
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Wprowadzenie

Pierwszy rok czy dwa lata nauczania uwazane s3 za rozstrzygajace
w procesie rozwoju zawodowego nauczyciela. W poczatkowym eta-
pie pracy wystepuja wszystkie wymiary rozwoju zawodowego trwaja-
cego przez caly okres kariery tyle tylko, ze w tym czasie przebieg tych
faz jest szczegdlnie nasilony: wymiar socjalizacji do kultury zawodowej,
wymiar wiedzy i umiejetnosci, wymiar aksjologiczny, wymiar osobisty
(prywatny) i wymiar refleksyjny. Weczesne zawodowe do$wiadczenia
wplywaja na dalszy i indywidualny styl wykonywania pracy, podobnie
jak do$wiadczenia wczesnego dziecinstwa rzutuja w pewnym stopniu
na ontogenetyczny rozwdj osobnika [Rutkowiak 1979, s. 369]. Przebieg
poczatkowego okresu pracy stanowi tez rzeczywista plaszczyzne weryfi-
kacji jako$ci przygotowania zawodowego nauczyciela, jego oceny i pro-
jektowania zmian [Drozka 1993, s. 250].

Badacze z wielu krajéw wyrdznili kilka podstawowych faz, przez ktd-
re przechodzi wielu nauczycieli w toku swoich karier [Day 2004, s. 97].
Najbardziej miarodajne badania nad karierami zawodowymi nauczycieli
i najwazniejszymi ich wewnatrzinstytucjonalnymi oraz zewnetrznymi
determinantami zostaly przeprowadzone przez Michaela Huberma-
na wéréd szwajcarskich nauczycieli szkot srednich, przez zespét Sikesa
wirdd nauczycieli angielskich oraz przez Fesslera i Christensena wsrdéd
nauczycieli amerykanskich. Ich prace dowodzg, ze nauczyciele przecho-
dza przez pie¢ wyraznych faz [tamze, s. 99]:
1. 1-3 lata nauczania — wejscie do zawodu: przetrwanie i odkrywanie

(rozpoczynanie kariery);
2. 4-6 lat nauczania - stabilizacja;
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3. 7-18 lat nauczania — nowe wyzwania, nowe troski (eksperymentowanie,
odpowiedzialno$¢, konsternacja);

4. 19-30 lat nauczania — osiagniecie zastoju zawodowego (poczucie $miertel-
nosci, koniec ubiegania o awanse, zadowolenie lub stagnacja)

S. 31-40 lat nauki - faza koricowa, wylaczenie si¢ z zawodu (zwigkszona troska
o uczenie sie dzieci i rosnace zainteresowanie sprawami pozazawodowymi).
Podejmujac zagadnienie poczatkéw pracy nauczycielskiej nalezy okresli¢ za-

kres czasowy startu zawodowego. Og6t badaczy [Maciaszek 1968; Rutkowiak

1979; Day 2004; Bullough 2009] zamyka go w granicach od chwili rozpoczecia

pracy zawodowej jako nauczyciel do korica trzeciego roku.

Rozpoczynanie kariery: wstepne zaangazowanie to okres dla nauczycieli naj-
wazniejszy, bioragc pod uwage konieczno$¢ sformulowania przez nich wlasnych
wizji tego, jak powinni zachowywac sie jako profesjonalisci. Poczatki moga by¢
latwe lub bolesne. Zalezalo to bedzie nie tylko od ich zdolnosci do radzenia
sobie z organizacja zaje¢ w klasie szkolnej, problemami wychowawczymi oraz
programem nauczania i wiedza dydaktyczna, ale réwniez od wplywu $rodowi-
ska panujacego w szkole i pokoju nauczycielskim, a zatem od panujacej w szko-
le kultury organizacyjnej.

To, jak bedzie przebiegala kariera mlodego czlowieka startujacego w zawo-
dzie nauczyciela, w znacznym stopniu zalezy od jej poczatkéw. Proces adaptacji
przebiega na ogdl spontanicznie, rzadziej jest realizowany przez zamierzone za-
biegi i specjalnie powolane instytucje. Wydaje sig, ze organizowanie opieki nad
mliodym nauczycielem oraz wprowadzanie go do pracy zawodowej powinno
spoczywac na barkach szkolnej spolecznosci. Bardziej doswiadczeni nauczycie-
le oraz dyrektorzy swym codziennym postgpowaniem moga wywiera¢ wplyw
na motywacje i prace mlodych nauczycieli. Od nich zalezy, czy mtodzi ludzie
przejma wzorce pracy efektywnej i twérczej, wykonywanej zgodnie z umiejet-
no$ciami i ambicjami zawodowymi [Fabi$ 1998, s. 18].

Te pierwsze trzy lata nauczania opisuje si¢ jako dwustronne zmagania,
w ktorych nauczyciele usiluja tworzy¢ wlasng spoleczna rzeczywistos¢ poprzez
prébe dopasowania pracy do osobistej wizji tego, jak prawidlowo powinna ona
wyglada¢, podczas gdy réwnoczesnie sa poddawani dziataniu poteznych sil na-
klaniajacych ich do postepowania zgodnie z utartymi schematami szkolnymi
[Day 2004, s. 88].

Uwaza sig, ze pierwszy rok pracy — start wlasciwy — jest najstabszym ogni-
wem w laficuchu rozwoju zawodowego. W tym czasie dochodzi do wielkich
trudnosci przystosowawczych. W pracy mlodego nauczyciela jest to okres
przejscia absolwenta z zakladu ksztalcenia do samodzielnej dzialalnosci peda-
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gogicznej w szkole, przestawienia sie z funkcji uczenia si¢ na funkcje zawodo-
we. Ta istotna zmiana stanowi pewien przelom w zyciu kandydata do zawodu
nauczyciela, znajdujacy odbicie w jego psychice. Dotychczas byl on uczniem
korzystajacym z opieki wykltadowcow, ktorzy w kazdej chwili stuzyli mu po-
moca — obecnie sam wystepuje w roli nauczyciela odpowiedzialnego za wycho-
wanie powierzonego mu zespolu uczniéw. Na uczelni to on byl oceniany, teraz
sam staje w sytuacjach wymagajacych warto$ciowania réznorodnej dziatalno$ci
uczniéw. Wzrést tez zakres odpowiedzialno$ci za prace. Niedawny uczen — zo-
bowiazany jedynie wykonywaé obowiazki zwigzane z wlasnym ksztalceniem
— obecnie odpowiada za zycie i rozwdj licznego czesto zespolu uczniowskiego,
przy czym odpowiedzialnoéé ta obwarowana jest sankcjami stuzbowymi [Ma-
ciaszek 1968, s. 20]. Poczatkujacy nauczyciele doznaja czesto ,szoku przejscia’,
przechodzac z instytucji ksztalcenia — przygotowania zawodowego do instytu-
cji, w ktdrej maja ksztalcié — szkoly. Jak pisze W. Drézka [1993, 5. 250] dla wielu
nauczycieli przejscie od okresu przygotowania do pierwszego roku pracy to ist-
na przepasé. Jest to szok nie tylko zawodowy, ale réwniez ,kulturowy” — bedacy
nastepstwem catkowitej zmiany trybu zycia, znalezienia si¢ w zupelnie nowym
$rodowisku, wobec nowego typu zadan. Kategoria ,szoku kulturowego” poka-
zuje tez, ze uczelnie przygotowujace nauczycieli do wykonywania zawodu nie
nadazaja za przemianami jakie dokonuja sie w pracy nauczyciela w szkole. Nie-
gotowi — bo nieprzygotowani nalezycie — nauczyciele doswiadczajg wielkich
trudnosci przystosowawczych.

Nauczyciel rozpoczynajacy prace w szkole przypuszcza, ze wie co go cze-
ka; wiele razy widzial, jak wyglada zycie w szkole i nie jest w niej kim$ obcym.
Wypracowal sobie obraz (wizj¢) zawodu nauczyciela i jego miejsca w szkole.
Problem pojawia si¢ wtedy, kiedy z ucznia zmienia si¢ w nauczyciela; trzeba
stana¢ na scenie klasy i dobrze odegra¢ swoja role. Wéwczas znajome otoczenie
zamienia si¢ w co$ obcego i nieznanego, z czym trzeba sobie samemu poradzi¢.
Konfrontacja z rzeczywistoscia jest czgsto brutalnym zderzeniem z marzeniami
i wyobrazeniami. To, jaki przebieg takie zderzenie bedzie mialo, zalezy w znacz-
nym stopniu od osobowosci poczatkujacego nauczyciela, jego poczucia kom-
petengji, a takze od rzeczywistych umiejetnosci [Fabi$ 1998, s. 17].

Badania nad poczatkujacym nauczycielem siegaja lat piecdziesiatych XX
wieku, kiedy to w pedeutologii ugruntowal sie nurt realistyczny, a w nim zna-
lazla swe miejsce refleksja nad mlodym (poczatkujacym) nauczycielem [Rut-
kowiak 1979, s. 369]. Podejmowanie tej tematyki spowodowane bylo przede
wszystkim zjawiskiem eksplozji o$wiatowej, ktéra to m.in. wywolala przyrost
liczby nauczycieli w $wiecie. Wigkszo$¢ z nich stanowila mlodziez, ktéra w wa-
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runkach wyraznego zapotrzebowania spolecznego coraz liczniej wchodzila do
zawodu, zazwyczaj bez pokonywania wysokich barier selekcyjnych, a niekiedy
nawet na skutek selekcji negatywnej. Masowe nauczanie, do realizacji ktérego
dazyl $wiat, spowodowalo, ze kadra nauczycielska stala si¢ liczna, a zasilali ja
glownie mlodzi ludzie z wlasnymi, specyficznymi problemami zawodowymi.
Innym powodem podjecia badant nad mtodym nauczycielem bylo zaintereso-
wanie jego jakoscia pracy zawodowej i przeswiadczenie, ze na skutek braku do-
$wiadczenia nauczyciele ci moga mie¢ wigksze trudnosci niz pedagodzy z diuz-
szym stazem pracy dydaktycznej oraz wychowawczej. Poczatkujacy nauczyciel,
podobnie jak kazdy inny nauczyciel pracujacy w szkole, stanowi kierownicze
ogniwo w dydaktyce i wychowaniu, w przyszloéci od niego zaleze¢ bedzie bo-
wiem jako§¢ szkoly i poziom jej wychowankéw. Owa odpowiedzialnos¢ cigzaca
na mlodym nauczycielu to kolejna przyczyna zainteresowan badawczych wia-
$nie t3 grupa.

Problematyka, metoda i organizacja badan

Referat jest fragmentem szerszego raportu z badan na temat orientacji zawo-
dowych poczatkujacych nauczycieli oraz ich uwarunkowar.

Celem poznawczym podjetych badan bylto zdobycie wiedzy na temat orien-
tacji zawodowych nauczycieli w poczatkowym okresie pracy. Badania zostaly
przeprowadzone w roku szkolnym 2008/2009 w wojewddztwie $wigtokrzy-
skim wéréd S00 nauczycieli szkél podstawowych i gimnazjow metoda son-
dazu diagnostycznego za pomoca techniki ankiety. W dalszej czesci referatu
przedstawione zostang ogoélne wyniki badan, dotyczace wartosci, celéw zycio-
wych poczatkujacych nauczycieli oraz ich osobiste koncepcje pedagogiczne
i style pracy.

Wyniki badait moga stanowi¢ przeslanki do podjecia dziatan praktycznych
w zakresie doskonalenia ksztalcenia zawodowego nauczycieli oraz wspomaga-
nia ich w fazie adaptacji zawodowej, identyfikacji z rolg nauczyciela oraz w dal-
SZym rozwoju.

Problemy badawcze zostaly sformulowane nastepujaco:

o Jakie s3 wartosci poczatkujacych nauczycieli?

o Jakie sg cele zyciowe poczatkujacych nauczycieli?

« Jakie sa wizje roli zawodowej poczatkujacych nauczycieli?

« Jakie sg ich osobiste koncepcje pedagogiczne i styl pedagogiczny?
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Analiza wynikéw badan

Badani nauczyciele to w wigkszosci kobiety — 84,6%. Najliczniejsza grupa to
nauczyciele z wyksztalceniem wyzszym magisterskim — 78,8% oraz wyzszym
zawodowym — 20%. Respondenci pracowali w szkolach na wsi — 41,5%, w mie-
$cie — 30,1% oraz w miasteczkach - 28,1%. Wiekszo$¢ badanych poczatkujacych
nauczycieli pracowata w szkolach podstawowych — 55,3%, 44,5% w gimnazjach.
Biorac pod uwage staz pracy to najwiecej nauczycieli w chwili przeprowadzania
badan pracowalo od 2 do 3 lat — 42,1%, nastepnie od 1 do 2 lat — 30,7%, naj-
mniejsza za$ grupa byli nauczyciele pracujacy do 1 roku - 27,1%. Badani byli
absolwentami kierunkéw humanistycznych — 34,5% i z wyksztalceniem huma-
nistycznym — 36,7%, druga grupe stanowili nauczyciele, zatrudnieni w szkole
na stanowisku pedagoga, wychowawcy s$wietlicy, bibliotekarza i nauczyciela
wspomagajacego — 22,6%. Jednoczesnie byli to nauczyciele, ktérzy ukonczyli
kierunki pedagogiczne — 23,2%, nastepnie nauczyciele edukacji wczesnoszkol-
nej — 22,2% iz wyksztalceniem wczesnoszkolnym — 23%, najmniej liczng grupe
stanowili nauczyciele przedmiotéw $cistych — 18,9% i o matematyczno-przy-
rodniczym wyksztalceniu — 19,4%.

Starajac sie¢ odpowiedzie¢ na pytanie zawarte w problemie badawczym:
jakie s wartosci poczatkujacych nauczycieli? zadane zostalo respondentom
nastepujace pytanie zawarte w ankiecie: Prosze okresli¢ stopient waznosci dla
takich wartosci jak rodzina, praca, zdrowie, milos¢ w skali od 1 do S.

Tabela 1. Hierarchia wartosci

Znaczenie
Wartosci bardzo wazne wazne niewazne
liczba % liczba % liczba %
Rodzina 493 98,4 7 1,4 0 0
Zdrowie 469 93,6 30 6,0 2 0,4
Mitos¢ 422 84,2 62 12,4 17 34
Praca 375 74,9 112 22,4 14 2,8

Uwaga: Nie wszyscy badani nauczyciele zaznaczali stopieri waznoéci dla danej wartosci, dlate-
go nie wszystkie warto$ci w rubrykach poziomych sumuja si¢ do 100%.
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Analizujac dane zamieszczone w tabeli 1 wida¢, ze dla wiekszosci bada-
nych nauczycieli bardzo waznymi warto$ciami byly przede wszystkim: rodzina
- 98,4% i zdrowie — 93,6%. Trzecig wazng wartoécig jest milos¢ — 84,2%, pra-
ca natomiast jest warto$cia raczej wazna niz bardzo wazna — 74,9% nauczycieli
wskazalo te wartos$¢ jako najwazniejsza.

Kolejnym pytaniem dotyczacym wartosci poczatkujacych nauczycieli bylo:
jakie znaczenie przywiazuje Pan(i) do wartosci, ktore odgrywaja znaczaca role
w zyciu zawodowym i w rozwoju spoleczeristwa w dluzszym czasie? Bylo to
wiec pytanie o znaczenie wartosci zasadniczych, naczelnych i ogélnospotecz-
nych. Wskazane byly takie wartosci, jak: wysoki poziom moralny spoleczen-
stwa, dobra materialne ludnosci, wysoki poziom kultury umystowej (wyksztal-
cenie), wydajna praca (inicjatywa, pracowito$¢, trafne podejmowanie decyzji),
patriotyzm.

Tabela 2. Hierarchia wartosci ogélnospolecznych

Znaczenie

Wartoéci bardzo wazne wazne niewazne

liczba % liczba % liczba %

Wydajna praca 397 | 79,2 89 17,8 12 2,4
Wysoki poziom moralny

spoleczenstwa 377 75,2 111 222 11 2,2
Wysoki poziom

kultury umystowej 362 | 72,3 125 25,3 12 2,4
Patriotyzm 268 53,5 166 33,1 62 12,4

Dobra materialne ludzkosci 172 34,3 251 50,1 70 14,0

Uwaga: jak w tabeli 1.

Widzimy, ze jako najwazniejsze wartosci ogdélnospoleczne poczatkujacy
nauczyciele uznali: wydajng prace — 79,2%, nastepnie wysoki poziom moralny
spoleczenistwa — 75,2% oraz wysoki poziom kultury umystowej — 72,3%. Taka
warto$¢ jak dobra materialne ludzkosci jest raczej wartoscia wazna niz bardzo
wazna — za najwazniejsza uznalo ja tylko 34,3% badanych nauczycieli, natomiast
za wazng — 50,1%. Zauwazy¢ mozna, ze badani nauczyciele wsréd wartosci



Poczatkujacy nauczyciel we wspélczesnej szkole 177

ogdlnospolecznych cenia sobie najbardziej warto$ci zwigzane z wykonywanym
przez nich zawodem, a wiec — wydajna prace, wiedze, zasady moralne.

W. Drézka [1993, s. 51] w latach dziewigédziesigtych XX wieku, prowa-
dzac badania nad pokoleniami nauczycieli, uzyskata podobne wyniki. Mtodzi
nauczyciele jako najwazniejsze wartosci ogélnospoleczne uznali wydajna prace
— 94,5%, wysoki poziom kultury umystowej — 91,9% oraz wysoki poziom mo-
ralny obywateli — 90,5%.

Dla dokfadniejszej analizy cennych wartosci dla nauczycieli pracujacych
w zawodzie nie dluzej niz trzy lata, zadano im jeszcze jedno pytanie, tym razem
dotyczace wartosci zycia codziennego. Ktére i w jakim stopniu wartosci zycio-
we s3 dla Pana(i) wazne?

Tabela 3. Hierarchia wartosci Zycia codziennego

Znaczenie

Wartosci bardzo wazne wazne niewazne

liczba % liczba % liczba %

Szcze$cie osobiste i rodzinne | 488 97,2 11 2,2 1 0,2
Dobry stan zdrowia 464 92,6 30 6,0 3 0,6
Wyksztatcenie 396 79,0 87 17,4 13 2,6
X&?ﬁ;‘;"nlh wpracy 362 | 723 | 124 | 248 4 0,8
Zabezpieczenie materialne 349 69,7 139 27,7 9 1,8

Poczu.ae dobrze spetnionego 343 | 685 | 135 | 269 10 20
obowigzku

Zdobycie uznania
iautorytetu

Zycie towarzyskie 200 39,9 204 40,7 80 16,0

294 58,7 162 32,3 30 6,0

Uwaga: jak w tabeli 1.

Badani nauczyciele najbardziej cenig sobie w zyciu i daza do osiagniecia
szcze$cia osobistego i rodzinnego — 97,2% oraz dobry stan zdrowia — 92,6%.
Wazno$¢ tych wartosci mozna bylo juz zauwazy¢ w pytaniu o hierarchie,
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gdzie na pierwszym miejscu zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli wskaza-
la rodzing, a nastepnie zdrowie. Wyksztalcenie — 79,0% oraz wysokie wyniki
w pracy zawodowej — 72,3% sa réwniez bardzo waznymi warto$ciami dla po-
czatkujacych nauczycieli. Warto$ci te uznaja za bardzo wazne, pewnie z racji
wykonywanego zawodu, a co za tym idzie z checi osiagania wysokich wyni-
kéw w pracy, odnoszenia sukceséw zawodowych i wreszcie z checi podno-
szenia swoich kwalifikacji zawodowych prowadzacych do awansu zawodo-
wego. 69,7% nauczycieli uwaza, ze o zadowoleniu z Zycia, o tym, ze jest ono
udane decyduje odpowiedni poziom materialny. Nauczyciele uwazaja réw-
niez, ze bardzo wazne w wykonywaniu przez nich pracy jest poczucie do-
brze spelnionego obowiazku — 68,5% i wynikajaca z tego satysfakcja. Spora
cze$¢ badanych nauczycieli w hierarchii wartosci zycia codziennego zarezer-
wowala miejsce dla wartoséci zwiazanych ze zdobyciem uznania i autoryte-
tu — 58,7%.

Wartosci rodzinne jako podstawowe wartosci zyciowe poczatkujacych na-
uczycieli byly réwniez cenne dla pokolenia mlodych nauczycieli badanych
przez W. Drézke [tamze, s. 55]. Z jej badan wynikalo, ze te warto$ci jakimi
sa szczeécie osobiste i rodzinne, czyli: zalozenie rodziny, udane malzenstwo,
mito$¢ i szacunek, harmonia w rodzinie, zrozumienie, wychowanie i wy-
ksztalcenie dzieci itp., byly bardzo wazne dla 69,2% badanych responden-
tow. Inaczej, podobnie jak w pytaniu poprzednim, ma si¢ sprawa z takimi
warto$ciami jak praca i zdrowie. W przywolywanych badaniach W. Droézki
na miejscu drugim lokuje sie praca. Z moich badan natomiast wynika, ze na
drugim miejscu w hierarchii wartosci i na drugim miejscu wéréd warto$ci zy-
cia codziennego pojawia si¢ zdrowie. Praca jest raczej warto$cig wskazywana,
ale na ostatnim miejscu w przypadku hierarchii wartoéci i dopiero na czwar-
tym w wartosciach Zycia codziennego. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie,
ze dzisiejsi nauczyciele sa bardziej $wiadomi wartosci jaka jest zdrowie — je-
$li mam zdrowie to mam prace i zadowolenie z pracy i moge sie w tej pracy
spelniac.

W celu odpowiedzenia na kolejne pytanie problemowe: jakie sg cele zycio-
we poczatkujacych nauczycieli, zapytano ich o to jakie sg ich najwazniejsze cele
zyciowe i zawodowe na najblizsze 5-10 lat oraz co w pierwszym rzedzie chcie-
liby osiagna¢ w zyciu. Badani mieli wymieni¢ tylko trzy cele, przy czym najwaz-
niejsze na pierwszym miejscu.

Po skategoryzowaniu odpowiedzi na to otwarte pytanie uzyskana zosta-
la nastepujaca hierarchia najwazniejszych celéw planowanych na najblizsze
lata zycia.
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Tabela 4. Najwazniejsze cele Zyciowe poczatkujacych nauczycieli

Lp. Cele Liczba %
1 Rodzina 330 75,9
2 Praca 164 37,7
3 Doksztalcanie zawodowe 128 29,4
4 Awans 112 25,7
S Pieniadze 81 18,6

Uwaga: jak wtabeli 1.

Z zestawienia wynika, ze na najblizsze lata poczatkujacy nauczyciele pla-
nuja przede wszystkim zalozy¢ rodzine, a takze dba¢ o szczeécie rodzin-
ne — 75,9%. Wazne beda dla nich réwniez plany zwigzane z pracg zawodowa
— 37,7%, doskonaleniem zawodowym — 29,4%, oraz plany zwigzane z awan-
sem zawodowym - 25,7%. Tylko 18,6% badanych respondentéw planuje
poprawe swojej sytuacji materialnej i dobra materialne stawia na pierwszym
miejscu.

Badanym nauczycielom zadano kolejne pytanie, tym razem skategoryzowa-
ne, dotyczace znaczenia jakie przywiazuja do wymienionych celéw zyciowych.
Wymieniono 10 wartosci i poproszono nauczycieli o ocene znaczenia tych ce-
16w w skali ,bardzo wazne”, ,wazne”, ,niewazne”.

Na podstawie danych z tabeli 5 wynika, ze najwazniejsze cele zyciowe po-
czatkujacych nauczycieli zwigzane s3 z zapewnieniem sobie udanego zycia ro-
dzinnego — 95,0%. W dalszej kolejno$ci wymieniane s3 cele zwiazane z aspira-
cjami zawodowymi — 67,9% oraz z warto$ciami zwiazanymi z zapewnieniem
bezpieczenistwa materialnego sobie i najblizszym — 61,5%. Wazne znaczenie dla
badanych nauczycieli majq réwniez rézne aspekty pracy zawodowej, zwigzane
z aspiracjami zawodowymi takie, jak: zdobycie jak najwyzszego wyksztalcenia
— 55,9%, zdobycie duzego autorytetu w srodowisku — 48,9% i uczestniczenie
w zyciu kulturalnym — 45,7%.

Dla poczatkujacych nauczycieli pracujacych dzisiaj w szkotach podstawo-
wych i gimnazjalnych w wojewoédztwie $wigtokrzyskim najwazniejsza warto-
$cig i celem do osiagniecia jest rodzina, udane zycie rodzinne i szczeécie ro-
dzinne. W odpowiedziach na wszystkie pytania dotyczace wartosci lub celéw
zyciowych zajmuje ona pierwsza pozycje.
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Tabela S. Hierarchia wartosci — celow zyciowych

Bardzo wazne Wazne Niewazne

Cele zyciowe
liczba % liczba % liczba %

Zapewnienie sobie

- . 476 | 950 | 17 34 3 0,6
udanego zycia rodzinnego
Osiaganie wysokich 340 | 679 | 142 | 283 | 10 | 20
wynikéw w pracy

Uzyskanie wysokich zarobkéw| 308 61,5 168 33,5 22 4,4

Zdobycie jak najwyzszego

wyksztalcenia 250 559 | 164 32,7 45 9,0

Zdobycie duzego autorytetu

, . 245 48,9 186 37,1 56 11,2
w $rodowisku

Uczestniczenie w zyciu 229 457 223 44,5 34 6,3
kulturalnym

Hobby 202 40,3 217 43,3 67 13,4
Korzystanie z zycia 193 38,5 206 41,1 82 16,4

Awans w hierarchii spolecznej | 156 31,1 197 39,3 127 25,3

Uwaga: jak w tabeli 1.

Chcac uzyska¢ odpowiedz na kolejne pytanie zawarte w problemach ba-
dawczych, zostaly zadane respondentom nast¢pujace pytania: prosze zazna-
czyé, ktére cechy ceni Pan(i) u siebie jako nauczyciela najbardziej, oraz ja-
kich cech lub umiejetnosci wedlug Pana(i) najbardziej brakuje nauczycielom.
A takze zapytano jakie powinno$ci wiaza si¢ zdaniem Pana(i) z rola zawodowa
nauczyciela.

Badani przeze mnie respondenci zostali poproszeni o wskazanie tych cech,
ktore cenia u siebie najbardziej jako niezbedne do wykonywania zawodu na-
uczyciela. 90,2% badanych nauczycieli w stopniu bardzo wysokim ceni sobie
obowiazkowos¢, sumienno$¢ i odpowiedzialnos¢ w pracy zawodowej. Troche
mniej, bo 85,2% wskazalo wyrozumialo$¢ i cierpliwos¢ w wykonywanej pracy,
a takze tolerancyjnos¢ i zyczliwo$¢ oraz wiedze merytoryczng — 85%. Innymi
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cenionymi u siebie cechami s3: fatwo$¢ w nawigzywaniu kontaktéw i otwarto$é
oraz obiektywizm i sprawiedliwo$¢ — 83,4% badanych wskazalo te wartosci
jako cenione przez nich w stopniu bardzo wysokim. Troche rzadziej nauczycie-
le méwig o talencie lub umiejetnos$ciach dydaktycznych — 69,7%, a takze o in-
nowacyjnosci w swojej pracy — 62,7%.

Tabela 6. Cechy, ktére nauczyciele cenig u siebie jako nauczyciela najbardziej

Znaczenie

w stopniu w stopniu w stopniu

Cechy bardzo wysokim  przecietnym  bardzo niskim

liczba % liczba % liczba %

Obowigzkowo$¢, sumiennosé, 452 90,2 37 74 0 0

odpowiedzialnosé¢

Wyrozumialog¢, cierpliwosé 427 85,2 59 11,8 7 1,4
Tolerancyjnos¢, zyczliwogé 426 85,0 46 9,2 S 1,0
Wiedza merytoryczna 426 85,0 43 8,6 4 0,8

Latwos¢ w nawiazywaniu

, ) 418 | 84 | 61 | 122| 3 | 06
kontaktéw, otwarto$é

Sprawiedliwo$¢, obiektywizm 418 83,4 50 10,0 4 0,8

Umiejetnos¢ kierowania grupa,

2 0 10 21,8 | 12 2
rozwigzywania konfliktéw 35 70,3 9 ) 4

Talent lub umiejetnosci

dydaktyczne 349 69,7 108 | 21,6 7 1,4

Innowacyjno$¢ 314 62,7 128 25,5 18 3,6

Uwaga: jak wtabeli 1.

Skoro wiadomo juz co najbardziej ceniag w swojej pracy nauczyciele warto
byloby zainteresowac si¢ cechami i umiejetno$ciami, ktérych zdaniem nauczy-
cieli brakuje im najbardziej w fachowym wykonywaniu swojej pracy zawodo-
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wej. Na potrzeby tej analizy nauczycielom zostalo zadanie pytanie: jakich cech
lub umiejetno$ci wedtug Pana(i) najbardziej brakuje nauczycielom?

Badani nauczyciele uwazaja, ze najbardziej brakuje im tatwosci w porozu-
miewaniu si¢ z uczniem — 33,7% oraz umiejetnosci zauwazania probleméw
wisrdd uczniéw - 20,6%. Kolejne braki, cho¢ juz mniejsze, upatruja w trudnosci
bycia nauczycielem sprawiedliwym i obiektywnym — 17,8%, nast¢pnie braku-
je im wyrozumiatoéci oraz tolerancji dla uczniéw — 10,6%. Najmniejsze braki
odczuwaja w traktowaniu uczniéw podmiotowo — 8,4% badanych wskazalo te
umiejetnos¢ jako ta, z ktdra nie radzi sobie w pracy zawodowe;j.

W nastepnym zadanym w ankiecie pytaniu nauczyciele mogli szerzej przed-
stawi¢ swoje wizje roli zawodowej. Dlatego zadane im zostalo nastepujace pyta-
nie: jakie powinno$ci wiaz3 si¢ zdaniem Pana(i) z rola zawodowa nauczyciela.

Wiréd nauczycieli dominowalo pojecie roli zawodowej jako typowego
dla zawodu nauczycielskiego bardziej romantycznego podejscia — powotanie
— 34,7%. Nastepnie swoja role nauczyciele okreslali bardziej jako zadanie do
wykonania, wigzali ja z kompetencjami merytorycznymi oraz pobudzeniem
aktywno$ci intelektualnej uczniéw - to znaczy uwazali, ze bardzo wazne w wy-
konywaniu przez nich pracy jest przekazanie wiedzy mlodemu pokoleniu
- 19,0%. Radzenie sobie z programem oraz ksztaltowanie umystu i charakteru
mlodego czlowieka wskazato 12,8%. Badani nauczyciele przedstawiali swoja
role zawodowg réwniez jako nauczenie mlodych ludzi szacunku do innych lu-
dzi, a takze przekazanie im wartoéci — 11,2%.

Dla okreslenia osobistych koncepcji i stylu pracy nauczycieli zostaly zadane
im pytania: ktére i w jakim stopniu spoéréd podanych nizej czynnikdéw maja
udzial w ksztaltowaniu si¢ Pana(i) osobistego podejécia zawodowego?, oraz
jaki i w jakim stopniu model nauczyciela najbardziej Panu(i) odpowiada?

Osobiste koncepcje pedagogiczne poczatkujacych nauczycieli pracujacych
dzisiaj w szkolach ksztaltuja przede wszystkim takie czynniki, jak: wszechstron-
ne przygotowanie w zakresie przedmiotu — 83,4% oraz wlasne doswiadczenie
edukacyjne — 82,2, a takze nauczanie poprzez dyskusje i dialog — 78,2%, podej-
$cie do wiedzy poprzez samodzielne jej zdobywanie — 74,1% i traktowanie na-
uczania jako procesu spotecznego — 72,5%. Waznym czynnikiem jest rowniez
osobowo$¢ nauczyciela i jego indywidualno$é — 71,5%, oraz traktowanie na-
uczania jak sztuke, a nie jak rzemiosto — 71,5%. Czynnikami najmniej ksztaltu-
jacymi osobiste podejscie nauczycieli do procesu nauczania s3: innowacje jako
co$, co bardziej moze zaszkodzi¢ niz ulepszy¢ proces dydaktyczny — 13,8%,
wyuczone schematy lekcji, stosowane przez nauczycieli reguly dydaktyczne
- 19,6%, ale réwniez improwizacja — 32,7%.
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Tabela 7. Modele nauczyciela

Znaczenie

w stopniu w stopniu w stopniu

Model bardzo wysokim  przecietnym bardzo niskim

liczba % liczba % liczba %

Nauczygel kompetentny, 477 95,2 17 34 0 0
samodzielny

Nauczyciel tworczy 460 91,8 26 52 3 0,6
Nauczyciel intelektualista 261 52,1 160 31,9 37 7,4
Nauczyciel spotecznik 252 50,3 188 37,5 35 7,0
Nauczyciel refleksyjny 249 | 497 | 171 | 341 | S3 | 106
praktyk

Nauczyciel artysta 238 47,5 171 34,1 60 12,0
Nauczyciel rzemie$lnik 167 33,3 168 33,5 131 26,1
Nauczyciel ?ako ytechnik 162, 322 164 32,7 135 26,9
od nauczania

Uwaga: jak wtabeli 1.

Zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli rozpoczynajacych prace w zawodzie
odbiera siebie i swoje osobiste podejscie do zawodu jako nauczyciela kompe-
tentnego i samodzielnego w swej pracy dydaktycznej — 95,2%. Badani w 91,8%
uwazaja, ze s3 nauczycielami twérczymi. Nauczyciele czeéciej odnoszg si¢ do
modelu nauczyciela, ktéry twoérczo, kompetentnie i samodzielnie decyduje
o formie swojej pracy. Uwazaja réwniez, ze z ich zawodem nierozlaczny jest
wizerunek — model nauczyciela intelektualisty — 52,1% oraz nauczyciela spo-
lecznika — 50,3%, nauczyciela refleksyjnego praktyka — 49,7%, a takze traktuja
siebie jako nauczycieli artystow — 47,5%.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna stwierdzi¢, ze poczatkuja-
cy nauczyciele pracujacy dzisiaj w szkolach to osoby, dla ktorych wérdd ele-
ment6w zycia codziennego na pierwszy plan wysuwaja sie takie wartosci, jak
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rodzina i zdrowie. Nauczyciele daza do osiagniecia przede wszystkim szczescia
osobistego i rodzinnego, zabiegaja réwniez o zdrowie swoje i najblizszych.
Wiréd wartoséci ogdlnospolecznych dla badanych nauczycieli najwazniejsze sa
wartosci zwiazane z wykonywanym przez nich zawodem, a wiec — wydajna pra-
ca, wiedza, zasady moralne. W pracy zawodowej nauczyciele najbardziej cenig
sobie obowiazkowos¢, sumienno$¢, odpowiedzialnosé, a takze wyrozumialosé,
cierpliwo$¢, tolerancyjnosé i zyczliwo$¢. Osobiste podejécie nauczycieli w po-
czatkowym okresie pracy zawodowej ksztaltuja przede wszystkim takie czyn-
niki, jak: wszechstronne przygotowanie w zakresie prowadzonego przedmiotu,
wlasne do$wiadczenie edukacyjne oraz takie prowadzenie procesu dydaktycz-
nego, aby mial w nim miejsce dialog i dyskusja. Nauczyciele wyznaja, ze w swo-
jej pracy dydaktyczno-wychowawczej sa kompetentni i samodzielni i uwazaja
sie za osoby tworcze. Uwazaja, ze wsrdd nauczycieli pracujacych w szkole nie
dluzej niz trzy lata w zawodzie nauczycielskim przewaza model nauczyciela,
ktory chee by¢ kompetentny, twoérczy i samodzielny w swojej pracy.
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Summary

The paper is a fragment of a wider report from the investigation of the professional
orientation of beginning teachers and their determinants. The cognitive aim of this re-
search was the acquisition of the knowledge about the professional orientation teach-
ers in the initial in-service period. The research was carried out in the Swigtokrzyskie
voivodship among 500 teachers of primary and secondary schools by the method of
diagnostic questionnaire. The first year or two years of teaching are considered conclu-
sive in the development process of a qualified teacher. In the initial in-service period
there appear all dimensions of professional development which lasts the whole period
of the teacher’s career; however, in the initial period these phases are more intense: the
dimension of socialization to professional culture, the dimension of knowledge and
skills, and the axiological dimension, the personal (private) dimension, and the re-
flective dimension. Early professional experiences bears on the further and individual
style of teacher’s performance, similarly as the experiences of early childhood have
a bearing in some degree on the ontogenetical development of the individual. The
course of the initial in-service period also makes the real plane of the verification of
the quality of a teacher’s professional preparation, his or her assessment and planned
modifications.
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Problems of contemporary education (from the experiences of an early school
education teacher)

Istnieje takie powiedzenie, ze ,szkola jest jak grypa i trzeba ja przejs¢”
Powtarzamy je czesto i nie zdajemy sobie sprawy, ze w gruncie rzeczy
zaczyna ono by¢ odpowiednikiem wspoélczesnej polskiej rzeczywistosci
szkolnej, zwlaszcza w wymiarze uczniowskim, niekiedy rodzicielskim,
czasami réwniez i nauczycielskim. Duza czg¢$¢ uczniéw koncentruje sig
w procesie edukacyjnym tylko na przetrwaniu. Wielu rodzicéw uwaza,
ze czego$ mozna si¢ nauczy¢ tylko na korepetycjach, a do szkoly trzeba
chodzi¢, aby ja ukoriczy¢. To smutne stwierdzenie chociazby z tego po-
wodu, ze Polacy nad skutkami zlych postepowan zastanawiajq sie, kiedy
jest juz za pézno. Przyslowie ,madry Polak po szkodzie” nabiera dopiero
wtedy wielkiego znaczenia. To od postawy kazdego nauczyciela zalezy,
czy stanie si¢ ona

placowka oswiatowa nowoczesna, innowacyjng, otwartg na $rodowisko,
kraj, bezpieczng, przyjazna, zdolng do przeksztalcania sie i zmieniania, czyli
reagowania w sposob elastyczny na potrzeby uczestnikéw procesu ksztatce-
nia i $rodowiska. W takiej szkole uczniowie maja prawo do wyrazania swo-
ich opinii i wspétdecydowania o jej losach, sa soba (kim$), a odwieczne uczg
sig, bo muszg ustepuje miejsca ucze sig, bo chee. Natomiast zachodzace w niej
relacje uczniowie — nauczyciel oparte sa na szacunku, a hierarchie zastepuje
partnerstwo [Denek 2005, s. 66, 70].

Wlasnie taka szkola daje mozliwo$¢ samorealizacji uczniéw. Aby tak
sie stalo, potrzebni sa kompetentni, dobrze wyksztalceni nauczyciele.
Profesjonalne wykorzystanie wiedzy akademickiej, niezbednej do pel-
nego zrozumienia osobowosci dziecka, pozwoli w pelni osiaga¢ sukcesy
uczniom.

Pobiezne spojrzenie na stan edukacji poczatku trzeciego tysiaclecia,
jak pisze E. M. Minczakiewicz, nie napawa zbytnim optymizmem. Moze
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budzi¢ zrozumialy niepokéj i wyzwalaé lek o przyszlos¢ polskiej szkoly i o$wia-
ty. ,Wewnetrzny chaos, brak stabilizacji i spéjnosci dziatan reformatorskich pol-
skiej edukacji, gdzie wigkszo$¢ jej tak istotnych elementéw nie tworzy zwartego,
w pelni racjonalnego systemu, zmusza do podjecia préby poszukiwania nowych
warto$ci bardziej skutecznych rozwiazan” [Minczakiewicz 2008, s. 13].

Weiaz zbyt malo méwi sie o samym czlowieku jako podmiocie, ktéry wyma-
ga szczegolnej uwagi i troski. Mozna w tym miejscu postawi¢ nastepujace pyta-
nia: w jakim kierunku winna zmierza¢ polska edukacja? Co powinno stanowi¢
podstawe jej reform? Gdzie szuka¢ nadziei na przekroczenie granicizazegnanie
tkwigcego w niej kryzysu? Jaka role w przezwycig¢zaniu kryzysu moze odegra¢
wspolczesna szkola, a w szczegoélnosci zatrudniony w niej kreatywny i kompe-
tentny nauczyciel? Jak przygotowa¢ nauczyciela do tak waznego, a jednoczeénie
tak trudnego zadania? Na co polozy¢ gléwny akcent w jego przygotowaniu do
zawodu? [tamze, s. 14].

W literaturze przedmiotu poszukuje sie odpowiedzi na pytanie o istote czlo-
wieka, jego nature i cel jego egzystencji. Czego bardziej potrzebuje jako szcze-
g6lny podmiot oddziatywan spolecznych — wiedzy czy umiejetnoéci? A moze
skuteczniejszego praktycznego dzialania, gdzie moglby wykaza¢ si¢ kreatyw-
nym mysleniem, zdobyta wiedza i nabytymi umiejetno$ciami? A jakie sa realia?
Ponury pokéj nauczycielski, w ktérym nauczyciele interesuja si¢ gléwnie tym
co robig inni. Najlepiej, aby nikt nie wykazal si¢ wiekszym zaangazowaniem
iwiedza niz oni sami, zeby robit konieczne minimum. Milo jest przyj$¢ do szko-
ly, w ktorej dyrekcja docenia nasze starania, a kolezanki nie zazdroszcza sukce-
sow. Niestety, to Zyczenie najczesciej pozostaje w sferze marzen. Nic dziwnego,
ze kiedy robimy co$ wigcej, mamy tysiagce pomystéw i chcemy sie nimi podzie-
li¢ — nie wzbudzamy ogélnego podziwu, lecz najczeséciej irytacje. Media poka-
zuja gléwnie nauczycieli sfrustrowanych, zle uczacych, niekreatywnych i czesto
nieradzacych sobie wychowawczo. A zatem jak zmieni¢, taki wizerunek nauczy-
ciela? Jak mie¢ motywacje do pracy i satysfakcje z jej wykonywania? Jako wielo-
letni nauczyciel pracujacy w zawodzie czgsto zadaje sobie tego typu pytania.

Na te i wiele innych pytan prébuje znalez¢ odpowiedz J. Biatobrzeska, kté-
ra stwierdzila, ze efekty nauczania i wychowania oraz mozliwoé¢ przebywania
z dzie¢mi powinny dawac rado$¢ z tego, co robimy: ,w tym jest realna szansa na
satysfakcje z wykonywanej pracy, aw konsekwencji z naszego zycia” [ Bialobrze-
ska 2006, s. 12]. Pasja jest potrzebna nie tylko uczniom, ale przede wszystkim
nauczycielowi. Ludzie z pasja to ludzie szczeéliwi, ludzie sukcesu, ktérzy nie
zrazaja si¢ trudno$ciami. Na przekdr przeciwnoéciom zyja pelnia zycia, czuja
sie zrealizowani. Nauczyciel powinien przede wszystkim by¢ dobrym i wrazli-
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wym czlowiekiem. Powinien potrafi¢ stucha¢, mie¢ dystans do siebie, poczucie
humoru, jak réwniez umie¢ przyzna¢ sie do bledu i czasami swojej niewiedzy.
Oczywiscie nie nalezy tu mysle¢ o niewiedzy z dziedziny, ktérej naucza, ale tej
dotyczacej zagadnien wynikajacych z realiéw codziennoéci. W dzisiejszych
czasach zmienila sie rola nauczyciela. Kilkadziesiat lat temu byt on wielkim au-
torytetem i skarbnica wiedzy, a teraz dostep do mediow jest tak powszechny,
ze rola ta odeszla w zapomnienie. Nauczyciel nie powinien jednak zapomina¢
o powolaniu, o tym, ze jest po to, zeby nauczy¢, ale nauczanie to nie tylko prze-
kazywanie wiedzy, lecz przede wszystkim stworzenie takiej sytuacji, aby dziec-
ko samo chcialo ja zdoby¢.

Jednym z czynnikéw decydujacych o efektach nauczania jest atmosfera pa-
nujaca w klasie. Nauczyciel, ktory dba o to, aby by¢ nie tylko cenionym jako
specjalista, ale réwniez jako osoba przyjazna uczniowi, bedzie swoim zacho-
waniem ksztaltowal wiezi miedzy uczniami a soba. Uczniowie pozytywnie
postrzegani przez nauczyciela uzyskuja wyniki lepsze niz ci, do ktérych jego
stosunek jest negatywny. Dziecko, ktére przez dluzszy czas jest Zle traktowane
przez nauczyciela, wchodzi w role ,zlego” ucznia. Jezeli jest ganione, negatyw-
nie oceniane, stanowi to dla niego zrédlo nieustannych przykrych emocji.

Jak pisze S. Seul

podejmowane przez dziecko proby przetamania impasu sa po prostu nie dostrze-
gane lub kwitowane ironicznymi uwagami. U ucznia wytwarza si¢ blokada lekowa
jako rezultat uogdlnionej negatywnej reakcji emocjonalnej. Dzieckiem zaczyna
sterowa¢ lek i traci ono kontrole nad swoim dzialaniem. Utrudnia to w znacznym
stopniu optymalne funkcjonowanie poznawcze i emocjonalne. Nauczyciel nato-
miast uzyskuje potwierdzenie swoich negatywnych opinii przekazywanych dziec-
ku [Seul 1995, s. 16].

Taki faicuch powstajacych zaleznosci wskazuje, ze nauczyciel zapoczatko-
wal przyszle niepowodzenia ucznia. Nie wolno jednak zapomina¢, ze odwrot-
na sytuacja, wskazujaca na pozytywny stosunek nauczyciela do ucznia, powo-
duje osiagniecia przeciwne — wyzszy wynik nauczania. Powstaje w zwiagzku
z tym problemem pilna potrzeba zwrdcenia uwagi na zagadnienie wychowa-
nia w szkole oraz ,dotarcie” z wiedza psychologiczna do nauczycieli. Stusznie
stwierdza autorka, ze osobowo$¢ i postawa nauczyciela wobec ucznia s3 wazny-
mi czynnikami rozwoju dziecka oraz wydajnosci jego pracy szkolnej przez caly
czas pobytu i nauki w szkole.

J. Osewska w swoim artykule powoluje si¢ na stowa Kornela Makuszynskie-
go: ... A o szkole méwili z milosnym zachwytem. Kazdy czlowiek bowiem ma
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dwie matki: te rodzong matke i matke szkole”, ktore najlepiej definiuja szkote,
czym powinna by¢ i jak waznym jest fundamentem.

Nauczyciel, w tak rozumianej szkole, powinien przyjmowa¢ odpowiedzialno$¢ za
ciagle powracajaca wymiane mysli, uczué, dzialan zludZzmi-uczniami. Uczen winien
mie¢ mozliwo$¢ powierzania nauczycielowi nadziei, ciagltego autentycznego siebie.
Odpowiedzialno$¢ nauczyciela winna wéwczas dotyczy¢ konkretnego cztowieka.
Nauczyciel, przyjmujac te nadzieje, powinien by¢ dla niej wiernym oparciem. Jak
wynika z poszczegdlnych rozwazan, odpowiedzialno$¢ wspolpracuje z wiara.
Olbrzymi wplyw na atmosfere i przebieg codziennych spotkan maja my¢li nauczy-
ciela. Te, ktore zdecyduje sig realizowad, tworzg efekty w postaci konkretnych do-
$wiadczen. Jedli s3 one pozytywne, wowczas ukierunkowuja nasze dziatania two-
rzac pozytywne rezultaty i jednoczesnie wypierajac dawne, negatywne wzorce.
Wystarczy zastapi¢ myslenie negatywne o uczniu mysleniem pozytywnym:
o nalekgji trudno si¢ z nim pracuje — bede odnosi¢ satysfakcjonujace sukcesy
w pracy z nim na kolejnych lekcjach;
« nie zawsze chce wlaczy¢ sie w tok lekcji — bede szuka¢ drég, by wlaczy¢ go
do wspdlnej pracy na lekeji;
« rzadko zabiera glos z wlasnej inicjatywy — ciesze sie, ze potrafie wydoby¢
z niego informacje, bede zachecac go do aktywnoéci, ode mnie duzo zalezy;
« nie podejmuje zadnych wysitkow — wiem, Ze sie stara, bede pomaga¢ mu
i razem osiggniemy sukces;
« jest do$¢ nadpobudliwy, stara si¢ czesto skupia¢ na sobie uwage nauczyciela
— jestem mu potrzebna — daje mi o tym zna¢ — chce go zauwazy¢ i bede mu
pomaga¢ [Osewska 1995, s. 3].

Swiadomy wybér pozytywnego stwierdzenia moze doprowadzi¢ do poza-
danej zmiany nastawien, ktére umozliwi skuteczne dzialanie, czyli obszar dia-
logu rozumianego jako wiara w mozliwosci rozwojowe, tworcze zdolnosci, ta-
lenty drugiego czlowieka, w jego cheé wspdlpracy w pokonywaniu trudnosci.
Fundamentem, na ktérym nie tylko mozemy budowac¢ szkolg, jest pedagogika
nadziei Kornela Makuszynskiego, w ktérej znajduje si¢ miejsce na czlowieczen-
stwo, serce, milo$¢, oparcie dla wiary w drugiego czlowieka, odpowiedzialno$¢
i sumienie.

Szkole potrzebna jest stabilno$¢. Niekiedy jednak okolicznosci zewnetrzne
sprawiaja, ze rozwigzania przyjete w obrebie systemu edukacji przestajg by¢
skuteczne wbrew staraniom nauczycieli i uczniéw. Zachodzi wtedy potrzeba
zaprojektowania i wdrozenia zmian, ktére zapewnia lepsze efekty ksztalcenia.
Z taka sytuacja mamy wlasnie do czynienia w szkolnej rzeczywistosci. Z. Mar-
ciniak, piszac o potrzebie reformy programowej ksztalcenia ogdlnego, stwier-
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dzil: ,panuje opinia, ze efekty pracy polskiej szkoly znacznie si¢ pogorszyty”
[Marciniak 2009, s. 7].

Faktem si¢ stalo, ze z dniem 1 wrze$nia 2009 roku reforma programowa we-
szta w zycie i dlatego nalezy zrobi¢ wszystko, aby zalozone cele zostaly urzeczy-
wistnione. Podstawa programowa edukacji wezesnoszkolnej — I etap edukacyj-
ny (klasy I-11T) zaklada, ze

edukacja wezesnoszkolna ma stopniowo i mozliwie tagodnie przeprowadzi¢ dziec-
ko z ksztalcenia zintegrowanego do nauczania przedmiotowego w klasach IV-VI
szkoly podstawowej. Edukacja wczesnoszkolna opisana jest poprzez:
1. zestaw celéw ksztalcenia i wynikajacych z nich ogélnych zadan szkoly;
2. wykaz wiadomosci i umiejetnosci ucznia koriczacego klase Ii ucznia koriczace-
go klase III szkoly podstawowe;j.
Powodem wyodrebnienia klasy I szkoly podstawowej jest podkrelenie ciaglo$ci
procesu edukacji rozpoczetego w przedszkolu i kontynuowanego w szkole pod-
stawowej. Chodzi tez o uwzglednienie mozliwo$ci rozwojowych ucznia klasy I,
a takze o wlasciwe rozmieszczenie tre$ci nauczania w ramach I etapu edukacyjne-
go. Edukacja wczesnoszkolna jest procesem rozlozonym na 3 lata nauki szkolnej.
Oznacza to, ze wiadomosci i umiejetnosci zdobywane przez ucznia w klasie I beda
powtarzane, poglebiane i rozszerzane w klasie IT i IIL
Zakres wiadomo$ci i umiejetnodci, jakimi ma dysponowaé uczen konczacy
klase III szkoly podstawowej, ustalono tak, by nauczyciel mogl je zrealizowa¢
z uczniami o przecietnych mozliwosciach. Jest to wazne zalozenie, gdyz wia-
domosci i umiejetnosci uksztaltowane w klasach I-III szkoly podstawowej
stanowia baze i punkt wyjécia do nauki w klasach IV-VI szkoly podstawowej.
W sprzyjajacych warunkach edukacyjnych mozna ksztalcenie zorganizowaé
tak, by uczniowie w ciagu I etapu edukacyjnego nauczyli sie znacznie wiecej.
Z drugiej strony, niektérym uczniom trzeba udzieli¢ pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, zeby mogli sprosta¢ wymaganiom okre§lonym w podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogoélnego dla szkét podstawowych w zakresie I etapu eduka-
cyjnego.
Celem edukacji wezesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelektual-
nym, emocjonalnym, spolecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Wazne jest
réwniez wychowanie, aby dziecko w miare swoich mozliwosci bylo przygotowane
do zycia w zgodzie z samym soba, ludZmi i przyroda. Nalezy zadba¢ o to, aby dziec-
ko odréznialo dobro od zla, byto §wiadome przynaleznosci spolecznej (do rodzi-
ny, grupy réwiesniczej i wspélnoty narodowej) oraz rozumialo koniecznos¢ dbania
o przyrode [Podstawa programowa z komentarzami 2009, s. 39].

Podstawa programowa edukacji wezesnoszkolnej, jak pisze E. G. Kolczyn-
ska, konstruowana byla metoda stopniowych przyblizen. Kolejne wersje pod-
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stawy udostepniane byly do konsultacji spolecznych. Pod wplywem nadesta-
nych uwag projekt poprawiano i przesylano do recenzji pedagogom i nauczy-
cielom edukacji wezesnoszkolnej z wieloletnia praktyka pedagogiczng. Po wie-
lu korektach nadano mu forme dokumentu zalaczonego do Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 roku.

Podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej zostata tak opracowana, aby

byto wiadomo, jakimi wiadomosciami i umiejetno$ciami dysponuje uczen korcza-
cy klase I, a potem klase III. Ustalajac je, kierowano si¢ realizmem pedagogicznym,
czyli zakresem treéci ksztalcenia, ktére nauczyciel moze zrealizowa¢ w danym cza-
sie edukacyjnym. Brano tez pod uwage réznice indywidualne w rozwoju umysto-
wym uczniéw. Uznano, ze podstawa programowa powinna zawiera¢ to, co uczen
o przecietnych mozliwos$ciach umyslowych potrafi opanowaé. W sprzyjajacych
warunkach edukacyjnych mozna i trzeba tak zrealizowa¢ proces nauczania-uczenia
sie, aby uczniowie wiedzieli i umieli o wiele wiecej niz tego wymaga podstawa. Roz-
szerzenie zakresu tresci ksztalcenia musi by¢ jednak dokladnie okreslone w autor-
skich programach, wedlug ktérych nauczyciele beda planowac i realizowa¢ eduka-
cje w kolejnych latach, miesiacach, tygodniach i dniach w klasie I, IL i ITI. Uczniom
o stabszej podatno$ci na szkolnga edukacje trzeba udzieli¢ specjalistycznej pomocy
(zajecia reedukacyjne, korekcyjno-wyréwnawcze itp.) w takim zakresie, aby mogli
sprosta¢ wymaganiom, ktére sa okre§lone w podstawie programowej. Wiadomo$ci
i umiejetnosci ksztaltowane w nastepnych latach edukacji szkolnej stanowia bo-
wiem kontynuacje tego, co uczeri opanowal wezeéniej [tamze, s. 60].

Jakie w zwiazku z wprowadzeniem nowej Podstawy programowej ksztatcenia
ogélnego dla szkét podstawowych sa perspektywy nauczycieli?

Po pierwsze, zdaniem G. Szyling zawiera ona zbyt rozbudowang liste ce-
léw definiowanych w kategoriach oczekiwanych osiagnie¢ ucznia, w réznym
stopniu skonkretyzowanych i uszczegélowionych, co sprawia wrazenie, jak-
by wyznaczala wszystkie mozliwe i zarazem osiagalne na koniec pierwszego
etapu edukacyjnego efekty ksztalcenia. To poczucie pewnosci, ze niektéorym
uczniom nalezy udzieli¢ pomocy specjalistycznej na zajeciach reedukacyjnych
czy korekcyjno-wyréwnawczych moze nie wystarczy¢, aby sprostali wymaga-
niom okre$lonym w podstawie. Autorka stusznie przytacza amerykaniskie ba-
dania minimum kompetencji, ktére doprowadzily do nastepujacej konkluzji,
sformulowanej przez H. Brickella: ,Musimy zrozumie¢, ze zgodnie z tradycja
minima s3 czyms, co szkoly probuja osiagnad, a nie — co gwarantujg” [Szyling
2009, s. 42]. Sa celami, nie wymaganiami. Dlatego nalezy mie¢ na uwadze,
ze ta sytuacja moze mie¢ znaczacy wpltyw na przebieg szkolnego sposobu dia-
gnozowania osiggnie¢ uczniéw. Przesuniecie akcentéw z procesu ksztalcenia
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na jego efekt sprawia, ze samo osiagniecie wyniku staje si¢ wazniejsze od spo-
sobu dochodzenia do niego. Po drugie, wyrazony explicite wymog sprostania
przez ucznia zadaniom okre$lonym w podstawie programowej zaklada silne
uzaleznienie diagnozy osiagnie¢ od zewnetrznych standardéw. Taka regula-
cja kaze nauczycielowi bardziej skupi¢ sie na dystansie dzielacym uczniéw od
zalozonego efektu niz na szacowaniu postgpow, dla ktérych najwazniejszym
punktem odniesienia s wczesniejsze osiagniecia dziecka. W tym przypadku
realne jest zagrozenie, ze ocena opisowa moze sta¢ si¢ swoistym rejestrem
brakéw. Tendencji tej sprzyja szczegétowosé celéw zawartych w podstawie,
ktéorym nadano forme operacyjna. Po trzecie, autorka ma duze obawy, ze
o ile czes¢ poprawnie zoperacjonalizowanych w podstawie programowej ce-
16w ksztalcenia da si¢ potraktowac jako jakosciowy skladnik wymagan, o tyle
stopient trudnosci okreslonych czynnosci ustali nauczyciel posiadajacy wie-
dze o uczniach. Mozna tu mysle¢ o szczegdlnej odmianie indywidualizacji
kryteriéw oceny, jaka stwarza réznicowanie wymagan. Jednak podstawa pro-
gramowa nie uwzglednia takich mozliwosci, gdyz podaje wykaz wiadomo-
éci i umiejetnoéei ucznia konczacego klase III szkoly podstawowej [tamze,
s. 44-46].
Nowa podstawa programowa, jak pisze G. Szyling, ma

ambicje, by pelni¢ role minimalnego programu szkolnego, co grozi jej realnym
przeksztalceniem si¢ w krajowy program nauczania, ze wszystkimi konsekwencja-
mi autorytaryzmu, dobrze znanymi z przeszloéci polskiej o$wiaty. Z drugiej za$
strony — przynajmniej w zakresie dotyczacym wczesnej edukacji — skupia si¢ raczej
(cho¢ dosy¢ nieporadnie) na potrzebach systemu egzaminéw zewnetrznych, niz na
potrzebach szkoly, nauczycieli i ucznidéw [tamze, s. 47].

Dylemat6w jest wiele, jednak nalezy pamietaé, ze reforma weszta w zycie
i w duzej mierze o jej powodzeniu decyduje sam nauczyciel, gdyz jest naj-
wazniejszym organizatorem procesu nauczania — uczenia si¢ dzieci. Edukacja
wymaga stalego diagnozowania zaréwno w $rodowiskach ja kreujacych, jak
i w ogdlniejszych kontekstach. Obecna sytuacja w Polsce, a zwlaszcza ksztalt
edukacji najmlodszych ucznidéw, zdaniem T. Neckar-IInickiej, jest przedmio-
tem zainteresowania calego spoleczenstwa. Swiadczy to o wysokiej swiado-
mosci spolecznej rodzicéw, ktorzy sa zaniepokojeni zmianami w edukaciji.
Wedlug zapisu w Europejskiej Karcie Praw i Obowiazkéw Rodzicéw maja oni
prawo m.in.

by¢ otaczani szacunkiem za ich odpowiedzialno$¢ jako pierwszych i najwazniej-
szych wychowawcéw. Oznacza to poszanowanie ich rodzicielskiej roli i wyni-
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kajacych z niej obowiazkéw. W swych wysitkach wychowawczych, powinni by¢
wspierani przez cale spoleczenstwo, a w szczegélnosci przez osoby zaangazowane
w edukacje [ Europejska Karta Praw 2009].

Rodzice, jak pisze autorka, bedac pelnoprawnymi uczestnikami edukacji
swoich dzieci, krytycznie oceniaja proponowany przez MEN ksztalt edukacji
- zwlaszcza tych najmlodszych. Nie podtrzymuja iluzji ,przyjaznej szkoly”
przygotowanej na przyjecie dzieci 6-letnich. Nie s tez jedynymi osobami,
aktywnie szukajacymi sposoboéw realizacji procesu wspierania dzieci w ich
rozwoju. Nauczyciel jest obecnie w szczegélnej sytuacji, gdyz bedac nawet
refleksyjnym praktykiem i poddajac krytycznej analizie swoje praktyczne do-
$wiadczenie, moze formulowa¢ pytania, ktore pozostana bez odpowiedzi. Dla
dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole, pierwszy nauczyciel jest najwazniej-
sza dorosta osobg, ale efekty edukacji sa wypadkowa wielu czynnikéw [Neckar-
-Ilnicka 2009, s. 124-125].

Wedlug T. Lewowickiego wspoélczesna edukacja

powinna przygotowywac nauczyciela do pracy w nowych warunkach ustrojowych,
ale réwniez w zupelnie odmiennych (od dominujacych dotad) okolicznosciach za-
wodowych.

Nauczyciel zmuszony jest dzisiaj do duzej samodzielnoéci, do radzenia sobie w sta-
bo okre$lonych i wcigz zmieniajacych sie sytuacjach — w szkole, w spotecznosci
lokalnej, w systemie oswiaty. Jednocze$nie powinien by¢ twérca koncepcji pedago-
gicznych i ich realizatorem. Powinien by¢ refleksyjnym praktykiem, ktéry potrafi
analizowa¢ i poprawia¢ wlasna prace, ale na niego tez spada trud zabiegania o ma-
terialng kondycje szkoly. Spoczywa na nim wiele innych obowiazkéw zawodowych
i spofecznych. I wlasnie do sprostania tym wszystkim obowigzkom powinna go
duzo lepiej przygotowywaé edukacja nauczycielska — ksztalcenie, doksztatcanie
zawodowe i w miare potrzeb — rekwalifikacja [ Lewowicki 2001, s. 17].

Pierwsze lata nauki spedzone w szkole maja dla dziecka ogromne znaczenie.
To wlasnie tam spotyka nowe $rodowisko, kolegéw, kolezanki oraz panig, ktorej
na poczatku nie darzy jeszcze zaufaniem. To, czy szybko jej zaufa i stanie si¢ ona
chwilowo wazniejsza od rodzicéw, w duzej mierze zalezy od podejscia nauczy-
ciela. Wszystko jest obce, a to nieznane budzi w dziecku stres. Oczekuje ono od
nauczyciela zrozumienia, uémiechu, odpowiedniego podejécia. Szybko okazuje
sie, ze jest on wielkim autorytetem, gdyz zna odpowiedzi na wszystkie pytania
i na dodatek stawia dobre stopnie. Rodzice s3 zainteresowani, pytaja jak minat
kolejny dzien i tak naprawde inne problemy odchodza w zapomnienie, gdyz
szkola staje si¢ najwazniejsza. I wlasnie w tym momencie od umiejetnosci, pre-
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dyspozycji osobowosciowych, kunsztu pedagogicznego i dydaktycznego zale-
zy, czy nauczyciel spelni swoja donioslg role. To wiasnie on realizuje zalozenia,
plany i postulaty reformy. Od niego tez zalezy, czy proces ten bedzie przebiegal
bez zakldcen, czy moc jego wykonania nie pozostanie tylko na papierze. Auto-
rzy reformy slusznie stwierdzaja, Ze bezposrednio lub posrednio, nowoczesna,
lepsza szkole tworzy nauczyciel, ktéremu po$wigcaja duzo uwagi.
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Summary

The aim of early-school education is to aid the child in intellectual, emotional, so-
cial, ethical, physical and aesthetic development. The new core curriculum of early-
school education was constructed by the method of gradual approximations. It was
elaborated in such a way that pupils’ knowledge and skills at the end of Form I and
Form III are precisely described. It is the core school curriculum that may be trans-
formed into the national curriculum with all the consequences of authoritarianism,
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well-known from the past of Polish education. On the other hand, at least within the
range of the early-school education, it concentrates rather (although imperfectly) on
the needs of the system of external examinations than on the needs of the school itself,
teachers and pupils. There are plenty of dilemmas; however, one ought to remember
that the reform came into force and in the large measure it is the teacher who decides
about its success because the teacher is the most important organizer of the teaching-
learning process. Education requires constant troubleshooting both among its creators
and in more general contexts. Parents, being fully acknowledged participants of the
education of their children, critically evaluate the shape of education proposed by the
Ministry of National Education - particularly early-school education. The teacher is
forced today to a considerable independence; they must cope in poorly defined and
still changing situations — at school, in the local community, in the system of educa-
tion. Simultaneously, they should be creators and executors of pedagogic conceptions.
They should be reflective practicians who can analyse and improve their work, but
they are also responsible for the material condition of the school. There are many other
professional and social duties of teachers.
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Teachers’ knowledge about educational barriers occurring in rural areas

Wprowadzenie

Szkola i o$wiata wiejska, mimo ze s3 réwne organizacyjnie i tre§ciowo
szkole i o$wiacie miejskiej, to jednak w rzeczywistosci sa obszarem naj-
ciezszego uposledzenia srodowiska wiejskiego [Pilch 1999, s. 141].

Na wsiach nie ma wysoce dochodowych przedsigbiorstw, w zwiazku
z tym wplywy z réznego rodzaju podatkéw s bardzo niskie i nie zapew-
niaja takiego poziomu budzetu, jaki maja gminy w $rodowiskach rozwi-
nietych. Tymczasem w ostatnich latach zauwaza si¢ zmniejszanie udzia-
lu wydatkéw na oswiate w budzecie paristwa oraz wigksze obciazenie
tymi wydatkami budzetéw gmin [Bogaj, Kwiatkowski, Szymariski 1998,
s. 70-71]. Skutkiem takiej sytuacji jest wieksze niz poprzednio uza-
leznienie edukacji dzieci i mlodziezy od kondycji ekonomicznej gmin.
Wprowadzenie dodatkowo w 2000 roku naliczania subwencji na ucznia
poglebito w gminach wiejskich réznice miedzy rzeczywistymi koszta-
mi prowadzenia o$wiaty a wysokoscig kwot przekazywanych z budzetu
panstwa. Koszty ksztalcenia dziecka wiejskiego byly i beda wyzsze, co
jest powszechnym zjawiskiem na calym $wiecie [Stawecki 2000, s. 9].
Sytuacje szkolnictwa wiejskiego komplikuje dodatkowo nieprawidlowa
polityka panstwa, ktéra doprowadzita w ostatnich latach do likwidacji
znacznej liczby szkdl, bibliotek i placéwek kulturalno-o$wiatowych na
wsiach, co utrudnia znacznie dostep do edukacji [Pilch 2004, s. 68]. Poza
tym szkoly na wsiach s3 czesto duzo mniejsze niz w miastach, gorzej wy-
posazone, moga pomiesci¢ mniej uczniéw. Dodatkowym utrudnieniem
jest to, ze uczniowie musza nierzadko pokonywa¢ znaczne odleglodci,
aby dotrze¢ do szkoly.
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Mimo zwigkszenia wyksztalcenia ludzi w naszym kraju, poziom wyksztalce-
nia ludno$ci wiejskiej nadal pozostaje duzo nizszy w poréwnaniu do ludnosci
miast [Strategia rozwoju].

Na obszarach wiejskich wystepuja liczne i réznorodne bariery edukacyjne
[Kozakiewicz 1973], ktére sa pochodna wielowiekowych glebokich réznic
ekonomicznych i kulturowych istniejacych w polskim spoleczenstwie, efektem
polityki zaborcéw celowo dyskryminujacej wies, a takze brakiem odpowiednie-
go zrozumienia znaczenia awansu spolecznego i ekonomicznego wsi w okresie
miedzywojennym, jak i po wojnie [Szymanski 2000, s. 37]. Te bariery znacznie
utrudniaja proces edukacji, stanowia swoiste uwarunkowania pracy w szkotach
wiejskich i dlatego nauczyciele powinni si¢ liczy¢ z ich istnieniem.

Dawniej, w epoce tradycyjnej, a zwlaszcza w starym ustroju w Polsce, na-
uczyciel czul sie w pewnym sensie zwolniony z indywidualnej odpowiedzialno-
$ci za szerszy, spoleczno-polityczny kontekst swojej pracy, ktéry byt odgérnie
okreslony i kontrolowany. Ale obecnie w odmienionych realiach ustrojowych
naszego kraju, w warunkach globalnej zmiany kulturowej i cywilizacji wiedzy,
nauczyciele nie moga pozosta¢ obojetni na zewnetrzne, strukturalne uwarun-
kowania ich pracy i zawodu, takie jak np. bezrobocie, zréznicowanie spoleczne
i pluralizm kulturowy [Drézka 2008, s. 17]. I tak tez postrzegaja swéj zawéd —
jako istotna misje kulturowa, powolanie, stuzbe, wazng profesje, od ktorej wiele
w przyszloéci zalezy [tamze, s. 303,315-318].

Niniejszy artykul dotyczy znajomosci barier edukacyjnych przez nauczycie-
li pracujacych w szkotach usytuowanych na obszarach wiejskich. Analiza wie-
dzy nauczycieli w tym zakresie oparta jest na wynikach badan empirycznych
przeprowadzonych w powiecie kieleckim na przetomie 2008/2009 roku.

Problematyka i organizacja badan

Przedmiotem podjetych przeze mnie analiz i badan empirycznych sa zjednej
strony zjawiska spoleczne wplywajace na edukacje dzieci, jak np. nieréwnosci
spoleczne w oswiacie, z drugiej za$ ludzkie dazenia na rzecz przeciwstawienia
sie tym zjawiskom: egalitaryzm, emancypacja, a przede wszystkim rola nauczy-
ciela wiejskiego we wzmacnianiu rozwoju ucznia, usuwaniu jego spotecznych
blokad (wynikajacych z pochodzenia $rodowiskowego) oraz zewnetrznych ba-
rier edukacyjnych.

Kontekst moich badan tworzy definicja wyréwnywania szans edukacyjnych,
wyprowadzona z teorii sprawiedliwosci Rawlsa [ 1994 ], méwiaca o dziataniach
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profilaktycznych, terapeutycznych i ratowniczych, kompensujacych warunki

wyj$ciowe, przebieg i efekty edukacji tym, ktorzy sa pokrzywdzeni nie z wlasnej

winy, a np. z racji miejsca zamieszkania. Dzialania wyréwnujace szanse eduka-
cyjne to wszelkie dzialania niwelujace bariery edukacyjne, ktére przyczynily sie
do nieréwnych szans.

W literaturze mozna znalez¢ réznorodne klasyfikacje barier edukacyjnych.
Na przyklad M. Pecherski [ 1969] wyréznit cztery czynniki réznicujace szanse
edukacyjne:

« spoleczne, czyli pochodzenie spoleczne, zawdd, wyksztalcenie rodzicow,
warunki rodzinne i materialne, tradycje kulturowe, wierzenia religijne
iinne;

« demograficzne;

. regionalne (geograficzne);

« polityka o$wiatowa, ustrdj i organizacja szkolnictwa.

Z. Kwiecinski wyréznil czynniki pedagogiczno-o$wiatowe, przestrzenne,

ekonomiczne, kulturowe, biospoteczne [Kwieciniski 1975, s. 5].

M. Szymanski pisal o uwarunkowaniach spolteczno-kulturowych, ekono-
micznych i szkolnych, ktére stwarzaja najwiecej obiektywnych wyznacznikéw
szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy [Szymaniski 1973, s.92-119].

M. Kozakiewicz, Z. Kwieciriski, W. Winctawski w Raporcie o dostepie mlo-
dziezy wiejskiej do ksztalcenia na réznych szczeblach szkolnictwa podzielili bariery
awansu przez wyksztalcenie na wewnatrzszkolne i pozaszkolne [Kozakiewicz,
Kwiecinski, Wieclawski 1973, s. 20-34].

Za klasyczny uznaje si¢ podzial wyrézniony przez M. Kozakiewicza [1973],
ktory wylonil osiem czynnikéw najbardziej wplywajacych na szanse edukacyj-
ne w latach siedemdziesiatych XX wieku. Mimo uplywu wielu lat istnieja one
nadal (aczkolwiek w nieco zmienionej formie) i rzutuja na zycie mtodych ludzi,
szczegolnie ze wsi [Szymanski 2002, s. 52; Pilch 2002, s. 60].

Kozakiewicz rozréznil nastepujace bariery edukacyjne:

1. Ekonomiczne, zwigzane sg z kosztami nauki rozumianymi jako koszty pono-
szone przez rodzicow oraz koszty ponoszone przez panstwo. Koszty pierwsze-
go rodzaju limituja szanse o$wiatowe tych, ktorzy nie posiadaja niezbednych
srodkéw finansowych [Kozakiewicz 1973]. Ograniczone zasoby finansowe
panstwa utrudniaja taki rozwdj sieci szkolnej, na jaki jest zapotrzebowanie.

2. Demograficzne, zwiazane sa z okresowo wystepujacymi nizami i wyzami de-
mograficznymi, ktére powoduja problemy z dostosowaniem sieci szkol do
wszystkich uczniéw. I mimo ze opracowywane sg prognozy demograficzne
dla potrzeb szkolnictwa, to i tak politycy o§wiatowi nie nadazaja z dostoso-
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waniem: albo szkoly sa przepelnione, albo zamykane. Zaréwno jedne, jak
i drugie skutki s3 ogromnie niekorzystne dla szans edukacyjnych. Falowa-
nie demograficzne jest szczegdlnie wazne dla o$wiaty wiejskiej, gdyz na ogoét
i tak nazbyt male szkoly wiejskie maja najwieksze problemy w tych latach,
w ktorych coraz mniejsza liczba dzieci do nich uczeszcza. Wzrasta koniecz-
no$¢ nauczania wklasach laczonych, wprowadzania najbardziej oszczednych
rozwiazan organizacyjnych i finansowych, a czes¢ szkol musi ulec likwidacji
[Szymaniski 2002, s. 44-45].

3. Przestrzenne i regionalne, zwigzane sa z fizyczna odlegloscia szkoty w prze-
strzeni, konieczno$cia dojazdéw oraz zréznicowaniem regionalnym oswia-
ty [Kozakiewicz 1973, s. 94-95]. Wynikajace z tego problemy dla o$wiaty
wiejskiej to: konieczno$¢ pokonywania przez dzieci znacznych kilometréw
w drodze do szkoly, niebezpieczenstwo niskiej frekwencji uczniéw dojez-
dzajacych (szczegdlnie w okresie zimowym), ostabiony kontakt nauczycieli
z rodzina, degradowanie $rodowisk wychowawczych na obszarach, gdzie
zlikwidowano szkoly [Szymanski 2002, s. 46-47], réznice w poziomie na-
uczania i jakosci szkoly w réznych regionach.

4. Psychologiczne, zwiazane s3 gléwnie z réznicami w aspiracjach edukacyj-
nych, umiejetnosciach spolecznych na niekorzys¢ dzieci wiejskich. Wies
uczy innego typu umiejetnosci niz miasto, a wspolczesny rynek pracy wy-
maga tych wlanie umiejetnosci, ktére sa przez dzieci i mlodziez wiejska
slabo opanowane: umiejetno$¢ pracy w grupie, umiejetno$¢ komunikacji,
autoprezentacji itp. [ Mariko 2007, s. 5]. Poza tym u dzieci pochodzacych ze
$rodowisk wiejskich czesto wystepuje poczucie nizszej wartosci [ Pery 2008;
Kozakiewicz 1973, s. 129], nazywane ,kompleksem prowincji” [tamze,
s. 6-7]. Bariery tego rodzaju maja charakter subiektywny i moga w znacz-
nym stopniu by¢ minimalizowane przez $wiadomy wysilek wychowawcéw,
jak i przez samego wychowanka [Kozakiewicz 1973, s. 128].

S. Ideologiczne, zwiazane sa z tym, ze mieszkanicy wsi specyficznie oceniaja
aktualne wydarzenia polityczne, spoleczne, kulturalne, réwniez edukacyjne
[Szymanski 2002, s. 48]. Ideologia kariery, awansu, z ktéra mamy do czynie-
nia na wsi, sklania do podejmowania decyzji nie zawsze najbardziej korzyst-
nych z punktu widzenia jednostki [Kozakiewicz 1973, s. 162]. Na przykiad
uznawania, ze edukowanie dzieci wiejskich na wyzszych szczeblach eduka-
cji bylo zagrozeniem dla trwania gospodarstwa rodzinnego, grozilo bowiem
utratg nastepcy — spadkobiercy [Papiez 2006, s. 90].

6. Kulturowe, zwigzane sa z utrata tradycyjnej kultury wiejskiej, na skutek znik-
niecia wsi o calkowicie tradycyjnym charakterze oraz niewystarczajacym
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opanowaniu wzoréw kultury uniwersalnej, zwlaszcza tzw. kultury wyzszej.
Spowodowalo to koniecznos¢ kompensowania tych brakéw przez szkole
[Szymanski 2002, s. 49].

7. Szkolno-o$wiatowe, ktore tkwia w systemie o$wiatowym lub wewnatrz-
szkolnym [Papiez 2006, s. 92]. Sa to wszelkie braki i niedomagania szkot
wiejskich (od warunkéw lokalowych do kwalifikacji kadry).

8. Plci, wyrazajace si¢ w dzisiejszych czasach tym, ze aspiracje edukacyjne
dziewczat sg bardziej tradycyjne niz chtopcéw, ktdrzy czeéciej wybierajq za-
wody dawniej nieznane, zwiazane z nowymi dziedzinami zycia spolecznego
oraz postepem nauki i techniki oraz z tym, ze pracodawcy czesto ustalaja
nizsze wynagrodzenie dla kobiet pracujacych na tych samych stanowiskach
co mezezyzni [ Szymanski 2002, s. 52].

Metoda i organizacja badan

Projektujac badania postuzytam sie¢ klasyfikacja M. Kozakiewicza nieznacz-
nie ja modyfikujac.

Gléwnym celem moich badan bylo zdobycie wiedzy na temat uczestnic-
twa nauczycieli w wyréwnywaniu szans edukacyjnych mlodziezy szkolnej ze
$rodowisk wiejskich, a w szczegélnosci ich wiedzy, motywacji oraz rzeczywi-
stych dzialan w tym zakresie oraz poznanie tla dziatalnosci nauczycieli czyli
srodowiska wiejskiego, ustalenie zaleznosci pomig¢dzy stopniem aktywnosci
nauczycieli a poziomem $rodowiska, w ktérym ucza i dzialaja oraz wielkoscia
szkoly i cechami indywidualnymi tychze nauczycieli. Fragment badan dotyczyt
znajomosci przez nauczycieli barier edukacyjnych, ich definigji, typologii oraz
$rodowiska wystepowania.

Badania zostaly przeprowadzone w siedmiu gminach z powiatu kieleckiego
ziemskiego, w 17 szkolach z tych gmin, w roku szkolnym 2008/2009. Na te-
ren badan zostal wybrany powiat kielecki, gdzie problem wyréwnywania szans
edukacyjnych dzieci z obszarow wiejskich jest szczegdlnie uzasadniony. Notuje
sie tu duzo wyzsza stope bezrobocia niz ogélem w kraju — w 2007 roku wskaz-
nik ten byl wyzszy o 9 punktéw procentowych. Powiat wypada niekorzystnie
réwniez na tle wojewddztwa $wietokrzyskiego — wskaznik stopy bezrobocia
byl wyzszy w 2007 roku o 5,3% niz w calym wojewddztwie [Gléwny Urzad
Statystyczny]. Poza tym powiat kielecki charakteryzuje sie¢ niskim poziomem
zamozno$ci mieszkanicéw, niskim poziomem wyksztalcenia i kwalifikacji lud-
nosci wiejskiej [ Dokumenty Rozwojowe].
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Mimo ze potrzeba wspierania spolecznosci wiejskiej (w tym uczniéw, kté-
rzy nie uzyskuja najlepszych wynikéw w egzaminach zewnetrznych') w powie-
cie jest duza, a $rodkéw (gléwnie unijnych) na wyréwnywanie szans edukacyj-
nych jest sporo, znikomy procent szkét z powiatu kieleckiego (a takze calego
wojewddztwa), korzysta z programéw wsparcia, np. tylko 15 szkét z powiatu na
50 z calego wojewddztwa wzielo udzial w 2007 roku w popularnym na tym te-
renie projekcie , Swigtokrzyska Kuznia Pomystéw” [ Swietokrzyska Kuznia Po-
mystéw], a z dotacji w ramach programu ,Réwna¢ Szanse” korzystalo niewiele
szkéli innych organizacji z powiatu®.

W doborze préoby chodzito o wyszukanie srodowisk najbardziej rézniacych
sie od siebie, zaréwno powierzchnia, polozeniem, jak i mozliwo$ciami eduka-
cyjnymi (ME).

Dobér préby badawczej mial charakter losowo-warstwowy. Gléwnym kry-
terium doboru byly mozliwo$ci edukacyjne gmin (ME)® i poziom edukacyjny

' Moéwig o tym cho¢by wyniki sprawdzianu szdstoklasistéw i egzaminu gimnazjalnego,

ktére w latach 2002-2004 byly w powiecie nizsze w odniesieniu do $redniego wyniku
w calym wojewddztwie; Raport o stanie oswiaty w wojewddztwie Swigtokrzyskim w latach
1999-2004,2006, [online] http:/ /kuratorium.kielce.pl [dostep: 10.04.2008]. Potwier-
dzaja to takze wyniki matur w 2008 r. Powiat kielecki znalazl sie wérdd najstabszych
powiatéw w wojewddztwie pod wzgledem zdawalnosci matury, zob. P. Burda, Kiepskie
wyniki naszych maturzystow, w: Gazeta Wyborcza Kielce [online] 30.06.2008, http://
miasta.gazeta.pl/kielce/1,47262,5412091 Kiepskie_wyniki_naszych _maturzystow.
html [dostep: 20.02.2010]. Réwniez ostatnie wyniki z egzaminu gimnazjalnego z je-
zyka angielskiego, ktéry odbywat si¢ w 2009 roku po raz pierwszy, pokazujg, ze powiat
kielecki ziemski pozostaje daleko w tyle za miastem: P. Burda, Egzamin gimnazjalny.
SOS z jezykéw, w: Gazeta Wyborcza Kielce [online] 12.06.2009, http://miasta.gazeta.
pl/kielce/1,35258,6711838,Egzamin_gimnazjalny SOS_z_jezykow_obcych.html
[dostep: 20.02.2010].

W sumie 0od 2001 roku, tj. roku zaistnienia programu ,Réwna¢ Szanse” do chwili obec-
nej z dotacji tej organizacji skorzystato 30 szkét z wojewddztwa, a tylko 6 z powiatu

2

kieleckiego. Jest to stosunkowo niewiele w poréwnaniu z innymi wojewddztwami
i powiatami w kraju. Réwna¢ szanse [online] http://www.rownacszanse.pl [dostep:
21.02.2010], P. Burda, Swigtokrzyskie szkoly niechgtnie réwnajq szanse, w: Gazeta Wybor-
cza Kielce [online] 10.02.2006, http://wiadomosci.gazeta.pl/kraj/1,343093158488.
html [dostep: 21.02.2010].

Mozliwo$ci edukacyjne okreslono na podstawie trzech wskaznikéw: wydatkéw na oswia-
te w gminie, liczby szkét w gminie w stosunku do liczby solectw (ma to swoje powiazanie
z powierzchnia) oraz wynikéw sprawdzianéw i egzaminéw szkét podstawowych i gim-
nazjéw mieszczacych sie na terenie gminy. Jezeli wydatki na o$wiate w przeliczeniu na
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szkot (PE)*, ktére to wskazniki zostaly opracowane autorsko. Pod uwage brane
byly szkoly podstawowe i gimnazja, ktérych na obszarach wiejskich jest najwie-
cej (szkoly érednie zdarzajq si¢ jedynie w wigkszych wsiach).

Za posrednictwem dyrektora zaprositam do badan wszystkich nauczycieli
z wybranych szkét podstawowych i gimnazjéw, ostatecznie odbierajac 205 wy-
pelnionych ankiet, co stanowi 51% wszystkich nauczycieli pracujacych w tam-
tym okresie w wylosowanych szkotach®. Zbadano zatem co drugiego nauczy-
ciela z terenu badan.

jednego mieszkanca sg wyzsze niz 900 zl, woéwczas przyjeto W, jezeli nizsze niz 750 zt —
przyjeto N, migdzy tym przedzialem — przyjeto S. Jezeli liczba szkol stanowi co najmniej
50% liczby solectw w gminie, wowczas przyjeto W, jezeli mniej niz 30% — przyjeto N,
migdzy tym przedzialem — przyjeto S. Jezeli szkoly o niskim poziomie edukacyjnym PE
(obliczonym na podstawie wynikéw sprawdzianéw i egzaminéw gimnazjalnych) stano-
wig 50% lub wiecej wszystkich szkét w gminie, wowczas przyjeto N, jezeli 30% lub mniej
- przyjeto W. Ogélne mozliwosci edukacyjne gminy przyjmowano wedlug zaleznosci:
W+W+W=WME (wysokie mozliwoéci edukacyjne); W+W+S=WME; W+W+N=SME
($rednie mozliwosci edukacyjne); W+S+S= WME; N+N+S=NME (niskie mozliwosci
edukacyjne); N+S+W=SME. Dane zaczerpnigte z Gléwnego Urzedu Statystycznego
z 2006 r. http://www.stat.gov.pl oraz wynikéw sprawdziandw i egzaminéw gimnazjal-
nych zamieszczonych na stronie Scholaris — Internetowe Centrum Zasobéw Edukacyj-
nych MEN [onlline] http://scholaris.pl [dostep: 10.03.2008].

Poziom edukacyjny szkot zostat okreslony na podstawie wynikéw sprawdzianu szésto-
klasistow i egzaminu gimnazjalnego z 2007 r. Brano po uwage poréwnanie $redniego
wyniku testu w danej szkole ze $rednim wynikiem w kraju oraz warto$¢ mediany w da-
nej szkole w poréwnaniu z mediana w kraju. Jezeli obie wartosci ($rednia arytmetyczna
i mediana) byly wyzsze w danej szkole niz w kraju (o jeden caly punkt), przyjeto, ze
poziom edukacyjny jest wysoki, jezeli nizsze (o jeden punkt) — poziom edukacyjny
jest niski. Pozostale warto$ci nazwano $rednimi. W przypadku egzaminu gimnazjalne-
go mamy do czynienia z czterema wynikami ($rednia arytmetyczna i mediana z czesci
matematyczno-przyrodniczej oraz $rednia arytmetyczna i mediana z cze$ci humani-
stycznej). Rozpatrywano kazda cze$¢ osobno, tzn. np. jezeli z czgéci matematyczno-
-przyrodniczej szkola otrzymala ocene niska ($rednia i mediana w danej szkole byly
nizsze co najmniej o jeden punkt od $redniej i mediany w kraju), a z czgéci humani-
stycznej — ocene $rednig, wowczas przyjmowano ocene $rednia dla calego sprawdzianu.
Brano pod uwage mediane, gdyz w przypadku malej liczby uczniéw w szkole (co jest
specyfika szkét wiejskich), skrajny wynik jednego ucznia mégiby przesadzic o $redniej.
Scholaris-Internetowe Centrum Zasobéw Edukacyjnych MEN [online] http://scho-
laris.pl/cke_2007.jsp?id [dostep: 10.03.2008].

Dane o liczbie pracujacych w danej szkole nauczycieli otrzymatam podczas wywiadu
z dyrektorami szkot oraz z ,Wykazu szkél i placéwek wojewddztwa $wietokrzyskiego
z wrze$nia 2008 r”, zgromadzonego przez Kuratorium O$wiaty w Kielcach.
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Wyniki badan nad znajomoscia przeszkéd edukacyjnych wsréd nauczycieli
wiejskich

Kwestionariusz ankiety dotyczacy znajomosci barier edukacyjnych skfa-
dat sie gléwnie z pytan otwartych; jedno pytanie bylo zamkniete z kafeteria
koniunktywng. Nauczyciele mieli wykaza¢ si¢ znajomoscia pojecia ,bariery
edukacyjne”, rodzajow tych barier, Srodowisk najczestszego ich wystepowania
oraz definicji poszczegdlnych rodzajow przeszkoéd edukacyjnych. Odpowie-
dzi nauczycieli byly punktowane w skali 0-2 punktéw. Za odpowiedz zgodna
z literaturg badani otrzymywali 2 punkty, za odpowiedz czeéciowo zgodna —
1 punkt, natomiast za brak odpowiedzi lub odpowiedz niezgodng z literatura
- 0 punktow.

Analiza wynikéw badan ukazuje, ze nauczyciele generalnie niezbyt dobrze
znaja bariery edukacyjne $rodowiska wiejskiego.

Sposréd wszystkich pytant odnoszacych sie do tej czeéci badania, pytanie
dotyczace znajomosci pojecia ,bariery edukacyjne” wypadlo najlepiej. Prawie
40% badanych nauczycieli odpowiedzialo na nie poprawnie, czyli otrzymalo
2 punkty, 44% podalo odpowiedzi czgsciowo zgodne z literatura, a ponad 8%
wykazalo nieprawidlowa znajomos¢ tego pojecia (patrz rys. 1).

odpowiedzi zgodne z literaturg

odpowiedzi czesciowo zgodne
z literaturg

odpowiedzi niezgodne z literaturg

brak danych

Rys. 1. Znajomo$¢ pojecia ,bariery edukacyjne”

Dos¢ dobrze wypadto pytanie o srodowisko najczestszego wystepowania
barier edukacyjnych. Badani mieli trzy mozliwosci zaznaczenia odpowiedzi na
pytanie ,w jakim $rodowisku bariery edukacyjne wystepuja najczeéciej?” Dwie
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poprawne — srodowisko wiejskie i Srodowisko z problemem ubdstwa oraz nie-
poprawng — $rodowisko miejskie. Wiekszo$¢ nauczycieli (57,1%) odpowie-
dzialo na pytanie poprawnie, czyli zakreslilo odpowiedzi: srodowisko wiejskie
i srodowisko z problemem ubdstwa. Prawie 26% zakreslilo czesciowo popraw-
ne odpowiedzi, a prawie 6% zaznaczylo niepoprawnga odpowiedz (rys. 2).

100

odpowiedzi poprawne

odpowiedzi czeSciowo poprawne

odpowiedzi niepoprawne

brak danych

Rys.2. Znajomos¢ srodowiska najczestszego wystepowania
barier edukacyjnych

Bardzo stabo wypadla znajomos¢ poszczegdlnych rodzajéw barier eduka-
cyjnych. Badani nauczyciele mieli za zadanie wyjasni¢, jak rozumieja pojecia:
bariera ekonomiczna, demograficzna, przestrzenna i regionalna, psychologicz-
na, ideologiczna, kulturowa, szkolno-o$wiatowa oraz plci. Poniewaz byto ich
osiem, maksymalnie mozna bylo otrzyma¢ 16 punktéw za znajomo$¢é wszyst-
kich rodzajow barier, zgodnie z przyjeta punktacja (opisana wyzej).

Na skali teoretycznej 0-16 punktéw przecietny wynik wskaznika znajomo-
$ci przeszkdd edukacyjnych wynosi 4, przy medianie 4, dominancie 4 i odchy-
leniu standardowym 3 punkty. Skupianie sie tych danych w dolnych warto-
$ciach skali $wiadczy o jednorodnosci grupy ze wzgledu na znajomos¢ barier
edukacyjnych. Tego wyniku istotnie nie réznicuja: srodowisko zamieszkania,
$rodowisko pochodzenia, ple¢, staz pracy, stopiert awansu zawodowego czy
wielko$¢ szkoly.

Maksymalna ilo$¢ punktow uzyskanych za znajomo$¢ tych osmiu rodzajéw
barier edukacyjnych przez badanych nauczycieli to 14. Taki wynik otrzymata
jedna osoba. Minimalna ilo$¢ punktéw to 0 i az 22 osoby (10,7%) uzyskato taki
wynik. Szczegétowe dane przedstawia rysunek 3.
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liczba nauczycieli

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
liczba uzyskanych punktow

Rys. 3. Znajomos¢ o$miu rodzajow barier edukacyjnych

Przy analizie wynikéw badan dotyczacych wiedzy na temat barier edukacyj-
nych zaskakuje znaczna liczba braku odpowiedzi, w przypadku bariery ideolo-
gicznej to ponad 28% badanych. Nasuwaja sie dwie prawdopodobne przyczyny
takiego stanu rzeczy: albo nauczyciele nie znali odpowiedzi, albo przejawiali
nieche¢ do pytan otwartych, ktére wymagaja wigkszego namystu, wiedzy i na-
ktadu czasu.

Sposrdéd rodzajoéw barier edukacyjnych najlepiej znana jest bariera ekono-
miczna; najmniej bylo tu zaréwno niepoprawnych odpowiedzi, jak réwniez
braku odpowiedzi (rys. 4).

80 100

odpowiedzi poprawne
odpowiedzi czgsciowo poprawne 574,1

odpowiedzi niepoprawne

brak danych

Rys. 4. Znajomo$¢ bariery ekonomicznej

Najwiecej niepoprawnych odpowiedzi dotyczylo pytania o definicje bariery
plci. Az 52,2% badanych podalo odpowiedz niezgodng z literatura, a jedynie
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23,4% — catkowicie lub czgéciowo zgodna z literatura. Co ciekawe, przy tym py-
taniu bylo najwigcej catkowicie poprawnych odpowiedzi, bo az 11,7% (rys. S).

60 80 100

odpowiedzi poprawne
odpowiedzi czeciowo poprawne
odpowiedzi niepoprawne

52,2

brak danych

Rys.S.  Znajomos¢ bariery plci

Przy definiowaniu bariery kulturowej najmniej spoéréd badanych podato
calkowicie poprawng odpowiedz — bo niecate 3%, przy 32,7% czesciowo po-
prawnych odpowiedzi i prawie 46% calkowicie niepoprawnych (rys. 6).

60 80 100
odpowiedzi poprawne :
odpowiedzi cze$ciowo poprawne
odpowiedzi niepoprawne 45,9;

brak danych

Rys. 6. Znajomo$¢ bariery kulturowej

Do$é¢ stabo wypadla réwniez znajomo$¢ bariery szkolno-oswiatowej wérdd
badanych nauczycieli. Mniej niz polowa respondentéw znala poprawna lub
cze$ciowo poprawng definicje tej przeszkody. Natomiast ponad 31% nauczy-

cieli napisato niewlasciwa definicje i az 23,4% zrezygnowato z odpowiedzi na
to pytanie.



208 Justyna Miko-Giedyk

0 20 40 60 80 100

odpowiedzi poprawne
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Rys.7. Znajomos¢ bariery szkolno-o$wiatowe;

Z analizy definicji barier edukacyjnych podanych przez badanych nauczy-
cieli wynika, ze najwiecej niepoprawnych odpowiedzi udzielili oni na pytanie
o bariere plci (52,2%), kulturows (45,9%), ideologiczna (45,4%) oraz prze-
strzenna i regionalng (41%). Natomiast najlepiej poznane (biorac pod uwage
odpowiedzi catkowicie lub czg$ciowo zgodne z literatura) okazaly sie przeszko-
dy: ekonomiczna (78,5%), demograficzna (53,7%) i psychologiczna (52,7%).

Podsumowanie

Znajomos¢ barier edukacyjnych wystepujacych wspoélczesnie jest niezwy-
kle wazna, szczegdlnie w przypadku nauczycieli uczacych w $rodowisku wiej-
skim, gdyz tam nasilenie oddzialywania tych barier jest znaczne i decydujace
o szansach edukacyjnych ucznidw.

Tymczasem z analizy rezultatéw badan przeprowadzonych wéréd nauczy-
cieli z powiatu kieleckiego w roku szkolnym 2008 /2009 wynika, Ze nie maja oni
wiedzy dotyczacej barier edukacyjnych wystepujacych w srodowisku wiejskim.
Wigkszos¢ z nich orientuje sie co prawda, czym w ogole sa bariery edukacyjne
i gdzie wystepuja najczeéciej, ale nie zna poszczegoélnych rodzajéw tych barier
lub uchyla sie od odpowiedzi. Najlepiej poznana przeszkoda edukacyjng jest
ekonomiczna, a najmniej bariera plci. Ponad potowa badanych podala niepo-
prawna odpowiedz na pytanie o bariere plci, a jedynie ponad 20% responden-
tow znalo definicje calkowicie lub czesciowo zgodna z literatura. Rownie stabg
znajomoscia wykazali si¢ nauczyciele przy definiowaniu pozostalych przeszkod
edukacyjnych.
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Zastanawiajaca jest znaczna liczba braku odpowiedzi na pytania dotyczace
przeszkdd edukacyjnych. Zdarzylo sig, ze ponad 28% badanych nie udzielito
odpowiedzi na pytanie. Byly tez osoby, ktére calg te cze$¢ kwestionariusza an-
kiety pozostawialy niewypelniona. Moze to wynika¢ z braku znajomosci po-
prawnej odpowiedzi lub z niecheci do pytan otwartych, ktére wymagaja wiecej
wysitku i czasu niz zaznaczenie krzyzykiem jednej z mozliwych odpowiedzi.

By¢ moze przyczyna znikomej wiedzy nauczycieli dotyczacej nieréwnosci
szans edukacyjnych uczniéw jest brak w rozporzadzeniach ministerialnych tre-
$ci ksztalcenia przygotowujacych do pracy nauczycielskiej w srodowisku wiej-
skim. Nie realizuje si¢ na studiach nauczycielskich przedmiotéw pozwalajacych
nauczycielom na zdobycie wiedzy i umiejetnoséci pomocnych w rozpoznawa-
niu i przeciwdzialaniu barierom edukacyjnym. Studia nie przygotowuja do
wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym, do nauczania w $rodowisku wiejskim.
Brakuje przedmiotéw dotyczacych samego zawodu nauczycielskiego. Na przy-
ktad przedmiot pedeutologia znajduje si¢ jedynie w standardach ksztalcenia dla
kierunku pedagogika na studiach drugiego stopnia w bardzo malym wymiarze
godzin [Rozporzqdzenie MEN|.
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Summary

The article concerns the problems of educational inequalities in education, and the
problems of the equation of educational opportunities by rural teachers. It contains
a fragment of empirical research on the subject of the knowledge of educational bar-
riers among teachers. The analysis of the knowledge of teachers is based on empirical
findings carried out in the Kielce poviat at the turn of 2008 among teachers of primary
and secondary schools in rural areas. The results of the investigation show that teach-
ers do not know educational barriers occurring in rural areas. Most of them, of course,
know what the concept of the “educational barrier” means and where these barriers
appear most often, but they do not know individual kinds of these barriers or else
they avoid drawn to provide an answer. The best recognized educational barrier is the
economic one, and the majority of answers were correct; however least well-known
educational barrier is gender, and over half of the surveyed teachers gave an incorrect
definition.
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The quality of teacher training in Poland against the background of chosen
European countries. A comparison

Opracowany w 2008 roku Raport o kapitale intelektualnym Polski
plasuje Polske na szarym koncu panstw objetych poréwnaniem w po-
szczegblnych grupach generacyjnych! [Raport o kapitale intelektualnym
Polski 2008, s. 12]. Jesli chodzi o dzieci i uczniéw, Polska znalazta si¢ na
13 miejscu wérdd 16 panstw, migedzy innymi z powodu niskiego udzialu
dzieci 4-letnich w edukacji (pod tym wzgledem Polska zajmuje ostatnie
miejsce) oraz niskiego odsetka uczniéw deklarujacych zainteresowanie
przyszla praca zwiazana z nauka. Przy tej okazji podkreslono w raporcie
niezadowalajacy poziom przygotowania nauczycieli edukacji wczesnej.
Wskazano réwnoczeénie na brak odpowiedniej oferty programéw roz-
wijajacych kwalifikacje nauczycieli przedszkolnych w takiej tematyce,
jak praca z grupa réznowiekows, praca z dzieckiem trudnym, partnerska
wspolpraca z rodzicami, obserwacja dzieci, konstruowanie zindywiduali-
zowanych planéw rozwoju oraz dokumentowanie rozwoju dzieci [tam-
ze, s. 12]. W zakresie ksztalcenia podstawowego i ponadpodstawowego
wyrazono obawe, czy polskie szkoly zdolaja przygotowaé odpowiednich
kandydatéw dla uczelni, oczekuje si¢ bowiem, ze w najblizszych deka-
dach nastapi przesuniecie popytu na prace w kierunku zawodéw opar-

Nie istnieje w literaturze jedna, powszechnie obowigzujaca definicja kapitatu
intelektualnego. Tworca definicji kapitatu intelektualnego jest profesor Leif
Edvinsson, ktory okresla go czesto jako ,zdolnos¢ do tworzenia przyszlego do-
chodu”. Przyjeta w raporcie definicja méwi, ze kapital intelektualny Polski to
0g6l niematerialnych aktywow ludzi, przedsiebiorstw, spolecznosci i regiondw,
instytucji i proceséw, ktére odpowiednio wykorzystane moga by¢ Zrédtem
obecnego i przyszlego dobrostanu kraju.
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tych na wysokich kwalifikacjach, do ktérych niezbedna jest doskonata znajo-
mo$¢ matematyki i nauk przyrodniczych, a w tych dziedzinach Polska wypada
najstabiej w miedzynarodowych testach PISA.

Rezultaty badan i analiz zawartych w raporcie staly sie dla autorek niniej-
szego opracowania inspiracja do zaprezentowania probleméw dotyczacych
ksztalcenia nauczycieli w Europie i w Polsce. Problematyka dotyczaca zadan,
jakich podejmuja si¢ nauczyciele w réznych krajach i zakres autonomii, jaka
maja w realizacji tych zadan, byla réwniez przedmiotem opracowania zatytulo-
wanego Zakres autonomii i odpowiedzialnosci nauczycieli w Europie [2009].

System ksztalcenia nauczycieli jest nieodlaczna czescia calej edukaciji. Jest
uwarunkowany rolg systemu edukacji w przyswajaniu wiedzy dotyczacej wspot-
czesnych probleméw globalnych i narodowych, przygotowaniem mtodych ge-
neracji do realizacji przyjetych programéw spolecznego, gospodarczego i kultu-
ralnego rozwoju kraju, stanem wiedzy o aspiracjach i potrzebach spotecznych,
a takze wlagciwosciami zawodu nauczycielskiego [Banach 1993, s. 293-296].
Ksztalcenie nauczycieli powinno sprzyja¢ rozwojowi wychowankéw oraz
ukierunkowac¢ ich myslenie na problemy i wyzwania przysztoéci. Dlatego tez
edukacja nauczycieli obejmuje ksztalcenie podmiotowe i zawodowe. Pierwsze
z nich zapewnia kwalifikacje do nauczania okreslonych, uzupelniajacych sie
przedmiotéw szkolnych (np. biologii — chemii; fizyki — matematyki; geografii
— historii - jezyka polskiego). Natomiast ksztalcenie zawodowe przygotowuje
do efektywnego wykonywania funkcji, czynnosci i zadan nauczyciela. Miejsce
ksztalcenia nauczycieli powinno by¢ $rodowiskiem, w ktérym rozbudza sie
osobowos$¢ kandydatéw na nauczycieli, poglebia sie ich wiedze psychologicz-
ng i pedagogiczna, daje si¢ szanse samopoznania oraz samorozwoju [Denek
1999,s.5].

Jak pokazuja badania, w Europie ksztalcenie jest dla nauczyciela zaréwno
punktem startu, jak i ukierunkowaniem stalego rozwoju zawodowego. Zwa-
zywszy na centralng role ksztalcenia, sposéb w jaki jest ono organizowane de-
terminuje w duzej mierze jako$¢ i liczbe 0s6b podejmujacych ten zawod.

Szczegblnego znaczenia w zréznicowanym europejskim kontekscie nabieraja
kwestie dotyczace oferty w zakresie ksztalcenia nauczycieli i ich atrakcyjnos¢ dla
0s6b posiadajacych predyspozycje odpowiednie do wykonywania tego zawodu.

Wiekszo$¢ krajow europejskich proponuje jedna $ciezke przygotowania do
zawodu nauczyciela, niektére za$ ewentualnie dwie, tam gdzie wspolistnieja:
model réwnolegly i etapowy. Bez wzgledu na przyjety model ksztalcenia, jest
on adresowany do oséb relatywnie mlodych, absolwentéw szkot $rednich lub
studiéw wyzszych, bez doswiadczenia zawodowego. Tradycyjnie ksztalcenie
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nauczycieli w Europie ma miejsce gtéwnie w uniwersytetach oraz pozostatych
instytucjach szkolnictwa wyzszego. To tam przyszli nauczyciele spedzaja wiek-
sza cze$¢ okresu przygotowania do zawodu, bez wzgledu na to, czy realizowany
jest rownolegly czy etapowy model ksztalcenia. Placowki ksztalcenia nauczycieli
posiadaja szeroka autonomie programowa, szczegélnie w krajach, gdzie kontrola
kwalifikacji nauczycielskich ogranicza si¢ do prostych wytycznych dotyczacych
tre$ci ksztalcenia i nie okre$la standard 6w kompetencji, jakie powinny by¢ wyni-
kiem tego ksztalcenia. Taka sytuacja przewaza w wigkszosci krajow.

Stale wzrastajace wymagania stawiane nauczycielom sprawiajg, ze ich ksztal-
cenie jest od dawna jednym z gléwnych obszaréw podejmowanych reform.
Reformy te dotyczyly zwykle raczej tresci niz struktur ksztalcenia. Niemniej
jednak w okresie ostatnich kilku lat w niektérych krajach wprowadzono zmia-
ny strukturalne: rozwinieto programy ksztalcenia w niepelnym wymiarze oraz
formuty ksztalcenia na odleglos¢, jak rowniez programy przyspieszone, przy-
gotowane specjalnie dla oséb posiadajacych dyplomy ukoriczenia kierunkéw
innych niz nauczycielskie. Kilka krajéw podjelo dlugofalowe dzialania, ktorych
celem jest redefinicja ksztalcenia nauczycieli oraz bardziej otwarty dostep do
zawodu. Zmiany te radykalnie modyfikuja charakter ksztalcenia nauczycie-
li. Polegaja one na odchodzeniu od dotychczasowych koncepcji organizacji
tego procesu. W Holandii polityczny dyskurs nakierowany jest na koniecznos¢
otwarcia ksztalcenia nauczycieli na potrzeby rynku pracy. W Zjednoczonym
Krélestwie (Anglia) reformy sa bardziej zaawansowane niz w Holandii. W kra-
ju tym istnieje bardzo duze polityczne zaangazowanie na rzecz réznicowania
instytucji ksztalcacych oraz aktywnego udziatlu szkét w procesie ksztalcenia
nowych nauczycieli. Instytucje szkolnictwa wyzszego zamierzajace uruchomic
ksztalcenie nauczycieli powinny nawigza¢ partnerstwo ze szkolami. Inne kraje
réwniez podjely proces rewidowania programoéw ksztalcenia nauczycieli. Po-
czawszy od 2002 roku na Stowacji wprowadzone zostato partnerstwo instytucji
ksztalcacych i szkol. Jego celem jest zachecanie do ksztalcenia w $rodowisku
szkolnym. Takze w Szwecji (od 2001 roku) zmieniona zostata struktura szkole-
nia nauczycieli w taki sposéb, aby w szczeg6lnosci popieraé partnerstwo szkol
oraz instytucji ksztalcacych nauczycieli.

Kwestia kontroli jako$ci jest w tym przypadku bardzo istotna. W obu typach
programéw (tradycyjnych i nowatorskich) kompetencje kandydatéw moga by¢
weryfikowane w dwoch kluczowych momentach: na poczatku edukacji, po-
przez mechanizmy selekeji, ktére warunkuja dostep do programoéw ksztalcenia
oraz na zakonczenie nauki, za pomoca certyfikacji, ktéra daje prawo do statusu
wykwalifikowanego nauczyciela.
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W debacie na temat jakosci ksztalcenia nauczycieli podkresla sie koniecz-
no$é zapewnienia alternatywnym programom ksztalcenia (przyspieszonym
i realizowanym w trakcie pracy) takiej jakosci, aby dawaly one nauczycielom
kwalifikacje réwnorzedne z tymi, jakie uzyskuje si¢ po ukonczeniu klasycznych
programoéw realizowanych w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Wydaje sig
istotne odwrocenie priorytetéw pomiedzy certyfikacja oparta na opanowaniu
przedmiotéw objetych programem ksztalcenia (ktéra przewaza w Europie)
a certyfikacja oparta na opanowaniu okre$lonych kompetenciji (standardéw).
W istocie przesuniecie punktu ci¢zkosci z opanowania treéci programowych
na opanowanie tych umiejetnosci, ktére winien posiada¢ nauczyciel, ulatwia
wprowadzanie alternatywnych $ciezek ksztalcenia nauczycieli. Brak dobrze
zdefiniowanych standardéw kompetencji, majacych zastosowanie wobec
wszystkich nauczycieli na zakonczenie ksztalcenia, moze mie¢ wplyw na ich
zawodowe perspektywy. Anglia oraz Holandia wprowadzity certyfikacje oparta
na standardach kompetencji. W Anglii normy krajowe (standardy) okreslaja,
co nauczyciel powinien wiedzie¢, rozumie¢ i umie¢ zrobié, aby uzyska¢ status
wykwalifikowanego nauczyciela (Qualified Teacher Status — QTS). Normy te
sa zgrupowane w trzech kategoriach: praktyka i cechy niezbedne w zawodzie,
wiadomosci i kompetencje oraz dydaktyka. Wymagane sa réwniez testy z za-
kresu jezyka, matematyki i informatyki, a takze rok wstepny, podczas ktérego
nauczyciele, ktérzy wlasnie uzyskali dyplom winni dowies$¢, ze spelniaja wszel-
kie normy ustalone dla poszczegolnych kategorii. W Holandii projekt ustawy
(Wet op de beroepen In het onderwijs) okresla standardy ksztalcenia nauczycieli.
Utrwala on rozpoczety juz proces rozwoju profili zawodowych oraz formule
podstawowych kompetencji nowych nauczycieli. Projekt ustawy poddano
pod debate publiczna. Szwecja przyjela standardy kompetencji w ksztalceniu
nauczycieli w ramach globalnej reformy systemu (jesiert 2001 roku). Reforma
ta zostala podjeta w szczegolnosci w celu umocnienia programow ksztalcenia
realizowanych we wspolpracy ze szkola oraz w trakcie pracy. Wprowadzono
specjalny program (Sdrskild Lérarutbildning), przewidujacy uznanie do$wiad-
czenia i wczes$niej nabytych kwalifikacji u starszych studentéw, jak réwniez
bioracy pod uwage ich potrzeby w zakresie wynagrodzen [Atrakcyjnos¢ zawodu
nauczyciela 2006, s. 6].

Znakomite osiagniecia pod wzgledem jakosci pracy nauczycieli ma Finlan-
dia. Bardzo dobry wynik testu PISA w Finlandii byl zaskoczeniem dla wielu
krajéw o tradycjach wysokiego poziomu nauczania, np. dla Wielkiej Brytanii
i krajow skandynawskich, ale takze i dla samych Findéw. Ten wynik moze do-
datkowo zdziwi¢ jesli wiadomo, ze w poréwnaniu z dzie¢mi z innych badanych
krajow finiscy uczniowie spedzaja w szkole najmniej godzin, a naklady na edu-
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kacje liczone w procentach PKB s3 w Finlandii na poziomie $redniej OECD.
Przyczyne tego niezwykle wysokiego poziomu wynikéw testu PISA, nazywa-
nego ,Cudem PISY” (The miracle of PISA) sami Finowie okreslaja nastepujaco:
»Zaangazowanie nauczycieli i ich wysokie standardy moralne s3 silq naszej edu-
kacji”. Silq tej edukacji jest tez ogromne zaufanie, jakie Finowie maja do nauczy-
cieli i do ich kompetencji — wierza oni, ze nauczyciele wiedza co maja robic,
jak maja pracowa¢. To zaufanie przeklada si¢ na swobode nauczycieli w wybo-
rze metod i sposob6éw pracy, jak i sposoby oceny pracy szkét. W Finlandii nie
istniejg instytucje nadzorujace prace szkét (odpowiednik naszego kuratorium
oéwiaty). Duzy nacisk polozony jest na samooceng i ocene zewnetrzng. Ko-
ordynacja dzialan zwiazanych z ocena poziomu ksztalcenia zajmuje si¢ Rada
ds. Ewaluacji Ksztalcenia we wspélpracy z Ministerstwem Edukacji [Pomia-
nowska, Zawadowska 2009, s. 27-31].

W Polsce, aby edukacja nauczycielska odpowiadala wymaganiom rzeczy-
wistoéci i gwarantowala rzetelne przygotowanie merytoryczne i pedagogicz-
ne, w latach dziewiecdziesiatych XX wieku rozpoczeto prace nad standarda-
mi ksztalcenia nauczycieli. Na posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN w dniu 13 listopada 1997 roku po$wigconym wymaganiom w zakresie
wyksztalcenia zawodowego nauczycieli, jako podstawe ich przygotowania do
sprawowania funkgji ksztalcacych, wychowawczych i opiekunczych przyjeto
projekt zestawu standardéw kompetencji zawodowych. Tworzyly go standar-
dy: prakseologiczne, komunikacyjne, wspéldziatania, kreatywne, moralne, in-
formacyjne [Atrakcyjnos¢ zawodu nauczyciela 2006, s. 6], a Robert Kwasnica
wymienia jeszcze ,kompetencje interpretacyjne, postulacyjne, metodyczne
i realizacyjne” [Kwasnica 2003, s. 300-301].

Pierwsze do$wiadczenia zwigzane z realizacja opracowanych standardéw
w praktyce sprawily, ze dokumenty te s3 stale doskonalone i uzupelniane.
W obecnej chwili edukacje nauczycieli reguluja dwa dokumenty: Standardy
ksztalcenia dla poszczegdlinych kierunkéw studiéw [ Rozporzadzenie MINiSW 2007 ],
gwarantujace przygotowanie specjalistyczne oraz Standardy ksztatcenia nauczy-
cieli [Rozporzqdzenie MENiS 2004] regulujace zasady przygotowania pedago-
gicznego i merytorycznego. Stosowanie w praktyce zapiséw w wymienionych
standardach zagwarantowa¢ powinno wymagana jako$¢ ksztalcenia nauczycieli.
Szczegolnie, ze nauczyciel musi by¢ tworczy, gotowy do zmiany, wyksztalcony,
chetny do rozwigzywania probleméw, jakie niesie praca z uczniami.

Podkre{li¢ nalezy, ze nowe wyzwania dla edukacji nauczycielskiej stawiaja
procesy zachodzace we wspolczesnej Europie. Europejskie dokumenty eduka-
cyjne nie maja co prawda charakteru ,nakazowego”, wyznaczaja jednak okreslo-
na polityke edukacyjna.
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Przelomowym momentem w rozwoju wspoélpracy w zakresie polityki edu-
kacyjnej w Europie bylo posiedzenie Rady Europejskiej w Lizbonie w marcu
2000 roku, rozpoczynajace proces, ktory doprowadzit do przyjecia w 2002 roku
programu, dotyczacego realizacji przyszlych celéw edukacji. Rada Europejska
(skupiajaca szeféw panistw lub rzadéw krajéw UE), podczas posiedzenia w Liz-
bonie w marcu 2000 roku potwierdzila, ze Unia Europejska staneta w obliczu
fundamentalnych zmian, bedacych wynikiem globalizacji i rozwoju gospodarki
opartej na wiedzy, oraz uzgodnila, Ze do roku 2010 powinien by¢ osiagniety
nastepujacy cel strategiczny:

Gospodarka europejska powinna sta¢ sie najbardziej konkurencyjng i dynamiczna
gospodarka w $wiecie — gospodarka oparta na wiedzy, zdolna do trwalego wzrostu,
tworzaca coraz wieksza liczbe lepszych miejsc pracy i zapewniajaca wieksza sp6j-
no$¢ spoteczng [Edukacja w Europie 2003, s. 7].

Rada Europejska podczas lizbonskiego posiedzenia zdefiniowata takze nowe
podejscie do politycznej wspélpracy, m.in. w dziedzinie edukacji. Jest nim
yotwarta metoda koordynacji’, ktéra ma przede wszystkim zapewni¢ ,wiek-
sza zbiezno$¢ w dazeniach do osiagniecia najwazniejszych celow UE” poprzez
wspomaganie panistw czlonkowskich w pracach nad ,stopniowym tworzeniem
wlasnej polityki edukacyjnej ukierunkowanej na te cele”. Postanowienia te staly
sie polityczng podstawa do przygotowania i przyjecia w dniu 14 lutego 2002
roku programu prac dotyczacego realizacji przyszlych celéw systemow eduka-
cji. Dokument ten zatytulowano Edukacja w Europie. R6zne systemy ksztalcenia
i szkolenia — wspdine cele do 2010 roku [tamze, s. 7]. Zawarto w nim trzynascie
celéw w ramach trzech ogélnych cel6w strategicznych:

o Celstrategiczny 1:

Poprawa jako$ci i efektywnoéci systemoéw edukacji w UE.
« Celstrategiczny 2:

Ulatwienie powszechnego dostepu do systeméw edukacji.
« Celstrategiczny 3:

Otwarcie systemoéw edukacji na érodowisko i $wiat.

Powyisze zagadnienia naleza do dzialant w sferze prawa o$wiatowego i po-
lityki oswiatowej panstwa. Szczegdlnego znaczenia nabiera tu problem re-
krutacji do zawodu nauczyciela oraz zdefiniowanie profilu i roli nauczyciela
w spoleczenstwie wiedzy i w kontekscie uczenia sie przez cale zycie. Chodzi
wigc o nowe zdefiniowanie ,kompetencji nauczyciela” oraz opisanie procesu
ich zdobywania. Ten ostatni aspekt stawia duze wyzwania przed instytucjami
ksztalcacymi i doskonalacymi nauczycieli.
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W tej mierze najwieksza odpowiedzialno$¢ spada na uczelnie wyzsze. Cen-
tralng role szkot wyzszych w budowie kulturalnego obszaru Europy podkreslita
wspomniana wczesniej Deklaracja Boloniska z dnia 19 czerwca 1999 roku, pod-
pisana takze przez Rzeczpospolita Polska, w ktdrej zawarto stwierdzenie:

Majac na wzgledzie konkurencyjnoé¢ europejskich systeméw edukacji na arenie
miedzynarodowej, zobowiazujemy sie do: utworzenia obszaru wyksztalcenia euro-
pejskiego w celu podniesienia zatrudnienia i mobilno$ci obywateli oraz zwieksze-
nie miedzynarodowej konkurencyjnosci europejskiego wyksztalcenia wyzszego.

Cele szczegotowe realizacji tego zamierzenia sformulowano nastepujaco:

1. Osiagniecie wigkszej przejrzystosci i porownywalnosci dyplomoéw europej-
skich. Chodzi o przyjecie latwo czytelnych i poréwnywalnych systemow
oceniania, w celu promowania mozliwoéci zatrudnienia obywateli euro-
pejskich oraz migdzynarodowej konkurencyjnosci europejskiego systemu
szkolnictwa wyzszego.

2. Przyjecie dwustopniowej organizacji systemow ksztalcenia — systemu opar-
tego zasadniczo na dwéch gtéwnych etapach: licencjackim i magisterskim.
Dostep do drugiego cyklu wymaga pomyslnego ukoniczenia pierwszego eta-
pu studiow, trwajacego minimum trzy lata. Stopien naukowy, przyznawany
po pierwszym etapie bedzie réwniez uznawany na europejskim rynku pracy
jako odpowiedni poziom kwalifikacji. Drugi etap powinien prowadzi¢ do
tytulu magistra i/lub doktoratu w wielu panstwach Europy.

3. Przyjecie systemu punktéw kredytowych ECTS, jako odpowiedniego srod-
ka promowania jak najwiekszej mobilnosci studentow.

4. Zwigkszenie wymiany studentow i nauczycieli akademickich:

o studentéw — przez dostep do mozliwosci nauki i szkolenia oraz zwiaza-
nych z tym ushug,

« nauczycieli, naukowcéw oraz personelu administracyjnego - uzna-
nie i waloryzacja okreséw w europejskim kontekscie badan, nauczania
i szkolenia bez uszczerbku dla ich praw ustawowych.

S. Promocja wspolpracy europejskiej w zakresie zapewnienia jakosci, w celu
opracowania poréwnywalnych kryteriéw i metodologii.

6. Promocja niezbednych europejskich wymiaréw szkolnictwa wyzszego,
szczegOlnie pod wzgledem rozwoju zawodowego, wspolpracy migdzyinsty-
tucjonalnej, planéw dotyczacych mobilnosci oraz zintegrowanych progra-
moOw nauczania, szkolenia i badan.

Do najwazniejszych priorytetow i celéw na nadchodzace lata nalezy glo-
balna przebudowa europejskiego krajobrazu szkolnictwa wyzszego. Wszyscy
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ministrowie zobowiazali si¢ do rozpoczecia wdrozenia systemu ksztalcenia
opartego na dwodch cyklach oraz opracowania poréwnywalnych i kompatybil-
nych kwalifikacji w ich systemach edukacji, ktére powinny stara¢ sie opisywac
kwalifikacje naktadem pracy, poziomem, wynikami wyksztalcenia, kompeten-
cjami i profilem.

Réwnie istotne sg dzialania na rzecz zapewnienia jakosci. Podstawowa od-
powiedzialno$¢ za zapewnienie jakosci w szkolnictwie wyzszym spoczywa
na kazdej z tych instytucji i fakt ten stanowi podstawe rzeczywistej odpowie-
dzialnosci systemu edukacji w ramach krajowego systemu zapewnienia jakosci
ksztalcenia. Dlatego tez postanowiono, ze krajowe systemy zapewnienia jako$ci
ksztalcenia beda obejmowaly okre$lenie odpowiedzialnosci organéw i zaanga-
zowanych instytucji, oceng programéw lub instytucji, system akredytacji, cer-
tyfikacji albo podobnych procedur, udzial miedzynarodowy, wspélprace, two-
rzenie i korzystanie z sieci [ Realizacja europejskiego modelu 2003, s. 23].

Bezsporna jest zatem kwestia istnienia ,,europejskiej platformy porozumienia
w sprawach jakosci ksztalcenia” Ocena jakosci ksztalcenia moze mieé forme:

o ewaluacji, tzn. oceny polaczonej z syntetycznym przedstawieniem wnio-
skow, obejmujacych w szczegdlnosci liste dostrzezonych mankamentéw
oraz zalecenia dziatan prowadzacych do ich usunigcia;

« akredytacji, tzn. stwierdzenia zgodnos$ci (lub niezgodnosci) sposobu
dziatania podmiotu z uzgodnionymi standardami (wynik akredytacji ma
charakter binarny i wiaze si¢ z udzieleniem lub nieudzieleniem akredy-
tacji, przy czym moze by¢ ona udzielona warunkowo) [Chwirot 2001,
s. 11-21].

Nowym wyzwaniem, waznym takze z punktu skutecznego procesu ksztal-
cenia nauczycieli, jest wdrazanie ,Krajowej ramowej struktury kwalifikacji”
— kolejnego zadania podjetego w ramach procesu bolonskiego. We wnioskach
z berlinskiej konferencji ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze
(wrzesien 2003 roku) znalazl sie nastepujacy zapis:

Struktura tytuléw zawodowych/stopni: ministrowie zachecaja panistwa czlonkow-
skie do opracowania ramowej struktury poréwnywalnych i zgodnych ze soba kwa-
lifikacji dla swych systeméw szkolnictwa wyzszego, w ktérych kwalifikacje naleza-
toby opisa¢ pod katem nakladu pracy, poziomu, efektéw ksztalcenia, kompetencji
i profilu. Zobowiazuja si¢ réwniez do opracowania uniwersalnej ramowej struktury
kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. W ramach takich
struktur tytutom/stopniom powinno sie przypisa¢ rozne efekty. 1111 cykl studiéw
powinny mie¢ rézne orientacje i rozne profile, aby uwzglednia¢ réznorodne po-
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trzeby indywidualne, wymogi akademickie i potrzeby rynku pracy. Tytuly zawo-
dowe otrzymywane po ukonczeniuI cyklu powinny umozliwia¢ dostep — w sensie
lizboniskiej konwencji o uznawaniu kwalifikacji — do II cyklu. Tytuly zawodowe
uzyskiwane po ukoriczeniu II cyklu powinny umozliwia¢ dostep do studiow dok-
toranckich. Ponadto ministrowie wzywaja instytucje i osoby, ktére opracowuja ra-
mowe struktury kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, by
uwzglednily szereg réznych elastycznych $ciezek ksztalcenia, mozliwosci i technik
oraz wykorzystaly odpowiednio punkty ECTS. Ministrowie uwazaja, Ze nie moz-
na ogranicza¢ sie do dwoch gtéwnych cykli ksztalcenia, ktére znajduja sie obecnie
w centrum uwagi i nalezy uwzgledni¢ réwniez poziom studiéw doktoranckich jako
I1I cykl w procesie boloniskim [Ramowa struktura kwalifikacji 2005, s. 9].

Chodzi zatem o stworzenie europejskiej ramowej struktury kwalifikacji,
ktora ulatwia powigzanie krajowych ramowych struktur, aby umozliwi¢ w ten
spos6b bardziej precyzyjne okreglenie zalezno$ci miedzy réznymi kwalifikacja-
mi absolwentéw w Europie.

Istotnym elementem systemu szkolnictwa wyzszego Unii Europejskiej jest
Europejski system zapewniania jako$ci oraz Europejskie Ramy Kwalifikacji.
Europejski system zapewniania jako$ci opiera sie na zalozeniu, ze za jakos¢
ksztalcenia odpowiedzialna jest przede wszystkim uczelnia. Okre$lone s3 tylko
ogodlne zalozenia dla procesu oceny jakosci, natomiast szczegélowe rozwiazania
organizacyjne, przyjete przez poszczegélne kraje, wykazuja nadal spore zréz-
nicowanie. Do niedawna w UE dominowatla ocena jako$ci przeprowadzana na
poziomie kierunku, programu studiéw albo instytucji (Wielka Brytania, Irlan-
dia). Obecnie nastepuje wyrazny zwrot w kierunku modelu mieszanego, tzn.
w kierunku audytu instytucjonalnego polaczonego z elementami oceny jakosci
ksztalcenia na danym kierunku lub w ramach okre$lonego programu studiow.
European Qualification Framework czyli Europejskie Ramy Kwalifikacji to
systematyczny, zrozumialy w Europie, opis wszystkich kwalifikacji poswiad-
czonych dyplomami i certyfikatami, sporzadzony w jezyku efektéw ksztalcenia
w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw. Zaden kraj UE nie wprowadzil jeszcze
w pelni Europejskich Ram Kwalifikacji; zdecydowana wigkszo$¢ krajéw znaj-
duje si¢ dopiero w fazie budowy krajowych ram kwalifikacji, ktére dla uczelni
beda stanowi¢ punkt wyjscia do definiowanego programu studiéw w jezyku
efektow ksztalcenia, tak w zakresie kompetencji ogdlnych, jak i dziedzinowych
[Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego 2009, s. 37].

Biorac pod uwage powyisze zapisy, nalezy spodziewad si¢ w niedalekiej
przysztoéci nowych, krajowych dokumentéw, odnoszacych si¢ migdzy innymi
do ksztalcenia nauczycieli. Nalezy doda¢, ze badania przeprowadzone w USA
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wykazaly, ze podobnie uzdolnieni uczniowie po trzech latach pracy - jeden
z nauczycielem $wiadczacym prace wysokiej jakosci, drugi z nauczycielem
$wiadczacym prace slabej jakosci — osiagneli diametralnie roznigce sie rezultaty
w nauce. Wedlug zdecydowanej wiekszo$ci autorytetéw w dziedzinie edukacji,
wplyw jako$ci nauczycieli na wyniki ucznidéw jest kluczowy, wazniejszy od wiel-
kosci klas, wyposazenia szkét czy nakladéw finansowych na edukacje [Raport
o kapitale intelektualnym Polski 2008, s. 56]. Z pewnoscia nalezy na nowo okre-
§li¢ kompetencje nauczyciela, bazujac na nastepujacych aspektach ksztalcenia:

« wiedzairozumienie,

o praktyczne wykorzystanie wiedzy,

« ocenaiformulowanie s3déw,

« umiejetno$¢ komunikacji,

« umiejetnos$c¢ uczenia sie.

Opis kompetencji powinien jasno precyzowaé (tzw. deskryptory), co ucza-
cy sie powinien wiedzie¢, rozumie¢ i by¢ zdolny zrobi¢ po zakoniczeniu okresu
ksztalcenia — czyli: wiedza, umiejetnosci, postawy. Ponadto efekty ksztalcenia
powinny by¢ mierzalne, potwierdzone i udokumentowane. Podsumowujac,
tworzacy nowg sylwetke nauczyciela, a tym samym standardy ksztalcenia na-
uczycieli, powinni pamigta, ze $wiat bardzo si¢ zmienil i ciagle ulega zmianie.
Dlatego tez musi si¢ zmieni¢ ,profil” i rola tych, ktérzy ucza mtodych o $wiecie.
Musi on uwzglednia¢ takie obszary zmian, jak:

« rozwoj spoleczenstwa wiedzy,

« rozwoj spoleczenstwa informacyjnego,

« nowy bilans umiejetnoséci podstawowych,

o koniecznos¢ uczenia si¢ przez cale zycie,

« zwigkszenie zwigzkéw edukacji z gospodarka,

« promowanie przedsiebiorczosci,

« promowanie nauk $cislych i technicznych,

« rozwijanie nauki jezykéw obcych,

« umacnianie postaw demokratycznych i obywatelskich.

Realizacja powyzszych zadan, jak juz wspomniano wczesniej, zalezy od
uczelni pedagogicznych i placéwek doskonalenia nauczycieli.

Strategia zapewniania wysokiej klasy nauczycieli w Singapurze, Korei lub
Finlandii oparta jest na zasadzie, ze pedagogike studiuja najlepsi. Ten kierunek
studiéw jest tam uwazany za jeden z trzech najbardziej prestizowych. Konse-
kwencja tego jest rygorystyczny nabor na studia, poprzedzony sprawdzeniem
potencjatu kandydatéw do nauczania i uczenia si¢, malo miejsc na studiach,
wysoki poziom nauczania i duzo ofert pracy dla absolwentow.
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Efekty to:

« wysoki kaliber akademicki kandydatéw na nauczycieli,

« wysoki prestiz zawodu nauczyciela wsrdd studentéw i absolwentow,

« wysokie zarobki dla poczatkujacych nauczycieli,

. $wietne wyniki nauki [Raport o kapitale intelektualnym Polski 2008, s. 68].

W wyniku rosnacej autonomii szkdt w wiekszosci krajéw europejskich wy-
znaczono nauczycielom nowe obowiazki. O ile w wigkszosci systemow szkol-
nych, nawet najbardziej scentralizowanych, nauczyciele mogli juz od dawna
samodzielnie decydowa¢ o stosowanych przez siebie metodach nauczaniaima-
teriatach dydaktycznych (m.in. o podrecznikach szkolnych), reformy dotycza-
ce autonomii szkol, czesto zwigzane z decentralizacja, umozliwily im aktywny
udzial w opracowywaniu szkolnych planéw nauczania. Ta niedawno przyznana
autonomia wraz ze swobodg dzialania, ktora jej towarzyszy, najprawdopodob-
niej skloni nauczycieli do kreatywnosci i rozwinie ich innowacyjno$¢. Zwiek-
szy rownoczes$nie ich aktywno$¢ i tym samym motywacje, a takze bedzie sprzy-
ja¢ bardziej zréznicowanemu ksztalceniu, lepiej dostosowanemu do potrzeb
niejednorodnej populacji szkolnej, ktéra pojawila si¢ wraz z ,umasowieniem
szkolnictwa $redniego” i edukacja powszechna.
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Summary

The article presents problems concerning teacher training in Europe and Poland. In
Europe teacher training is both a starting point for a teacher and steering of permanent
professional development. Constantly increasing requirements imposed on teachers
cause their training to be for along time one of the main areas of reforms, therefore the
article discusses the most important changes in this problem in the countries of West-
ern and Central Europe. Good solutions in the world are signalled too. In the context
of the redefinition of the competence of teachers the role of the institutions of higher
learning is shown, particularly in the process of quality assurance in education. Atten-
tion is paid to the significance of the European frame structure of qualifications, which
makes possible a more precise definition of dependence between different qualifica-
tions of graduates in Europe.
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Teacher in the face of the phenomenon of computer games

Wprowadzenie

Zycie wspdlczesnego czlowieka zostalo zrewolucjonizowane przez
upowszechnienie dostepu do multimediow. Elektroniczne media gle-
boko przenikaja do zycia cywilizowanego spoleczenstwa, pokonujac
bariery wynikajace z miejsca zamieszkania, narodowosci i wieku. De-
terminuja formy komunikowania si¢ ludzi na calym $wiecie, wyzna-
czaja sposob spedzania czasu wolnego, wplywaja na ksztaltowanie po-
staw. Kontakt z komputerem ,decyduje o naszym postrzeganiu $wiata,
ksztaltuje nasza psychike, sposob myslenia, mentalnos¢ i — w pewnym
stopniu — moralnoé¢” [Tadeusiewicz 2002, s. 23]. Elektroniczne me-
dia oddzialuja na wspdlczesne dzieci juz od pierwszych lat zycia, wply-
wajac na ich rozwdj psychiczny i fizyczny [Izdebska 2000, s. 26-22;
Braun-Gatkowska 2008, s. 73-85]. Im mtlodsze dziecko, tym bardziej
jest chlonne, otwarte na $wiat i bezkrytyczne. Z wiekiem krytycyzm
wzrasta, ale mlodziez nadal jest bardzo podatna na wplywy mediéw,
dlatego zaréwno rodzice, jak i nauczyciele nie moga by¢ obojetni wo-
bec ekspansji multimediéw. Wspolczesna szkola nie moze ucieka¢ od
probleméw zwigzanych z wykorzystaniem komputeréw w codzien-
nym zyciu.

Rozwdj komputeréw trwa juz ponad poél wieku. Pierwszy mini-
komputer pojawit si¢ na rynku w 1975 roku, a komputer osobisty IBM
w 1981. Te czasy to juz dawna, zapomniana epoka, gdyz technologia
komputerowa zmienia si¢ niezwykle dynamicznie i stale tworzone sg
nowe generacje komputeréw. Doskonalone sg ich parametry w zakresie
pojemnosci, mozliwosci graficznych, szybkosci przetwarzania oraz ja-
kosci obrazu i emisji dzwigku. S coraz mniejsze, tatwiejsze w obstudze
i coraz tansze. Dzigki temu mozliwe stalo si¢ ich wszechstronne wyko-



226 Katarzyna Krzystanek

rzystanie i trudno wyobrazi¢ sobie zycie i funkcjonowanie dzisiejszego czlo-
wieka bez komputera. Wykorzystywane s nie tylko w pracy, ale tez w domu,
stajac sie sprzetem codziennego uzytku. Ilo$¢ komputeréw osobistych wzrasta
w Polsce bardzo wyraznie. Wedlug danych O$rodka Badania Opinii Publiczne;j
w 1994 roku komputer byl sprzetem luksusowym, w domu miato go tylko 10%
Polakéw. Dziesigc lat pozniej procent posiadajacych komputer osobisty wzrést
do 37, by w2005 osiagnac 41%, a w 2007 — 52%.

Rozpowszechnieniu komputeréw osobistych sprzyjaja nie tylko malejace
ceny, ale tez coraz szersze obszary ich zastosowania. Jedna z najliczniej repre-
zentowanych grup oprogramowania stanowia gry komputerowe. Dostepnos¢
gier iich atrakcyjnos¢ sprawia, ze staja si¢ one czesto jedynym przeznaczeniem
domowych komputeréw — dla 90% mtodych ludzi to podstawowa forma wy-
korzystania komputera. Do programéw uzytkowych wykorzystuje go niecale
50%, a do nauki programowania tylko 30% [ Wawrzak-Chodaczek 2000].

Wiek i pte¢ graczy

Zaréwno z potocznych obserwacji, jak i badan socjologicznych i psycholo-
gicznych prowadzonych na calym $wiecie wynika, ze w gry komputerowe graja
przede wszystkim ludzie mtodzi [Griffiths 2004, s. 10], a w populacji mtodych
graczy przewazaja chlopcy [Van Schie, Wiegman 1997, s. 1175-1194; Lukasz
1998; Wawrzak-Chodaczek 2000].

Wyniki polskich badan wskazuja, ze grupa najbardziej zainteresowanga grami
s3 gimnazjalici. W badaniach L. Ulfik-Jaworskiej [2005 ], przeprowadzonych na
przelomie 2000/2001 roku w 1I klasie gimnazjum (1269 oséb), 79% uczniéw
przyznalo, ze gra w gry komputerowe. Wieksze zainteresowanie tg forma roz-
rywki wykazali chlopcy (92%) niz dziewczeta (67%).

Fenomen gier komputerowych

Gry komputerowe ze wzgledu na dynamiczny rozwdj i niezwykla popular-
nos¢ okreslane s3 czgsto mianem fenomenu spoleczno-kulturowego konca XX
wieku [Wawrzak-Chodaczek 2000; Zyss, Byron 1996, s. 55-59]. Prowadzone
w réznych krajach na $wiecie badania wskazuja, ze komputerowa rozrywka wy-
bija si¢ ponad inne formy zainteresowan mlodziezy i stanowi dominujaca for-
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me spedzania przez nich czasu wolnego [Griffiths 2004, Laszkowska 2000, s. 7;
Raczkowska 2000, s. 23-28]. Rozpowszechnienie gier komputerowych wyni-
ka z faktu, ze s one dla graczy niezwykle atrakcyjna rozrywka. Prawie kazda
gra oparta jest na wspolzawodnictwie i rywalizacji. Wystepuje w niej ryzyko,
tajemniczos¢, a takze wielo$¢ i réznorodno$é bodzcéw. Wymaga to od gracza
pelnej koncentracji na przebiegu akeji. Dzigki temu gra umozliwia izolacje lub
ucieczke od rzeczywisto$ci. Pozwala oderwa¢ si¢ od codziennoéci i zapomniec
o nurtujacych problemach. Jest to dla wielu mlodych ludzi najlepszy sposob
relaksu, a jednocze$nie walki z nuda.

Powodem, dla ktérego gry stanowia znacznie wyzej ceniona rozrywke niz
film lub ksigzka jest ich interaktywny charakter. Jest to podstawowa cecha gier
odrézniajaca je od innych mediéw. Gracz nie jest juz tylko widzem, stuchaczem
albo czytelnikiem odbierajacym treéci zawarte w przekazie. Z biernego od-
biorcy staje si¢ aktywnym uczestnikiem zabawy, gdyz ma mozliwos¢ dzialania
i wplywania na przebieg gry [Hopfinger 2002 ].

Interaktywny charakter gier daje tez mozliwos¢ silnej identyfikacji z bohate-
rem, co stanowi kolejne zrédlo atrakcyjnosci tej zabawy [ Szeja 2004 ]. Gracz nie
tylko wciela si¢ w wirtualng posta¢, ale kieruje jej zachowaniem i bierze za nig
calkowita odpowiedzialno$¢. Czgsto ma tez mozliwo$¢ wykreowania bohatera
od podstaw (wybér plci, wygladu, wlasciwosci), a w czasie gry moze czuwaé
nad rozwojem jego cech i umiejetnosci.

Mozliwos¢ aktywnego uczestniczenia w grze komputerowej i identyfikacji
z bohaterem powoduje, Ze mozna si¢ w niej pograzy¢ na dlugie godziny. Kon-
trolowanie dynamicznej akcji zapewnia duzo emocjonujacych przezy¢, daje
poczucie sily i wladzy. Wielogodzinny kontakt z gra daje satysfakcje z popra-
wiania wynikéw i zblizania si¢ do mistrzostwa.

Kolejna przyciagajaca cechg gier jest fakt, ze sa one swoistym substytutem
zycia spolecznego. Nie wymagaja obecnosci i udzialu innych ludzi, gdyz towa-
rzysza zabawy zastgpuje komputer. Staje si¢ on ,elektronicznym partnerem do
gry’, anawet ,elektronicznym przyjacielem” Komputer jako towarzysz do zaba-
wy ma wielkg zalete. Jest postuszny i cierpliwy, nigdy nie jest zmeczony, zawsze
ma czas i nigdy nie odmawia. Gre komputerowa mozna uruchomié¢ w kazdej
chwili i tylko gracz decyduje, kiedy odda sie pasjonujacej rozrywce i przeniesie
w $wiat wirtualny. Mozliwos$¢ wykreowania wlasnej, komputerowej rzeczywi-
sto$ci, $wiata fantazji i iluzji jest bardzo pociagajaca [tamze]. W tym wyima-
ginowanym, sztucznym $wiecie, stanowigcym przeciwienstwo rzeczywistosci,
mozna realizowaé swoje marzenia i pragnienia. Jest to $wiat, w ktérym mlody
czlowiek nie czuje si¢ kontrolowany.
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Przebywajac w wirtualnej rzeczywistosci gracz do$wiadcza komfortowe-
go poczucia bezpieczenstwa. Uczestniczac w skrajnie emocjonujacych i nie-
bezpiecznych sytuacjach moze probowac i ryzykowaé, gdyz zawsze jest nowe
zycie. W kazdej chwili mozna gre przerwacd i zacza¢ od nowa. Latwo jest za-
pomnie¢ o porazce, poniewaz przegrana niczym nie grozi. Konsekwencje
podejmowanych dzialan i popelnianych bledéw nie s3 odczuwane w realnej
rzeczywistoéci. Ponadto rywalizacja z komputerem jest znacznie mniej stre-
sujaca niz z cztowiekiem. Komputer nigdy nie oszuka, sprawiedliwie i konse-
kwentnie liczac punkty. Nigdy sie nie rozzlosci, ani nie okaze rozczarowania.
Komputer nie wysmieje popelnionego przez gracza btedu i zawsze da nastepna
szanse.

Opisane cechy gier komputerowych stanowig o ich atrakcyjnosci i zwiek-
szajacej si¢ popularnosci tej formy zabawy. Rozpowszechnienie elektroniczne;
rozrywki wiaze si¢ tez z obnizeniem wieku graczy. Mozliwo$¢ grania w gry kom-
puterowe w domu, a nie tak jak w latach siedemdziesiatych i osiemdziesiagtych
XX wieku w salonach gier, spowodowata, ze staly si¢ one atrakcja juz dla dzieci
6-7-letnich, a gléwna rozrywka sa dla dzieci w wieku 11-15 lat [ Griffiths, Hunt
1995, s. 189-193; Pokorna-Ignatowicz, Lisowska-Magdziarz, Stawiriska 2002,
5.109-119].

Liczba graczy zwigksza sie, gdyz producenci gier zainteresowali nimi réwniez
kobiety. Stalo sie to mozliwe dzieki wprowadzeniu gier tre§ciowo odpowiada-
jacym dziewczetom (Barbie, seria The Sims), a takze dzigki wprowadzeniu ko-
biety jako gléwnego bohatera do wielu gier meskich (Tomb Raider, Bloodrayne,
Catwoman, Legacy: Dark Shadows).

Masowe rozpowszechnienie gier komputerowych wynika z latwego do
nich dostepu. Oryginalne wersje mozna kupi¢ nie tylko w wielu sklepach
komputerowych, ale tez we wszystkich duzych marketach, mozna zaméwic je
réwniez przez Internet. Jednak najtaniszy i najpopularniejszy sposob to naby-
cie gry w nielegalnym obiegu — kupno wersji pirackiej lub odegranie od zna-
jomych.

Zwigkszajaca si¢ iloé¢ fanow elektronicznej rozrywki spowodowanajest row-
niez dynamicznym rozwojem i stalym doskonaleniem gier. Gry elektroniczne
stanowia najszybciej rozwijajaca sie forme rozrywki. Wygladajace kilkanascie
lat temu jak prymitywne kreskéwki, w dzisiejszych czasach doréwnuja jakoscia
obrazu i dZwigku najlepszym filmom. Kazdy rok przynosi rewolucyjne zmiany
na rynku gier komputerowych. Wsréd uzytkownikéw gier mozna sie spotkac
z opinia, Ze gry komputerowe sa dziedzing sztuki, i to jedyna, ktora si¢ rozwi-
ja, gdyz literatura, film, muzyka i teatr wykorzystaly juz swoje tworcze mozli-
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wosci i wida¢ w nich stagnacje i powielanie starych pomystéw [,CD-Action”
2006, s. 58].

Jedna z rewolucyjnych zmian na rynku gier komputerowych byto wprowa-
dzenie do wielu gier trybu wieloosobowego — multiplayer, a wiec mozliwosci
jednoczesnego uczestniczenia w grze dwoch lub wigcej osob. Producenci gier
wykorzystali tez mozliwosci, jakie dato wynalezienie i rozpowszechnienie In-
ternetu i stworzyli gry sieciowe. Zaréwno w trybie multiplayer, jak i w grach
sieciowych gracz nie rywalizuje z komputerem, lecz z drugim czlowiekiem, kto-
ry moze znajdowac sie w dowolnym miejscu na kuli ziemskiej. Wszyscy widza
ten sam teren gry i kierowane przez wspolgraczy postacie. Do jednej gry moze
wlaczy¢ sie w tym samym momencie nawet kilka tysiecy osob.

Duzy wplyw na popularnos¢ gier maja media i reklama a zwlaszcza ilustro-
wane czasopisma dla milosnikéw tej formy rozrywki, m.in. ,Click!”, ,Cyber-
mycha’, ,CD-Action”. Mozna w nich przeczytaé recenzje najnowszych gier
i zapowiedzi tytultéw, ktore pojawia si¢ w najblizszej przyszlosci. Zamieszcza-
ne s3 tez ich reklamy, a takze bardzo przydatne wskazowki ulatwiajace przej-
$cie przez trudne etapy okre$lonej gry. Autorzy tekstéw sa z reguly niewiele
starsi od swych typowych czytelnikéw, postuguja si¢ czesto mlodziezowym
slangiem, co zwigksza poczytno$¢ tych gazet. We wspoélczesnej branzy roz-
rywkowej wida¢ tendencje do promocji jednej fabuly i bohatera w réznych
mediach i organizowania kompleksowych akcji promocyjnych [Szeja 2004].
Wybrane fabuly ksigzek przenosi si¢ do filméw, gier komputerowych, ko-
mikséw, gier karcianych. Przykladem moze by¢ promocja ksiazki, filmu
i gry — Harry Potter, Wladca pierscieni, a w polskim przemysle rozrywkowym
— WiedZmin.

Kolejnym bardzo waznym powodem rosnacego zainteresowania grami i po-
szerzajacego si¢ grona graczy jest panujaca norma spoleczna — norma znajo-
mosci gier komputerowych, grania i bicia rekordéw. Wspolczesny mlody czlo-
wiek traktuje gre jako element mlodziezowego stylu, zgodnie z hastem ,,chcesz
by¢ modny, graj w gry komputerowe”. Dotyczy to zwlaszcza chlopcéw, ktorzy
wymieniajg si¢ grami i informacjami o nich, dziel si¢ wskazéwkami i tajnymi
kodami ulatwiajacymi przejécie kolejnych etapéw w grze i rywalizuja ze soba
w sieci. Mlody czlowiek, ktéry nie zna sie na elektronicznej zabawie czuje sie
odrzucony i traci kontakt z réwie$nikami.

Waznym powodem popularnoéci gier jest ich scenariusz. W wielu grach fa-
bula i wizualizowany $wiat podobny jest do $wiata basni i mitéw, ktory zawsze
pociagal mlodych ludzi. Warto wspomnie¢, ze we wspolczesnych grach nastapit
wzrost znaczenia fabuly, co zyskalo wielkie uznanie graczy.
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Pozytywne i negatywne aspekty gier komputerowych

Gry komputerowe zakorzenily sie juz na dobre we wspodlczesnej kulturze
masowej, stajac si¢ zjawiskiem trwalym i nieodwracalnym. Mimo ze oddziaty-
wanie gier jest bardzo waznym i naglacym problemem spolecznym, to jednak
rozpoznanie naukowe tego tematu zostalo dopiero rozpoczgte. Psychologowie
i pedagodzy, a takze lekarze, programisci i informatycy, staraja si¢ sprawdzi¢
konsekwencje grania w gry komputerowe. Dotychczasowe wyniki badan po-
kazuja, Ze mozna znalez¢ zaréwno wiele korzysci, jak i zagrozen wynikajacych
z oddzialywania tej elektronicznej rozrywki.

Gléwna zaletg gier komputerowych jest z pewnodcig fakt, ze sa one znako-
mitym przygotowaniem do funkcjonowania w §wiecie technologii elektronicz-
nej. Mlodzi gracze najczesciej podkreslaja, ze dzieki grom doskonalg sie w pra-
cy z komputerem, uczg si¢ sprawnej obstugi klawiatury i szybkiego pisania, jak
rowniez operowania myszka. Dzigki koniecznosci instalowania kazdej gry do-
skonala znajomos$¢ $rodowiska Windows [Poznaniak 2003, s. 80-92].

W literaturze mozna spotka¢ sie z tezg, ze gry stymuluja rozwoj proceséw
poznawczych [Griffiths 2004]. W badaniach psychologicznych udowodniono,
ze elektroniczna rozrywka dobrze wplywa na spostrzegawczos$¢, wyobraznie
przestrzenng i koncentracj¢ uwagi, a takze poprawia koordynacje wzrokowo-
-ruchowy i refleks. Wymienione korzyséci zaangazowania w gry komputerowe
powoduja, ze zaczynaja one by¢ wykorzystywane w terapii zaburzen percep-
cyjno-motorycznych, a takze terapii zaburzen percepcji stuchowej i dotykowe;j.
Gry strategiczne i przygodowe majace czesto charakter dywergencyjny moga
usprawnia¢ umiejetnos$¢ kojarzenia i logicznego myslenia oraz umiejetnos¢
rozwigzywania probleméw i podejmowania decyzji. Moga tez pobudza¢ wy-
obraznig i myslenie tworcze [Szeja 2004].

Duza grupa badan dotyczacych oddzialywania gier komputerowych pod-
kregla ich walory edukacyjne [ Gregorczyk 1997, s. 10-12]. Wykorzystanie gier
w nabywaniu nowych wiadomosci i umiejetnosci jest niezwykle efektywne ze
wzgledu na aktywny udziat gracza w procesie nauczania, percepcje wzrokowo-
-stuchowa prezentowanego materialu, emocjonalne zaangazowanie gracza
i che¢ poprawiania wynikéw. Dotyczy to gléwnie grupy gier i programéw edu-
kacyjnych i logicznych, w ktoérych dzieki atrakcyjnej oprawie graficzno-mu-
zycznej nauka dokonuje sie znacznie mniejszym wysitkiem niz przy metodach
tradycyjnych. Najczeéciej wykorzystywane sa one do nauki czytania, pisania
i liczenia, zasad ortografii, jak réwniez nauki jezykéw obcych i innych przed-
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miotdw szkolnych [Majkut-Czarnota 2000, s. 517-527]. Nauka przy pomocy
komputera eliminuje stres zwigzany z nauka szkolng i ocenianiem przez na-
uczyciela oraz pozwala na indywidualne tempo uczenia sie.

W literaturze mozna sie spotkac ze stwierdzeniem, ze gry dobrze wplywa-
ja na stan emocjonalny uzytkownika. Zaspokajaja potrzebe samodzielno$ci
i niezalezno$ci, sukcesu i wladzy, porazka natomiast przezywana jest w sposob
nieranigcy. Dzieki temu gracz ma poczucie sprawczosci i kontroli, a takze pod-
niesione poczucie wlasnej wartosci.

Zwolennicy gier twierdza, ze zabawa ta sprzyja kontaktom spofecznym.
Wspdlne zainteresowanie, jakim dla wielu mlodych ludzi sa dzi$§ gry kompu-
terowe, pomaga w nawigzywaniu glebszych wiezi spoteczno-emocjonalnych.
Dotyczy to zwlaszcza chlopcow, ktorzy spotykaja sig, by wymienic sie gra lub
czasopismem komputerowym, by pomoc sobie w instalowaniu gry.

Rozpowszechnienie gier komputerowych i ich dominacja w wypelnianiu
wolnego czasu wspolczesnej mlodziezy i dzieci spowodowalo, Ze ta nowa for-
ma rozrywki stala si¢ tematem wielu publicznych dyskusji. Czesto pojawiaja
sie glosy podkreslajace negatywny aspekt korzystania z gier.

Pierwszy rodzaj zagrozen zwigzany z grami komputerowymi to podkreslany
przezlekarzy roznych specjalnosci problem zdrowotny [ Juszezyk 2000]. Szcze-
gélnie dzieci i mlodziez, bedac w fazie wzrostu i rozwoju fizycznego narazona
jest na powazne konsekwencje wynikajace z zabawy grami komputerowymi.
Rezygnacja ze sportu i innych form aktywnego wypoczynku na rzecz siedzenia
przed ekranem komputera moze doprowadzi¢ do skrzywien kregostupa i nad-
wagi. ,Zapaleni” gracze skarzg si¢ na rézne dolegliwosci: bole karku i krego-
stupa, bole i zawroty glowy oraz ogélne zmeczenie. Wielogodzinne naciskanie
klawiszy klawiatury lub operowanie joystickiem powoduje nadwyrezenie mie-
$ni nadgarstka, dretwienie palcéw, dtoni i tokci. Okuliéci przestrzegaja przed
postepujacymi wadami wzroku wynikajacymi z wpatrywania si¢ w monitor.

Analizujac zdrowotne konsekwencje wielogodzinnego siedzenia przed
komputerem, nie mozna poming¢ ryzyka tzw. padaczki komputerowej (video
game epilepsy). Intensywno$¢ bodzcow swietlnych, bliskos¢ monitora i czesto
wygaszone inne punkty §wietlne moga w powaznym stopniu narusza¢ sprawne
funkcjonowanie mézgu.

Kolejnym bardzo powaznym zagrozeniem jest uzaleznienie od gier kompu-
terowych. Dotychczas niespotykane uzaleznienie, nazywane jest czasem w li-
teraturze ,elektronicznym LSD” lub ,narkotykiem XXI wieku” [ Jakubowski
1999, s. 15-17], co wskazuje na jego podobiefistwo do innych natogéw. Gry
komputerowe nie zatruwaja wprawdzie organizmu toksycznie tak jak alkohol,
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nikotyna i narkotyki, powoduja jednak réwnie silne zniewolenie uzytkownika.
Sklada sie na nie:

o czeste, regularne i kompulsywne granie w gry,

« brak zainteresowania i czasu na inne formy aktywnosci,

o trudnos¢ z przerwaniem zabawy,

« wewnetrzny przymus podejmowania jej na nowo, mimo ze koliduje

z waznymi obowigzkami,
« wprzypadku zaprzestania uzalezniajacej aktywnosci pojawiaja sie specy-
ficzne objawy psychiczne i fizyczne [Griffths 2004].

Tak jak w kazdym natogu skutkiem sa problemy rodzinne, szkolne i zdrowotne.

Powaznym zagrozeniem wynikajacym z grania w gry komputerowe jest za-
mazywanie granic miedzy rzeczywistoécig a fikcja. Przebywajac dlugie godzi-
ny w wirtualnym $wiecie, gracz traci poczucie czasu i rzeczywisto$ci. Zaczyna
przenosi¢ zasady i zachowania z gry do prawdziwego zycia. Podatne na to sa
zwlaszcza dzieci, ktore czesto nie umiejg odréznié tych dwdch swiatow.

Cze$¢ autordw, piszac o grach komputerowych podkresla, ze przez te roz-
rywke mlodzi ludzie staja sie ,elektronicznymi prostakami”. Niebezpieczen-
stwo to wynika z faktu, Ze gry moga zablokowac inne, bardziej ksztatcace formy
aktywnos$ci. Wyniki badan podejmujacych ten problem nie s jednak jedno-
znaczne. Czg$¢ badaczy wskazuje, ze zaangazowanie w gry komputerowe wiaze
sie z gorszymi wynikami szkolnymi [Linn, Lepper 1997, s. 72-93]. Z kolei inne
badania nie wykazaly takiego zwigzku [ Van Schie, Wiegman 1997].

Wyniki niektérych badan psychologicznych wskazuja na zaburzone kon-
takty spoleczne graczy [Ra$ 2000, s. 72-75]. W stosunkach z innymi ludzmi
gracze wykazuja sie stabg umiejetnoscia nawigzywania konstruktywnych rela-
¢ji i nastawieniem rywalizacyjnym, a takze koncentracja na sobie i narcyzmem
[Gata 2000, 5. 25-37].

Kolejne zagrozenie wynikajace z oddzialywania gier komputerowych zwia-
zane jest z ich tre$cia. Najwieksze niebezpieczenstwo dla prawidlowego roz-
woju uzytkownika stanowig gry o tresci agresywnej. Badania psychologiczne
wykazuja, ze ,agresywne” gry komputerowe moga powodowaé wzrost agre-
sywnoéci uzytkownika i zachowan destrukcyjnych [Anderson, Dill 2000,
s. 772-790; Bushman, Anderson 2002, s. 56-81], jak rowniez obnizong wrazli-
wo$¢ moralna [ Braun-Gatkowska 1997, s. 2-9; Braun-Gatkowska, Ulfik 2000;
Ulfik-Jaworska 2005 ].

Zagrozenia wynikajace z gier komputerowych szczegdlnie silnie dotykaja
dzieci i mlodziez, gdyz trafiaja na podatny grunt dopiero ksztaltujacej sie i po-
szukujacej ukierunkowania tozsamosci.
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Rola nauczyciela w edukacji medialnej

Badania prowadzone w Polsce pokazujg, Ze w zagospodarowaniu czasu wol-
nego dzieci i mlodziezy w niewielkim stopniu biora udzial rodzice i wychowaw-
cy [Wawrzak-Chodaczek 2000]. Roli organizatora nie pelni szkola, organiza-
cje mlodziezowe czy lokalne wladze samorzadowe. Trzeba przypomnie¢, ze
w ostatnich latach w Polsce nastapil drastyczny spadek liczby placéwek, insty-
tucjii miejsc, ktore oferuja mtodym ludziom atrakcyjne formy spedzania czasu.
Wobec braku pomystéw i mozliwosci, chcac zabi¢ nude, dzieci i mlodziez sia-
daja przed ekranem komputera. Z czasem staje si¢ to ich ulubionym zajeciem.
Wyniki badan sg bardzo niepokojace. Pokazuja, ze komputer zajmuje juz nie
tylko czas wolny mlodziezy. Zajmuje czas, ktéry mlodzi ludzie powinni prze-
znaczy¢ na obowiazki szkolne i domowe, inne zainteresowania lub chociazby na
sen [Ulfik-Jaworska 2005; Zych 2005]. Badania wykazujg tez istnienie niezbyt
duzej inicjatywy ze strony rodzicéw w ograniczaniu czasu po$wigcanego na gry
komputerowe, jak réwniez kontrolowaniu rodzaju i tresci gier wykorzystywa-
nych przez dzieci [Wawrzak-Chodaczek 2000]. W tej sytuacji, gléwny ciezar
podjecia tematu zagrozenia, jakie stwarza w zyciu i rozwoju mtodego czlowieka
komputer, spada na szkole. Konkretne dzialania ze strony wladz oswiatowych
i nauczycieli s3 niezbedne, gdyz szeroko rozumiana profilaktyka, zwigzana z od-
dzialywaniem mediéw; nie jest w naszym kraju prowadzona, a problem ciagle
jest bagatelizowany.

Mlodzi ludzie najczeéciej nie zdaja sobie sprawy z zagrozenia, jakie niesie
ze soba nadmierne i nieodpowiednie korzystanie z komputera oraz Internetu.
Bardzo potrzebne jest wigc szerokie wprowadzenie do szkot edukacji medial-
nej. Jej celem byloby wyjasnianie psychologicznych mechanizméw oddziaty-
wania elektronicznych mediéw i ich silnego, nieuswiadamianego wplywu na
uzytkownika oraz naswietlanie zagrozen z tego plynacych. Celem edukacji me-
dialnej powinno by¢ tez przygotowanie dzieci i mlodziezy do prawidlowego
uzytkowania komputera oraz wzbudzenie motywacji do korzystania z niego nie
tylko w celach rozrywkowych. Nauczyciele powinni uczy¢ umiaru w korzysta-
niu z tego medium, krytycznego podejscia do prezentowanego w grach kompu-
terowych wirtualnego $wiata i zasad w nim obowigzujacych, a takze odréznia-
nia prawdy od fikcji. Zadne, nawet najdoskonalsze systemy oznakowania, nie
zastapig troski rodzicédw, nauczycieli i wychowawcéw w madrym i roztropnym
korzystaniu z mediéw. Moga one by¢ jedynie pomoca wychowawcza. Dlatego
edukacja medialna powinna by¢ skierowana nie tylko do mtodych ludzi, ale tez
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do ich opiekunéw. Rodzice nie sa przygotowani do roli przewodnika dziecka
po $wiecie technologii czy wirtualnej rzeczywistosci. Najczesciej brakuje im
nie tylko umiejetnosci obstugi komputera, ale tez wiedzy dotyczacej zagrozen
wynikajacych z jego uzytkowania. To wlasnie rodzice powinni decydowa¢ w ja-
kim stopniu i celu ma by¢ uzytkowany komputer, chroniac tym samym dzieci
i mlodziez przed skutkami komputerowej rozrywki. W radzeniu sobie z tymi
problemami musza pomaga¢ opiekunom instytucje wychowawcze i oswiato-
we, organizujac dla nich prelekcje i warsztaty z zakresu oddziatywania elek-
tronicznych mediow. Trzeba uswiadamia¢ rodzicom, ze sztuczna inteligencja
ukryta w komputerze nie zwalnia ich od ksztaltowania mlodego pokolenia. To
dorosli sa odpowiedzialni za osobowosciowy i emocjonalno-spoleczny rozwdj
dziecka. Wspdlczesni rodzice, koncentrujac sie na rolach zawodowych, czesto
ograniczaja do minimum swoje funkcje opiekuricze i wychowawcze. Przerzuca-
ja odpowiedzialno$¢ w tym wzgledzie na instytucje i zdobycze techniki. Konse-
kwencja tego staje si¢ uczucie osamotnienia dzieci i mtodziezy, a co za tym idzie
ich ucieczka w $wiat fantazji, w §wiat bohateréw filméw i gier komputerowych.

Aby skutecznie realizowac zadania zwigzane z edukacja medialng konieczne
jest odpowiednie przygotowanie nauczycieli w tym zakresie. Wydaje sie zatem
niezbedne wprowadzenie do programu nauczania na studiach nauczycielskich
elementéw edukacji medialnej oraz stworzenie mozliwosci pogtebiania wiedzy
z tego zakresu na studiach podyplomowych. Uzasadnione jest organizowanie
warsztatéw uwrazliwiajacych nauczycieli na sygnaly wysylane przez ich pod-
opiecznych. Czujno$¢ nauczyciela podparta wiedza na temat medidw moze
uchroni¢ dzieci przed destrukcyjnymi skutkami korzystania z komputera.

Edukacji medialnej powinny towarzyszy¢ dzialania szkoly zmierzajace do
organizowania atrakcyjnych form spedzania czasu wolnego, ktére bytyby kon-
kurencyjne wobec rozrywki komputerowej. Nauczyciele powinni tez stara¢ sie
rozbudza¢ i pomaga¢ w rozwijaniu u uczniéw nowych zainteresowar.

Wirtualny $wiat pociaga dziecko niejednokrotnie bardziej niz otaczaja-
ca rzeczywisto$¢. Badania psychologiczne jak réwniez codzienna obserwacja
wskazujg, ze dzieci spedzaja przed ekranem komputera kilkanascie godzin ty-
godniowo. Niemozliwe jest by oddawanie si¢ jakiej$ czynnosci przez tak dlugi
czas nie mialo dla mlodego czlowieka zadnego znaczenia. Tak wiec, w przy-
padku oddzialywania telewizji i komputera, nie stawia si¢ juz pytania ,czy” ale
»jak” i w ,jak duzym stopniu” wplywa na dziecko korzystanie z tych mediow.
Rodzice i nauczyciele powinni dolozy¢ wszelkich staran, by dzieci potrafily tak
wykorzystywa¢ multimedia, by stuzyty one ich prawidlowemu intelektualne-
mu i spoleczno-emocjonalnemu rozwojowi.
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Summary

Computer games are defined as a socio-cultural phenomenon of the end of the
20th century. Playing computer games has become the main leisure activity for con-
temporary young people. Computer entertainment has got many advantages and may
promote development, but on the other hand, it also includes many dangers. Many of
the young people do not realize the dangers which are the results of too intensive or
inadequate usage of a computer and the Internet. So it is very essential to introduce
media education to schools. Its main aim would be to explain the psychological mech-
anisms of the electronic media and their strong and unconscious influence on the us-
ers. The main aim of medial education should be to prepare children and teenagers
is proper usage of computers not only for entertainment purposes. Moreover, media
education should be directed not only to young users but also to their carers. Parents
are not prepared enough to take the role of a child’s guide in the virtual reality, and this
is them who should protect children from consequences of computer entertainment.
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Competences of foreign language teachers in Poland and Europe

W spoleczenstwie polskim nadal do$¢ czesto nie docenia sig roli edu-
kacji i starannego wyksztalcenia w ocenie umiejetno$ci nauczyciela je-
zyka obcego. Czesto uwaza sie, ze trzeba jedynie biegle méwi¢ w danym
jezyku, aby go naucza¢. Jest to widoczne cho¢by w reklamach szkol jezy-
kowych podajacych sie za najlepsze dzigki zatrudnieniu native speake-
réw jako swoich nauczycieli. W informacjach tych czesto nie wspomina
sie nawet ich wyksztalcenia i do$wiadczenia nauczycielskiego. Czy zatem
wystarczy dobrze zna¢ jezyk, wejé¢ do klasy i po prostu méwié?

Jak wykazuja badania przeprowadzone przez Rade Europy [Leban
2003, s. 69] w wielu krajach cudzoziemcy nadal sa popularnie uwazani
za najlepszych nauczycieli i lepszych profesjonalistow, lepszych nawet od
wysoko wykwalifikowanych krajan. Jednak wejscie do Unii Europejskiej
wymaga od wszystkich krajéw wprowadzenia wielu zmian ustawodaw-
czych, ktdre nie omijaja sfery kompetencji nauczycieli jezykéw obcych.
Warto wiec podda¢ analizie polskie standardy oceny kompetencji na-
uczycieli jezykéw obcych i ukazad je na tle wzoréw europejskich.

Wiekszo$¢ programéw edukacji nauczycielskiej w Europie opiera sie
na podobnych komponentach. Cullen [1994, s. 163-171] wymienia trzy
z nich:

« komponent metodologiczno-pedagogiczny,

« lingwistyczny,

« literaturoznawstwo.

Wedlug autora, nauczyciele jezykéw obcych na swiecie w wigkszosci
maja silng potrzebe rozwoju swoich kompetencji jezykowych i wlasnie te
ceche wymieniaja jako podstawowa u dobrego nauczyciela [Lange 1990].
W tym wzgledzie nie ma réznic miedzy krajami europejskimi a Polska.
Badania Berry [1990], przeprowadzone w dwéch grupach nauczycieli
jezyka angielskiego pracujacych w liceach w Polsce, mialy na celu okre-
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$lenie, ktore ze wspomnianych komponentdéw sa uznawane za najwazniejsze.
W wyniku analiz stworzono nastepujacy ranking:

« za najwazniejsza ceche dobrego nauczyciela jezykéw obcych uznano

znajomos¢ nauczanego jezyka,

o kolejne miejsce zajela wiedza z zakresu metodyki,

« najmniej potrzebne okazaly sie, zdaniem nauczycieli, teoria jezyka, zna-

jomos¢ kultury i literatury.

Z pewnoscia znajomos$¢ jezyka, ktorego nalezy nauczaé jest warunkiem
koniecznym. Jednak wysoka kompetencja jezykowa nie wystarcza, nie ozna-
cza bowiem, ze nauczyciel potrafi przekaza¢ wiedze i zainteresowa¢ nig swych
uczniéw. Czesto nawet dobra znajomo$¢ jezyka obcego utrudnia nauczycielo-
wi prace, poniewaz nie jest on do korca $wiadomy jakie problemy moga mie¢
uczniowie, nie potrafi si¢ wezué w ich sytuacje.

Dlatego nowoczesne koncepcje nauczania bardzo silnie podkreslaja dualny
charakter kompetencji nauczyciela: dysponowanie jednocze$nie wysoka kom-
petencja jezykowa i wysokimi umiejetno$ciami warsztatowymi — znajomoscia
i umiejetnoscia wykorzystania efektywnych metod i technik w nauczaniu.

Staba znajomos¢ jezyka moze spowodowaé niska samoocene i niska po-
zycje nauczyciela. Moze réwniez wplywaé negatywnie na proces nauczania
jezyka, nauczyciel bowiem, w obawie przed ¢wiczeniami zdradzajacymi jego
niska kompetencje, moze zaniecha¢ metody komunikatywnej i nie osiagnie
zaplanowanych celéw. Brak wystarczajacej kompetencji jezykowej spowoduje
ostatecznie takq organizacje procesu dydaktycznego, w ktérym uwaga skupi sie
na wykonywaniu ¢wiczen z podrecznika. Jest to ,bezpieczne”, gdyz wigkszo$¢
wydawcéw przygotowuje nauczycielom podrecznik metodyczny zawierajacy
odpowiedzi do ¢wiczen w ksiazce ucznia. Niekiedy jest on nawet opublikowa-
ny w jezyku polskim. Czyz nie jest to jaka$ sugestia, Ze nauczyciele nie znaja
jezyka obcego az tak dobrze, aby zrozumie¢ opis lekcji w tym jezyku?

Jednym z najwazniejszych dokumentéw stanowiacy zarys wymagan doty-
czacych kompetencji i wyksztalcenia nauczycieli jezyka angielskiego naucza-
nego jako obcego jest zbior Teachers of English to Speakers of Other Languages
(TESOL) Guidelines [TESOL Position Statement on Teacher Quality]. Do-
kument ten stwierdza, ze nauczanie jezyka angielskiego jest dyscypling wy-
magajaca profesjonalizmu i specjalistycznego przygotowania. Jest on w wielu
krajach $wiata podstawa do tworzenia programoéw ksztalcenia nauczycieli. Jako
niezbedne elementy kursu dla nauczycieli jezykéw obcych dokument ten wy-
mienia: lingwistyke, lingwistyke stosowana, studia nad akwizycja jezyka, socjo-
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lingwistyke, dydaktyke i metodyke nauczania, znajomosc¢ literatury, tworzenie

programéw i pomocy dydaktycznych, ocenianie oraz komunikacje miedzy-

kulturowsa.

Kolejnym dokumentem opisujacym kompetencje nauczycieli jezykow ob-
cych, ktore sa niezbednymi cechami dobrego nauczyciela jest Europejski profil
ksztalcenia nauczycieli jezykéw (European Profile for Language Teacher Education
— A Frame of Reference). Jest on wynikiem 6-miesiecznych badan Komisji Euro-
pejskiej. Praca ta charakteryzuje 40 kompetencji szczegdlowych zebranych w 4
sekcje [North 2009]:

1. Struktura: charakterystyka procesu uczenia si¢ i zdobywania wiedzy na-
uczycielskiej.

2. Wiedza i zrozumienie podstawowych zagadnien z nastgpujacego zakresu:
wiedza ogdlna w zakresie znajomosci jezyka, wiedza o jezyku i teoria ucze-
nia sig, znajomo$¢ technologii wspomagajacych (komputery, Internet), teo-
ria nauczania, programowanie dydaktyczne, ocena i ewaluacja.

3. Strategie i umiejetnosci: umiejetno$¢ zastosowania wiedzy metodycznej itp.

4. Wartodci: relacje miedzykulturowe, umiejetno$¢ wspotpracy, itp., ktore na-
uczyciele musza umiec rozwija¢ w uczniach.

Dokument ten opisuje wieloaspektowo proces edukacji nauczycielskiej i sta-
nowi swoistego rodzaju dokument bazowy, do ktérego odnosza sie programy
szczegotowe przygotowane dla okreslonych kurséw i szkolen nauczycielskich.

Jedna z najnowszych propozyciji to przygotowywany przez EAQUALS (Eu-
ropejskie Stowarzyszenie na Rzecz Jako$ci w Nauczaniu Jezykéw Obcych pod
auspicjami Rady Europy) [tamze] dokument, zwany roboczo ,Siatka Kom-
petencji” (Profiling Grid). Jest to opis kwalifikacji i kompetenciji praktycznych
nauczycieli jezykéw obcych. Twércy maja na celu okreslenie pozioméw tych
kompetencji, na podobienistwo utworzonego juz przed laty i obowiazujacego
Europejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego okreslajacego poziomy
biegtosci jezykowej w skali A~-C (CEFR — The Common European Framework
of References). Dokument ten opisuje etapy rozwoju zawodowego nauczycieli
jezykéw obcych i dostarcza wskazniki dla wszystkich etapéw i wszystkich usta-
lonych kategorii.

Jest to dokument bardzo praktyczny, ma bowiem na celu nie tylko opisy-
wanie i szeregowanie nauczycieli, lecz takze motywowanie ich do samorozwo-
ju i umozliwianie jego swiadomego planowania. Poprzez samooceng, wedlug
zaproponowanych wskaznikéw, nauczyciel moze tatwo okregli¢ swoje kompe-
tencje i wyznaczy¢ sobie kolejne cele do realizacji, zgodne z opisem kolejnego
etapu w dokumencie.
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Wiszystkie kolumny oznaczono wielka litera T (teacher), etapy rozwoju za-
wodowego okre$lone s3 cyframi od 1 do 6, ktére podkreslaja przyrost wiedzy
i rozwdj umiejetnosci. Ostatecznie w tabeli stworzono 3 poziomy:

T1i T2 nazwano ,,poziomami podstawowymi” (Basic), odnosz si¢ bowiem

do nauczycieli praktykantow, ktorzy zdobywaja dopiero podstawy wiedzy i na-

bywaja potrzebne im umiejetnosci.

T3 i T4 to poziomy nauczyciela ,samodzielnego” (Independent), ktory uzy-
skal juz wymagane w standardach krajowych minimum wiedzy i umiejetnosci

nauczycielskich.

TS i T6 to nauczyciele-fachowcy (Proficient), z duzym do$wiadczeniem.
Skala EAQUALS wykorzystuje w opisie nastepujace kategorie:
« jezyk, w tym $wiadomos¢ jezykowa i bieglos¢ jezykowa (dla nauczycieli

niebedacych native speakerami),

« kwalifikacje (w tym kwalifikacje nauczyciela jezyka, odbyte praktyki

i doswiadczenie w pracy na stanowisku nauczyciela),
« umiejetnosci podstawowe: wiedza z zakresu metodyki i umiejetnosé jej wy-
korzystania, umiejetno$¢ planowania, zarzadzania interakcja i oceniania,

 umiejetnodci uzupelniajace: planowanie samorozwoju, wykorzystanie
techniki, doradztwo zawodowe, umiejetnoéci zarzadzania, administra-

cyjne, testowanie, zarzadzanie jakoscia.

Ponizsza tabela przedstawia przyktadowy opis szczegétowych wskaznikéw kom-
petengji ,samodzielnych” nauczycieli, definiujacych ich umiejetnoéci podstawowe:

Tabela 1. Umiejetnosci podstawowe dla samodzielnych nauczycieli

Nauczyciel
. O T4 TS
Umiejetnosci
podstawowe
Zna teorie¢ nauczania, style Dobrze zna teorie nauczania,
istrategie uczenia sig; style i strategie uczenia sie;
uzasadnia celowos$¢ wykorzy- ocenia warto$¢ praktyczna
Wiedza z zakresu stania szerokiego wachlarza teorii nauczania, réznorodnych
metodyki technik i pomocy dydaktycz- technik i pomocy dydaktycz-
iumiejetnosé nych, ktore s3 mu znane; nych;
jej wykorzystania L . . ”
JeywyKorzy: ocenia uzytecznos¢ stosowa- ocenia efektywno$¢ wykorzy-
nych w réznych sytuacjach stywanych pomocy z praktycz-
technik i pomocy dydaktycz- nego i teoretycznego punktu
nych. widzenia.
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Nauczyciel
. O T4 TS
Umiejetnosci
podstawowe
Szczegotowo analizuje po- Planuje logiczne i urozmaico-
trzeby indywidualne ucznidw, ne schematy pracy, w oparciu
uwzgledniajac wiedze jak sie o rozdzial oparty na szczego-
uczyé; towej analizie potrzeb;
okresla cele ogdlne i operacyj- przygotowuje ¢wiczenia
Planowanie ne lekeji; w peh}l wykorzystu!qc zawar-
. .. te w nich elementy jezykowe
dydaktyczne uzasadnia etapy lekcji; S
(lekcji i kursu) ! mozhqu- .
dobiera lub tworzy dodatkowe | cikomunikacyjne;
cwiczena; tworzy ¢wiczenia o réznym
zapewnia plynno$¢ nauczania. poziomie trudnosci, aby
dostosowac sie do potrzeb
indywidualnych uczniéw
i celow lekgiji.
Organizuje urozmaicone Organizuje interakcje w gru-
i adekwatne do celéw lekeji pie w oparciu o urozmaicone
formy pracy uczniéw (praca cele dydaktyczne;
Zarzadzanie 'Z.caéq kl.adsq’ ;N grupach, parach umiejetnie i starannie moni-
interakeja i indywidualna); toruje prace indywidualna

i monitorowanie

efektywnie monitoruje prace
indywidualna i prace w gru-
pach, zapewniajac adekwatna
informacje zwrotna.

i prace w grupach, przekazuje
poszczegdlnym uczniom ade-
kwatng informacje zwrotna
na rézne sposoby.

Ocenianie

Przeprowadza testy i rozmowy
z uczniami w oparciu o gotowe
arkusze;

przygotowuje uczniéw do
kontroli ich wlasnych btedéw,
aby rozwija¢ $wiadomos¢
jezykowa;

opracowuje lub dobiera ade-
kwatne quizy, ¢wiczenia kon-
solidujace lub testy okreslajace
rozwoj kompetencji ucznidw,

posiada do$wiadczenie
w wykorzystaniu standardéw
CEFR.

Koordynuje przeprowadza-
nie testéw okreslajacych
poziom bieglosci jezykowej
oraz testow sprawdzajacych
postep uczniéw (pisemnych
i ustnych);

uzywa video i pracy domo-
wej w sposob pozwalajacy
uczniom na samodzielne
rozpoznanie swoich mocnych
i slabych stron;

umiejetnie wykorzystuje
kryteria CEFR do oceny
bieglosci jezykowej w mowie
i piSmie.

Zrédlo: B. North, 2009, A Profiling Grid for Language Teachers, [online] www.eaquals.org/
page.asp?p=2539 [dostep: 03.09.2009].
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Zaprezentowany opis jest propozycja ciekawa i bardzo praktyczna. Skale

oceny kompetencji i wskazniki szczegélowe dobrane do jej opisu maja charak-

ter bardzo ogélny (podobnie jak opis w CEFR) i mogga by¢ zrozumiane rézno-

rodnie w zaleznosci od preferencji i wymagan sprecyzowanych przez oficjalne

dokumenty opracowane dla kazdego kraju. Wszystkie kraje europejskie sa prze-

ciez zobowiazane do sformalizowanego opisu kompetencji wymaganych jako

standardy ksztalcenia nauczycieli.

Europejski Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (CEFR) dokladnie pre-

cyzuje role nauczyciela i oczekiwania wzgledem jego kompetencji i umiejetno-

$ci. Wér6d wymagan wzgledem zachowan nauczycieli wymienia sie:

postepowanie zgodne z odgérnymi zaleceniami i wytycznymi progra-
mowymi,

uzywanie podrecznikéw i materialéw dydaktycznych, ktére jednak moga
by¢ samodzielnie uzupelniane przez nauczycieli,

opracowywanie i przeprowadzanie testow,

przygotowanie uczniéw do egzaminéw [ Europejski System, s. 123].

W rozwinigciu znalez¢é mozna szczegélowe omdwienie umiejetnosci na-

uczycieli:

umiejetno$¢ precyzyjnego planowania dzialan i przeprowadzenia ich
w klasie wedtug wczesniej przygotowanego konspektu,

zdolnos¢ do elastycznego dostosowania sie do reakcji uczniow,
umiejetnos¢ monitorowania pracy uczniow,

umiejetno$¢ rozpoznawania, analizowania i umozliwiania uczniom poko-
nywania trudno$ci w nauce, oraz umiejetno$¢ rozwijania ich indywidual-
nych zdolnosci uczenia sie [tamze].

W innym miejscu dokumentu podkregla sie istotna role nauczyciela i jego

kompetencji szczegélowych. Przykladami sa:

sprawno$¢ dydaktyczna,

umiejetno$¢ organizacji pracy w klasie,

zdolno$¢ analizowania proceséw uczenia si¢ w grupie i odwolywania sie
do doswiadczen plynacych z takich analiz,

znajomos¢ stylow nauczania,

rozumienie zasad i umiejetno$¢ prowadzenia testow, oceny i ewaluacji,
znajomosci wiedzy socjokulturowej i umiejetnosci jej nauczania,
postawy i umiejetnosci interkulturowe,

znajomos¢ i umiejetnos¢ przekazania uczacym sig¢ estetycznych wartoéci
literatury,
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 umiejetnosci radzenia sobie z indywidualizacja pracy w klasach, z rézny-
mi osobowosciami uczacych sie, posiadajacych rézne zdolnosci i maja-
cych rézne mozliwodci [tamze, s. 126].

Projekt ITQ_ (Identifying-Teacher-Quality) w ramach programu Socrates
(Comenius 2.1) Komisji Europejskiej mial na celu rozpoznanie, analize i ewa-
luacje jako$ci nauczania. Jednym z efektéw badan bylo opracowanie listy pod-
stawowych kompetencji nauczycieli, opartej na badaniach w Polsce. Przyktado-
wo, w zakresie rozwijania zdolnosci jezykowych uczniéw nauczyciele powinni
sprawnie rozwijaé nastepujace umiejetnosci uczniéw [Miniversion 2007]: sa-
modzielne planowanie, organizowanie i ocena procesu uczenia sie, akceptacja
odpowiedzialnosci za uczenie sig, efektywne komunikowanie si¢ w réznych
sytuacjach, prezentowanie réznych punktéw widzenia i uwzglednianie opinii
innych ludzi, poprawne uzycie jezyka ojczystego, przygotowanie do wystapien
publicznych, efektywna praca w zespole i grupie, budowanie korzystnych relacji
interpersonalnych, podejmowanie decyzji w grupie, tworcze rozwiazywanie pro-
blemdw, poszukiwanie, analizowanie i wykorzystanie réznych zrdédet informacji,
efektywne wykorzystanie technologii informacyjnej, wykorzystanie zdobytej
wiedzy w praktyce, rozwoj intelektualny, rozwoj zainteresowan, poznanie metod
rozwiazywania konfliktéw i probleméw spolecznych dzieki negocjacjom.

Autorzy raportu twierdza, ze nauczyciele powinni by¢ calkowicie odpowie-
dzialni za rozwigzywanie probleméw edukacyjnych swoich uczniow.

Zgodnie ze wspolczesnymi koncepcjami pedagogicznymi do listy kom-
petencji dodano wykorzystanie technologii informacyjnej w procesie dydak-
tycznym. Zaakcentowana jest takze wielka rola umiejetnosci potrzebnych
wspolczesnemu czlowiekowi, jak np. konieczno$¢ tworczego myslenia, inno-
wacyjnoéci i myélenia niestandardowego, mobilno$¢ i umiejetnoé¢ adaptacji
do sytuacji. Nauczyciele powinni stale podnosi¢ swoje kompetencje zawodowe
i rozwija¢ sig intelektualnie. W pracy musza wykaza¢ sie¢ nie tylko znajomoscia
swojej dziedziny, lecz ponadto posiada¢ gleboka wiedze z zakresu psychologii
i pedagogiki oraz metodyki nauczanego przedmiotu.

Wedlug rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
7 wrzeénia 2004 roku w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli przygo-
towanie do zawodu nauczyciela powinno prowadzi¢ do nabycia kompetenciji
w zakresie [ Rozporzqdzenie MENiS 2004 ]:

o dydaktycznym;

« wychowawczymispolecznym - zwigzanym z umiejetno$cia rozpoznawa-

nia potrzeb ucznidéw oraz zdolnoscia do wspoltpracy w relacjach miedzy-

ludzkich;



244

Agnieszka Szplit

kreatywnym — wyrazajacym sie zdolnoscia do samoksztalcenia, innowa-
cyjnoscig i niestandardowoécia dzialat w powiazaniu ze zdolno$ciami
adaptacyjnymi, mobilnoscia i elastyczno$cia;

prakseologicznym — wyrazajacym sie skutecznosécia w planowaniu, reali-
zacji, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;
komunikacyjnym - wyrazajacym sie skuteczno$cia zachowan werbal-
nych i pozawerbalnych w sytuacjach edukacyjnych;
informacyjno-medialnym - wyrazajacym sie umiejetnoscia postugiwa-
nia sie technologia informacyjna, w tym jej wykorzystywania w naucza-
niu przedmiotu (prowadzeniu zajec);

jezykowym — wyrazajacym sie znajomoscia co najmniej jednego jezyka
obcego w stopniu zaawansowanym.

Zgodnie ze wspomnianym dokumentem nauczyciel — absolwent studiéw
musi by¢ przygotowany do kompleksowej realizacji dydaktycznych, wycho-
wawczych i opiekunczych zadan szkoly. W zwiazku z tym powinien uzyska¢
przygotowanie w zakresie [tamze]:

wybranej przez siebie specjalno$ci nauczycielskiej, tak aby w sposéb
kompetentny przekazywa¢ nabyta wiedze oraz samodzielnie ja pogle-
bia¢ i aktualizowa¢, a takze integrowa¢ ja z innymi dziedzinami wiedzy;
psychologii i pedagogiki, tak aby pelni¢ funkcje wychowawcze i opiekun-
cze, wspiera¢ wszechstronny rozwdj uczniéw, indywidualizowaé proces
nauczania, zaspokajac¢ szczegdlne potrzeby edukacyjne ucznidw, organi-
zowa¢ zycie spoleczne na poziomie klasy, szkoly i srodowiska lokalne-
go, wspolpracowa¢ z innymi nauczycielami, rodzicami i spotecznoscia
lokalng;

dydaktyki przedmiotowej, tak aby skutecznie prowadzi¢ zajecia eduka-
cyjne, rozbudzad zainteresowania poznawcze oraz wspiera¢ rozwoj inte-
lektualny uczniéw przez umiejetny dobér metod aktywizujacych, tech-
nik nauczania i Srodkéw dydaktycznych, oraz bada¢ i ocenia¢ osiagniecia
ucznidow oraz wlasng praktyke;

postugiwania sie technologia informacyjna, w tym jej wykorzystywania
w nauczaniu przedmiotu (prowadzeniu zajeé);

zaawansowanej znajomosci jezyka obcego.

Opis sylwetki absolwenta dodaje réwniez konieczno$¢é przygotowania na-
uczyciela do [tamze]:

wspllpracy z uczniami i nauczycielami, $rodowiskiem rodzinnym
uczniéw oraz pozaszkolnym srodowiskiem spolecznym w realizacji za-
dan edukacyjnych;
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« podejmowania zadan edukacyjnych wykraczajacych poza zakres naucza-
nego przedmiotu (prowadzonych zaje¢) oraz zadan z zakresu edukacji
pozaszkolnej;

« samodzielnego tworzenia i weryfikowania projektéw wlasnych dzialan
oraz podejmowania dziatait upowszechniajacych wzory dobrej praktyki
pedagogicznej;

« kierowania wlasnym rozwojem zawodowym i osobowym oraz podejmo-
wania doskonalenia takze we wspdlpracy z innymi nauczycielami;

« poslugiwania si¢ przepisami prawa dotyczacego systemu o$wiaty oraz
statusu zawodowego nauczycieli.

Jak wynika z analizy dokumentéw i badan nad kompetencjami nauczycieli,
zaw6d ten jest jednym z bardziej wymagajacych. Nauczyciel musi posiada¢ nie
tylko ogromna wiedze i umiejetnosci, ale konieczna jest réwniez zdolnos¢ wy-
korzystania ich w praktyce i dostosowania do zmieniajacej sie rzeczywisto$ci.

W przypadku nauczycieli jezykéw obcych dodatkowym wymogiem jest
oczywidcie bieglo$¢ jezykowa. Leban stworzyla graficzna prezentacje wyma-
gan dotyczacych kompetenciji nauczyciela jezykéw obcych [Facing the Feature
2003, s. 78]:

general and specialist

world knowledge
and skills
subject-connected policy-connected
knowledge and skills knowledge and skills
technical-connected scrz(i)ertl;l?lcfgr—lzlclti d
knowledge and skills knowledge and skills
mission-connected tolls-connected
knowledge and skills knowledge and skills
flexibility

and inclination to
life-long learning

Zrédlo: K. Leban, 2003, The professional profile of language educators, in: Facing the future Lan-
guage educators acroess Europe. Council of Europe Publishin, Strasbourg, s. 78.
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Autorka szczegélowo wymienia aspekty stanowiace nastepujace, wigksze

kategorie:

1.

Wiedza i umiejetno$ci zwiazane z nauczanym przedmiotem (subject-connec-
ted knowledge and skills), ktére obejmuja znajomo$¢ jezyka zaréwno ogél-
nego i specjalistycznego, wiedze ogélna zwiazang z nauczanymi aspektami
pojawiajacymi si¢ w procesie dydaktycznym jezyka, oraz stownictwo i inne
zagadnienia lingwistyczne z nimi zwigzane, podstawowe umiejetnosci je-
zykowe (sluchanie ze zrozumieniem, czytanie ze zrozumieniem, méwienie
i pisanie), dodatkowe umiejetnosci takie jak umiejetnosci interpersonalne,
komunikacyjne, do wystapien publicznych lub negocjowania.

Wiedza i umiejetnosci ogélne i specjalistyczne (general and specialistic world
knowledge and skills): nauczyciel jezyka obcego musi by¢ na biezaco z aktu-
alnymi wydarzeniami, posiada¢ dobra znajomos¢ kultury, literatury, muzyki
i sztuki filmowe;j.

Wiedza i umiejetnosci zwigzane z polityka edukacyjna (policy-connected
knowledge and skills): nauczyciel jezyka obcego musi by¢ swiadomy wspét-
czesnych trendéw w polityce edukacyjnej zagranicznej i krajowej, posiadaé
wiedze dotyczaca miedzynarodowych standardéw i certyfikatéw jezyko-
wych, obowiazujacych pozioméw biegloéci jezykowej i wspolczesnych na-
rzedzi ich oceny, jak np. Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego
(CEFR) lub Portfolio Jezykowe (the European Language Portfolio).

Wiedza i umiejetno$ci nauczycielskie (teaching-connected knowledge and
skills) zwiazane z dydaktyka, metodyka, planowaniem dydaktycznym, oce-
nianiem, przygotowaniem pomocy dydaktycznych i organizacja procesu dy-
daktycznego.

. Wiedza i umiejetnosci zwigzane z tzw. misja (mission-connected knowledge

and skills), jak umiejetno$¢ wspierania i inspirowania uczniéw, motywowa-
nia ich do samorozwoju i edukacji jezykowej itd.

Wiedza i umiejetnosci techniczne (tool-connected knowledge and skills): na-
uczyciel jezyka obcego powinien by¢ zaznajomiony ze wspoélczesnymi zdo-
byczami techniki i umiejetnie wykorzystywaé technologie informacyjna
W pracy.

Wiedza i umiejetnosci praktyczne i spoteczne (workplace- and society-con-
nected knowledge and skills), takie jak zdolnosci przywédcze, umiejetnosé
zarzadzania ludZmi, efektywnego zarzadzania czasem itp.

Umiejetnoéé dostosowania sie do potrzeb uczniéw (flexibility) oraz potrze-
ba stalego rozwoju i doksztalcania (inclination to life-long learning).



Kompetencje nauczycieli jezykéw obcych w Polsce i Europie 247

Wiegkszo$¢ z wymienionych aspektow jest roznie interpretowana i uszcze-
gbélowiana w réznych krajach, zgodnie z ich standardami edukacji nauczyciel-
skiej. Jednakze zauwazy¢ mozna tendencje ogélnonarodowe, wystepujace we
wszystkich krajach europejskich. Te znajduja odzwierciedlenie w skalach opisu
tworzonych przez réznorodne organizacje i instytucje.

Powyzszy diagram w pelni obrazuje kompleksowo$¢ zagadnienia jakim jest
problem kompetencji nauczycieli jezykéw obcych. Wymaga sie bowiem od
nich pelnej wiedzy i umiejetnosci zaréwno z zakresu pedagogiki i psychologii,
jak i bieglej znajomosci jezyka nauczanego. Spelnienie wszystkich wymogéw
i standard6w jest zatem zadaniem trudnym i wymagajacym.
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Summary

The author presents the complexity of the problem of the description of the com-
petence of foreign language teachers. Polish standards of assessment are described
against the background of European models. The analysis is made in three aspects. The
first one includes the basic components of the syllabuses of teacher education in Eu-
rope (methodology, pedagogy, linguistics and literary studies), and their significance
in the opinion of foreign language teachers in Poland and other countries of Europe.

The following aspect includes detailed competences described in the most impor-
tant documents which constitute the outline of requirements concerning competenc-
es and education of the teachers of English as a foreign language, such as Teachers of
English to Speakers of Other Languages (TESOL) Guidelines, The European Profiles for
Language Teacher Education — A Frame of Reference, elements of The European System
of the Description of Language Education (CEFR), and Profiling Grid now being pre-
pared by EAQUALS. As the recapitulation the author presents chosen lists of basic
competences of teachers created in Poland (the instruction of the Minister of National
Education and Sport) and in Europe (The professional profile of language educators),
analyses and compares requirements and standards.
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Realizowanie zadan dotyczacych ksztafcenia i opieki nad uczniami
zdolnymi przez nauczycieli i pedagogéw

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2010, t. 19: 249-261

Realization of tasks concerning the education and care of gifted pupils
by teachers and educators

Wprowadzenie

Podstawowe kwestie zwigzane z ksztalceniem uczniéw zdolnych
w Polsce zostaly okreslone w ustawie o systemie o§wiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 roku. Przewiduje ona pomoc uczniom szczegdlnie uzdolnionym
przede wszystkim w postaci zapewnienia indywidualnych programoéw
nauczania lub toku nauki i mozliwosci konczenia kazdego typu szkoly
w skroconym czasie. Problemy ksztalcenia zdolnych oséb byly podej-
mowane w trakcie reformowania systemu o$wiaty. Po 1999 roku ukazato
si¢ 13 rozporzadzen regulujacych prace z uczniami zdolnymi w szkole.
Sytuacja prawna edukacji os6b zdolnych w Polsce — na podstawie badan
poréwnawczych przeprowadzonych w 21 krajach europejskich w 2002
roku — zostala oceniona jako bardzo dobra, umozliwiajaca podejmowa-
nie i realizowanie wielu inicjatyw [Limont, Cieslikowska 2004, s. 32].
Mimo istniejacych mozliwosci, stan faktyczny ksztalcenia ucznidéw uta-
lentowanych to obszar wielu zaniedban i zaniechan. Podjete w artykule
zagadnienie obejmuje pewna czes¢ tej problematyki i dotyczy realizacji
zadan, jakie w tym zakresie powinni realizowa¢ nauczyciele i pedagodzy.
Zostanie ono scharakteryzowane na podstawie zgromadzonych danych
ilosciowych oraz jako$ciowych.

Mozna wskazaé kilka waznych argumentéw uzasadniajacych range
podejmowanego tematu. Podamy tu dwa z nich.

Ksztalcenie zdolnych oraz ich nauczycieli jest jednym z priorytetéw
o$wiatowych Unii Europejskiej. W rekomendacji numer 1248 z dnia
7 pazdziernika 1994 roku ,Ksztalcenie uczniéw zdolnych” skierowane;
do Parlamentu Europejskiego przez Komisje do Spraw Kultury i Eduka-
¢ji UE znalazly sie zalecenia, aby w ramach normalnego systemu szkolne-
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go organizowa¢ ksztalcenie uczniow zdolnych. Mialoby ono by¢ prowadzone
za pomoca metody wzbogacania materiatu i metody projektéw. Podkreslono
zarazem range obligatoryjnego ksztalcenia nauczycieli w zakresie rozpoznawa-
nia i wspierania rozwoju zdolnosci u dzieci i mlodziezy.

Rok 2009 zostal ogloszony przez Komisj¢ Europejska Rokiem Kreatywno-
$ci i Innowacji. Byl obchodzony pod haslem ,Wyobraznia — Kreatywnos¢ — In-
nowacje”. Pozwolilo to na podtrzymywanie zainteresowari wokdét problematyki
zdolnodci i twérczodci, jakie od pewnego czasu utrzymuja si¢ wérdd naukow-
cow. Pozwala tez wyrazi¢ nadzieje na tworzenie w sferze polityki oswiatowej
i praktyk edukacyjnych dobrego klimatu dla wspierania oséb zdolnych. Rok
szkolny 2010/2011 ogloszony zostal przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
Rokiem Odkrywania Talent6ow.

Zakres oraz struktura pomocy psychologiczno-pedagogicznej
dla uczniéw zdolnych w szkole — na podstawie danych ilosciowych

Stan ksztalcenia i opieki nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi byt przed-
miotem kontroli przeprowadzonej przez Departament Nauki, O$wiaty i Dzie-
dzictwa Narodowego Najwyzszej Izby Kontroli. Wyniki opublikowano w stycz-
niu 2007 roku [Informacja o0 2007]. Dane z raportu NIK w znacznym zakresie
pokrywaja sie z wynikami badan nad identyfikowaniem i wspieraniem uczniéw
zdolnych, jakie uzyskano w badaniach diagnostycznych u progu reformy oswia-
towej w roku szkolnym 1998/1999 [Giza 2006].

Kontrola zostala podjeta jako rezultat analizy sprawozdan, z ktérych wyni-
kalo, ze corocznie zmniejsza si¢ liczba uczniéw korzystajacych z pomocy dla
szczegblnie uzdolnionych (gtéwnie specjalnych form ksztalcenia i pomocy
stypendialnej). Objeto nia publiczne szkoly podstawowe, gimnazjalne i po-
nadgimnazjalne w 12 wojewddztwach, stowarzyszenie Krajowy Fundusz na
Rzecz Dzieci oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej (1acznie 76 jednostek).
Ocenie podlegala realizacja zadan wynikajacych z ustawy o systemie o$wiaty
w zakresie pomocy szczegdlnie uzdolnionym, w tym zapewnienia odpowied-
niej drogi kariery szkolnej w latach 2004/200S i 2005/2006. Dzialania mini-
stra oraz trzech dyrektoréw szkol oceniono negatywnie. Nieprawidlowosci
lub uchybienia stwierdzono w 57 skontrolowanych szkotach. Aktywno$¢ mi-
nisterstwa ograniczala si¢ do dzielenia $rodkéw finansowych na olimpiady
i konkursy oraz kwalifikowania (nierzadko blednego) wnioskéw stypendial-
nych. Nie podjeto zadnych dzialan systemowych. Nie podejmowano réwniez
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problematyki ksztalcenia zdolnych ani merytorycznie, ani tez w obszarze nad-
zoru pedagogicznego.

W rozpatrywanym czasie odnotowano spadek liczby uczniéw realizujacych
indywidualny tok nauki w skali kraju o 27,2%, indywidualny program naucza-
nia za$ 0 17,1% [Informacja 0 2007, s. 13]. ,Wskazuje to — pisza autorzy rapor-
tu NIK - na zmniejszajace si¢ zainteresowanie szkét obejmowaniem uczniow
o ponadprzecietnych zdolnoéciach i predyspozycjach tymi formami ksztatce-
nia” [tamze]. Spadta liczba stypendiéw dla uczniéw zdolnych przyznawanych
przez Prezesa Rady Ministréw i Ministra O$wiaty i Wychowania. Co trzecia
szkola nie wytypowala w ogéle kandydatéw do stypendiéw. W 45,9% placowek
nie powolano stosownych komisji. Pozytywnie oceniano organizacj¢ i prze-
bieg olimpiad oraz konkurséw przedmiotowych, a takze dziatalno$¢ Krajowe-
go Funduszu na Rzecz Dzieci. Wéréd badanych szkot korzystnie wyréznilo sie
VLO im. A. Witkowskiego w Krakowie, wybrane do badan w sposéb celowy, ze
wzgledu na do$wiadczenie i tradycje pracy z uczniami zdolnymi.

Kolegium NIK skierowalo do Ministerstwa Edukacji Narodowej wnioski
pokontrolne, dotyczace koniecznosci opracowania spdjnego systemu opieki
nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi i dokonywania ocen jego funkcjo-
nowania.

W maju 2007 roku Departament Ksztalcenia Ogdlnego i Specjalnego
MEN przedstawil do publicznej konsultacji materiaty nt. ,Wspieranie rozwo-
ju uczniéw wybitnie zdolnych jako zadanie wladz publicznych” Podsekretarz
Stanu Stanistaw Stawinski, zapraszajac do dyskusji, podkreslil, Ze wzmocnie-
nie dzialan na rzecz szczegélnie zdolnych ucznidéw jest zadaniem wynikajacym
ze Strategii Lizbonskiej. Jest to najwazniejszy program gospodarczo-spoleczny
UE. Jego celem jest stworzenie na terytorium Europy najbardziej konkurencyj-
nej gospodarki na $wiecie. Jest to mozliwe m.in. dzieki inwestowaniu w rozwoj
talentéw. Termin ukazania si¢ tego dokumentu swiadczy o tym, ze byl on takze
reakcja ministerstwa na negatywne oceny NIK.

Wéréd podejmowanych zagadnien znalazly si¢ problemy dotyczace: indy-
widualnego programu nauki, indywidualnego toku nauki, oceniania, klasyfiko-
wania i promowania, konkurséw i olimpiad, stypendiéw, matur miedzynaro-
dowych, szkét dla wybitnie zdolnych, pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Przedstawiono réwniez koncepcje powolania Ogélnopolskiego Szkolnego
Ruchu Naukowego, nad ktérym patronat objetyby uczelnie wyzsze. Materialy
przygotowane przez MEN zostaly dobrze ocenione przez Rade Gléwna Szkol-
nictwa Wyzszego w opinii nr 8 z dnia 17 maja 2007 roku (www.rgsw.edu.pl).
Ministerstwo Edukacji Narodowej — po uwzglednieniu uwag opiniodawcéw
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(instytucji i oséb) — przedstawilo po wakacjach kierunki zmian i plan swoich
dalszych dzialan, prezentujac program ,Uczenr zdolny” [Wspieranie rozwoju
uczniéw 2007]. Byt to — obok programu wyréwnywania szans uczniéw pocho-
dzacych ze zréznicowanych srodowisk — jeden z dwéch priorytetéw dwcze-
snego ministra edukacji, Ryszarda Legutki. Po jesiennych wyborach 2007 roku
i zmianach ministerialnych nowe wtadze nie informuja o kontynuowaniu tych
prac. Nadal mozna méwi¢ o braku dziatan systemowych regulujacych opieke
i wsparcie dla uczniéw zdolnych w polskim systemie o$wiatowym.

Przytoczone zaniechaniawwykorzystywaniu prawnych mozliwosciksztalce-
nia uczniéw zdolnych s3 wskaznikiem niekompetencji nauczycieli i pedagogéw
w tym zakresie. Ta teza znajduje potwierdzenie w innych danych z przywolywa-
nego juz raportu NIK [Informacja 0 2007]. W ponad potowie skontrolowanych
szkol nauczyciele nie uczestniczyli w zadnej formie ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego zwigzanego z problematyka zdolnosci (55,4%). Odsetek nauczy-
cieli, ktérzy w takich szkoleniach uczestniczyli w latach 2004-2006 wyniost
7,3% (na 2600 os6b — 191). Co czwarty nigdy w tym zakresie si¢ nie dosko-
nalit. W 72,9% skontrolowanych placéwek zatrudniony byt pedagog szkolny,
aw 9,5% psycholog. Na pedagoga przypadato w szkole $rednio 500 uczniéw, ana
psychologa — 3900. Przywolujemy te dane, gdyz raport ujawnil, ze w szkotach,
gdzie nie zatrudniano pedagogéw, wspoélpraca z poradniami psychologiczno-
-pedagogicznymi ograniczala si¢ tylko do przypadkéw uczniéw z niepowodze-
niami dydaktycznymi i wychowawczymi. Natomiast ponad polowa zatrudnio-
nych pedagogéw szkolnych (55,5%) nie podejmowata zadnych dziata’t wobec
zdolnych uczniéw. W dokumentacji placéwek — statutach, planach rozwoju,
dzialaniach ewaluacyjnych, nadzorze, sprawozdaniach z rad pedagogicznych
- stwierdzono marginalne wystepowanie zagadnienn dotyczacych uczniow
zdolnych. Problemy te poruszono tylko na radach klasyfikacyjnych, przyznajac
nagrody ksigzkowe i $wiadectwa z wyrdznieniem.

Mozliwosci zdobywania przez nauczycieli kompetencji w zakresie pracy
ze zdolnymi uczniami s3 niewielkie i obejmuja obszar ksztalcenia podyplo-
mowego. Problematyka zdolnosci nie jest ujeta w standardach ksztalcenia na-
uczycieli i pedagogéw jako obszar treéci kierunkowych i obligatoryjnych [Giza
2007; Standardy ksztalcenia dla; Standardy ksztalcenia przygotowujgcego]. Na-
dal brakuje jednoznacznego wsparcia dla nauczycieli pracujacych ze zdolnymi
osobami, zar6wno w procedurach awansu zawodowego, jak i wynagradzania.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 1 grudnia 2004
roku w sprawie uzyskiwania awansu zawodowego przez nauczycieli nie przewi-
duje, aby w procedurach awansu uwzglednia¢ jego prace z uczniami zdolnymi.
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Ceniona jest natomiast aktywno$¢ nauczyciela m.in. w zakresie pomocy spo-
lecznej oraz postgpowaniu w sprawach nieletnich. Wér6d wymagan awanso-
wych znajduja sie takie kategorie jak ,efekty pracy dydaktycznej” oraz ,uzyski-
wanie innych znaczacych osiagnie¢ w pracy zawodowej”. W rozporzadzeniach
Ministra Edukacji Narodowej przewidziane sa nagrody oraz dodatki motywa-
cyjne do wynagrodzenia za szczegdlne osiagnigcia uczniow. Sukcesy ucznidéw
stanowia zatem podstawe oceny ich nauczycieli. Zaréwno dla potrzeb awansu,
jak tez doraznie. Watek ten wielokrotnie byt rozwijany w literaturze przedmio-
tu. Tu ograniczymy sie do konkluzji, Ze wzmaga si¢ mechanizmy konkuren-
cji, wspolzawodnictwa i tego, co nazywane jest ,eksploatowaniem” ucznidéw
zdolnych. Wspieranie zdolno$ci uczniow jest dla nauczycieli korzystne, kiedy
przeklada si¢ na wymierny sukces ucznia. W tym ujeciu nie miesci si¢ juz tak
potrzebne dla ich rozwoju ksztattowanie kreatywnosci, motywacji, korygowa-
nie czestych dysfunkcji lub likwidowanie syndromu nieadekwatnych osiagnie¢.
Postulaty w sprawie dodatkowego wynagradzania nauczycieli uczniéw zdol-
nych byly mocno zaakcentowane w projekcie ,Uczent zdolny”. Znajduja swoje
uzasadnienie w danych empirycznych [Sleszyniski 2004, s. 66].

Praca z uczniami zdolnymi wydaje sig interesujacym obszarem dla innowacji
i eksperymentéw pedagogicznych. W drugiej polowie lat dziewig¢dziesigtych
XX wieku doszto do istotnego zahamowania nowatorskich dzialan nauczycieli.
W wyniku analizy tresci dokumentéw prawnych towarzyszacych reformie edu-
kacji Bogumila Dumowska stwierdzila, ze ,projekt reformy systemu edukacji
nie przewiduje samodzielnej, tworczej, innowacyjnej dzialalno$ci edukacyjne;
pojedynczego nauczyciela” [2003, s. 65]. Problem innowacyjnosci nauczycie-
la pojawia si¢ wybidrczo przy okreslaniu statusu nauczyciela mianowanego.
Nie precyzuje jednak, jak takie innowacje nalezatoby rozumie¢. Dnia 9 kwiet-
nia 2002 roku minister Krystyna Eybacka wydala rozporzadzenie w sprawie
warunkéw prowadzenia dzialalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez
publiczne szkoly i placowki. W latach 2004-2006 do Ministerstwa Edukacji
Narodowej wplynelo 12 wnioskéw o wyrazenie zgody na przeprowadzenie
eksperymentu pedagogicznego. Zaden z nich nie dotyczyl ksztalcenia uczniow
zdolnych. Zarazem Ministerstwo nie dysponowalo informacjami o innowa-
cjach (programowych, organizacyjnych lub metodycznych) podejmowanych
w tym zakresie w placowkach nadzorowanych przez kuratoria o$wiaty [Infor-
macja 0 2007].

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna dzieciom i mlodziezy organizowana
jest na terenie publicznych przedszkoli, szkét i placowek zgodnie ze stosownym
rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003
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roku. Jest ona dobrowolna i nieodplatna. W paragrafie 2. wymieniono podsta-
wowe obszary tej pomocy:

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna polega w szczegélnosci na:

1.
2.

S A

10.

11.

12.

13.

14.

Diagnozowaniu srodowiska ucznia;

Rozpoznawaniu potencjalnych mozliwosci oraz indywidualnych potrzeb
ucznia i umozliwianiu ich zaspokojenia;

Rozpoznawaniu przyczyn trudnoéci w nauce i niepowodzen szkolnych;
Wspieraniu ucznia z wybitnymi uzdolnieniami;

Organizowaniu réznych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej;
Podejmowaniu dziatari wychowawczych i profilaktycznych wynikajacych
z programu wychowawczego szkoly i programu profilaktyki, o ktérych
mowa w odrebnych przepisach, oraz wspieraniu nauczycieli w tym zakre-
sie;

Prowadzeniu edukacji prozdrowotnej i promocji zdrowia wérédd ucznidéw,
nauczycieli i rodzicow;

Wspieraniu uczniéw metodami aktywnymi, w dokonywaniu wyboru kie-
runku dalszego ksztalcenia, zawodu i planowaniu kariery zawodowej oraz
udzielaniu informacji w tym zakresie;

Wspieraniu nauczycieli w organizowaniu wewnatrzszkolnego systemu do-
radztwa oraz zaje¢ zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu;
Wspieraniu nauczycieli i rodzicow w dzialaniach wyréwnujacych szanse
edukacyjne ucznia;

Udzielaniu nauczycielom pomocy w dostosowaniu wymagan edukacyj-
nych wynikajacych z realizowanych przez nich programéw nauczania do
indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych ucznia, u ktore-
go stwierdzono zaburzenia i odchylenia rozwojowe lub specyficzne trud-
nosci w uczeniu sie, uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom;
Wspieraniu rodzicéw i nauczycieli w rozwigzywaniu probleméw wycho-
wawczych;

Umozliwianiu rozwijania umiejetno$ci wychowawczych rodzicéw i na-
uczycieli;

Podejmowaniu dziatari mediacyjnych i interwencyjnych w sytuacjach kry-
zysowych.

W $wietle tego zestawienia pomoc dzieciom zdolnym nie powinna by¢

dzialaniem szczegélnym i wyjatkowym, gdyz nalezy do podstawowego zakresu

pracy pedagogicznej w placowkach oswiatowych. Za organizacj¢ pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych szkolach odpowiada dyrektor (§15,
p- 1), natomiast udzielaja jej pedagodzy i psycholodzy szkolni. Do zadan peda-
goga na podstawie tego rozporzadzenia nalezy m.in. ,okreslanie form i sposo-
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béw udzielania uczniom, w tym uczniom z wybitnymi uzdolnieniami, pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, odpowiednio do rozpoznanych potrzeb” (§15,
p- 3.1). Do zadan psychologa nalezy natomiast: ,prowadzenie badati i dziatan
diagnostycznych dotyczacych uczniéw, w tym diagnozowanie potencjalnych
mozliwosci oraz wspieranie mocnych stron ucznia” (§15, p. 4.1).

Stan pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach zostal scharakteryzowany przez Anne Frydrychowicz
w raporcie tematycznym na podstawie danych z 2007 roku z bazy Systemu
Informacji O$wiatowej — SIO [Pomoc psychologiczno-pedagogiczna). Z rapor-
tu wynika, ze 76,6% pedagogéw i psychologéow zatrudnionych w szkolach,
to specjalisci pracujacy w miastach. Mozna tu méwic o razacych dyspropor-
cjach. Nieco lagodzi te nieréwnosci fakt, ze szkoly wiejskie sa z reguty male
i mniej spotyka si¢ w nich probleméw wychowawczych. Stosunkowo najwie-
cej kadry zatrudnianej jest w gimnazjach. Ale i tu wskazniki nie s3 wysokie. Na
jednego pedagoga w szkole podstawowej przypada 564 uczniéw, a na psycho-
loga — 3857. Odpowiednio w gimnazjum - 4SS i 2384. Sa to liczby zbiezne
z ustaleniami raportu NIK. W roku szkolnym 2006/2007 pomoca psycholo-
giczno-pedagogiczna w publicznych przedszkolach i szkolach objete bylo co
piate dziecko (1530 149 uczniéw, 20% populacji). Przeszlo 63% wszystkich
korzystajacych w szkole z pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniéw to
uczniowie podstawéwek, 19,2% to gimnazjali$ci. Pozostali stanowia znikoma
mniejszo$¢. Zdecydowanie najwigcej 0sob korzystalo z zaje¢ dydaktyczno-wy-
réwnawczych (47,9%). Sa to zajecia ,organizowane dla uczniéw, ktérzy maja
znaczne trudnosci w uzyskaniu osiagnie¢ z zakresu okreslonych zaje¢ edukacyj-
nych, wynikajacych z podstawy programowej dla danego etapu edukacyjnego”
[Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dn. 7.01.2003 roku,
§7]. Autorka Raportu w konkluzji stwierdza:

Mimo odnotowywanej na przestrzeni trzech lat dziatania SIO, pewnej minimalnej
tendencji wzrostowej, kadra specjalistéw zajmujacych sie¢ pomoca psychologicz-
no-pedagogiczng w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach jest wciaz
dalece niewystarczajaca [s. 25].

W rejestrze SIO kategoria ,praca ze zdolnymi” nie zostala nawet uwzgled-
niona.

Udzielanie pomocy dzieciom i mlodziezy z wybitnymi uzdolnieniami sta-
nowi jedno z siedmiu podstawowych zadan realizowanych przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Dzialalno$¢ poradni na terenie kraju jest mo-
nitorowana przez Pracownie Rozwoju Poradnictwa Centrum Metodycznego
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Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie. Zrédtem danych o ich
funkcjonowaniu jest réwniez przede wszystkim zbiér pochodzacy z Systemu
Informacji O$wiatowe;.

W roku szkolnym 2007/2008 na terenie Polski funkcjonowalo ogétem 559
publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych. W wojewodztwie swie-
tokrzyskim dziala Iacznie 17 poradni publicznych, w tym dwie filie. W porad-
niach zatrudniani sa przede wszystkim psycholodzy, pedagodzy, logopedzi.
Sporadycznie sg to takze doradcy zawodowi, lekarze i rehabilitanci. Z pomocy
poradni korzysta $rednio co dziesiaty uczen w wieku szkolnym — w $wigtokrzy-
skim jest to nieco mniej — 8,08% [ Publiczne Poradnie]. Badaniami diagnostycz-
nymi psychologicznymi w analizowanym czasie objeto 5,24%, a pedagogiczny-
mi 4,76% ucznidéw z calej populacji. Z pomocy najczesciej korzystaja uczniowie
szkot podstawowych i gimnazjalnych. Najmniej diagnoz dotyczy dzieci do trze-
ciego roku zycia.

Jednym z gltéwnych zadan poradni jest dzialanie zwigzane z orzekaniem
i opiniowaniem. Orzeczenia dotyczyly przede wszystkim potrzeb ksztalcenia
specjalnego. W roku szkolnym 2006/2007 poradnie wydaly tacznie 494 079
opinii, w tym w sprawie wcze$niejszego przyjecia dziecka do szkoly podstawo-
wej — 2141 oraz udzielenia zezwolenia na indywidualny program lub tok na-
uki — 1778. Mozna powiedzie¢, ze obszar pracy ze zdolnymi uczniami wérod
wszystkich czynno$ci poradni zajmuje 0,79% wszystkich opiniowanych spraw.
Inng forma pracy poradni jest pomoc $wiadczona bezposrednio przez pracow-
nikéw. Sa to zajecia, warsztaty, terapie, ¢wiczenia, wyklady oraz udzielanie po-
rad. Wzigto w nich udzial szacunkowo okotlo 1,5 mln dzieci i mlodziezy. Na tle
tej liczby bardzo skromnie prezentuja sie zajecia ze zdolnymi, ktérymi objeto
3594 uczniéw. Rozwijanie zdolnoéci bylo przedmiotem zaje¢ warsztatowych.
Wobec innych propozycji stanowi ono takze margines dzialalnoéci poradni.
Wiréd programéw profilaktyczno-wychowawczych realizowanych przez po-
radnie na terenie calego kraju, nieliczne dotyczyly obszaru pracy ze zdolnymi,
np. ,Mam pomyst” — program dla dzieci zdolnych, ,Twoérczy Talencik”, ,Wspie-
ranie ucznia zdolnego — rozwijanie talentéw i twérczego myslenia’, »1rening
tworczego myslenia i rozwoju osobowosci” — dla uczniéw gimnazjow i szkoét
ponadgimnazjalnych, ,Rozwdj wyobrazni i twérczego myslenia u dzieci i mlo-
dziezy”, ,Akademia dziecigca” — program do pracy z dzie¢mi zdolnymi (wpi-
sany w ubieglym roku szkolnym do wykazu innowacji pedagogicznych przez
Kuratorium Og$wiaty w Katowicach) oraz ,Rozwin skrzydla” [tamze].

Odbiorcami dziatant poradni s3 — oprdcz uczniéw — rodzice, wychowawcy
placéwek, nauczyciele i wychowawcy klas, pedagodzy i psycholodzy szkolni.
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Wiréd wielu przyktadowych tematéw zajec skierowanych do rodzicéw jeden
zwigzany byl ze wspomaganiem rozwoju talentéw — ,Chodz pomaluj moéj swiat
— czyli jak rozwija¢ dziecigca wyobraznig”.

Réwnolegle do poradni publicznych funkcjonuja placéwki niepublicz-
ne. Zakres ich dzialani jest podobny. Swiadcza odplatne ustugi diagnostyczne
i pomocowe, zgodnie z potrzebami klientéw. Bardziej zamozni rodzice moga
skréci¢ czas oczekiwania na badania. W roku szkolnym 2006/2007 w Polsce
funkcjonowato 66 poradni niepublicznych, z czego dwie w woj. $wietokrzy-
skim [Niepubliczne poradnictwo]. Z reguly dzialaja one w duzych miastach.
Z zestawien liczbowych wynika, ze formami pomocy bezposredniej w posta-
ci zaje¢ ze zdolnymi dzie¢mi objeto odsetek uczniéw identyczny jak w porad-
niach publicznych — 0,3% wszystkich korzystajacych. Gléwna formga zaje¢, jaka
istotnie czeéciej byla organizowana w poradniach niepublicznych, byly zajecia
korekcyjno-kompensacyjne. Mozna powiedzie¢, ze istnieje duze spoleczne za-
potrzebowanie na te forme pomocy bezposredniej. Niewykluczone, ze korzy-
staja z niej takze dzieci zdolne z trudnosciami rozwojowymi.

Wspieranie uczniéw zdolnych — na przykiadzie dziatan MZPPP w Kielcach

Na terenie Kielc dziala Miejski Zespot Poradni Psychologiczno-Pedago-
gicznych'. W 2008 roku powstala przy nim Sekcja Merytoryczna ds. Dzieci
Zdolnych. Jej przewodniczaca jest Edyta Janusz-Bielecka. Realizujac prioryte-
ty kuratora o$wiaty, ministra edukacji oraz Unii Europejskiej dotyczace pracy
z uczniami zdolnymi, rozpoczeto wdrazanie programu wspierajacego rozwoj
tego typu dzieci. Jest to program autorski Janiny Rzepy — psychologa i Edyty
Janusz-Bieleckiej — pedagoga. W zalozeniach autorki zwrécity uwagg, ze tylko
harmonijny rozwdj sfery intelektualnej, twoérczej i emocjonalno-motywacyjnej
pozwala uczniowi zdolnemu wykorzystywa¢ w pelni swo6j wrodzony potencjal.
Niezmiernie wazna jest wiec odpowiednia stymulacja rozwoju tych sfer.

Podczas realizacji programu dydaktycznego w szkole na 0ogét nie ma moz-
liwosci, aby w sposdb szczegdlny wspiera¢ ucznia zdolnego. Praca jest bardziej
ukierunkowana na ucznia $rednio zdolnego, z tendencja do pomocy najstab-

' W tekscie wykorzystano informacje z niepublikowanego materialu autorstwa J. Rzepy

i E. Janusz-Bieleckiej oraz rozmowy przeprowadzonej z E. Janusz-Bielecka w dniu 21
maja 2009 1.
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szym. Uczen zdolny jest zatem czesto pozostawiony samemu sobie, gtéwnie
z powodu braku czasu na specjalne dzialania w jego kierunku. Wskazana jest
wiec praca z dzieckiem uzdolnionym poza szkolnymi zajeciami dydaktyczny-
mi, aby pobudzi¢ jego aktywnos¢ wlasng, rozwija¢ samodzielno$¢, umiejetno-
$ci spoleczne, uczy¢ pokonywania trudnosci oraz pokaza¢, jak w konkretnym
dzialaniu moze wykorzysta¢ swoje mozliwosci poznawcze.

Autorki programu uwazajg, ze gléwnym jego celem powinno by¢ rozwija-
nie zdolno$ci myslenia twdrczego i wyobrazni. Bardzo wazne jest rozwijanie
u uczestnikéw programu umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania proble-
mow. Daje szanse na prawidlowe funkcjonowanie nie tylko w grupie réwie-
$niczej, ale réwniez w zyciu spolecznym. To wlasnie nieumiejetnos¢ radzenia
sobie z problemami prowadzi najczeéciej do wielu trudnosci dydaktycznych
i wychowawczych, jest zrédlem Syndromu Nieadekwatnych Osiagniec.

Uczniowie zdolni nierzadko maja zanizona samoocene, czuja lek przed
ocenianiem, czesto wrecz izolujg si¢ od grupy lub sa przez te grupe odrzucani.
Kolejnymi celami programu, réwnie waznymi, s zatem: rozwijanie samodziel-
noéci, doskonalenie umiejetnoéci komunikacji interpersonalnej i intraperso-
nalnej, ksztalcenie zachowan asertywnych, doskonalenie umiejetnosci auto-
prezentacji, koncentracji uwagi, samokontroli, relaksacji, pokonywania stresu,
a takze rozwijanie réznych typoéw my$lenia.

Zajecia powinny by¢ prowadzone metoda warsztatowa i w réznorodnych
formach: poczawszy od gier, zabaw, prac plastycznych, inscenizacji az do bu-
rzy mozgow, prac zespolowych, grupowego rozwigzywania probleméw, ¢wi-
czen ruchowych z zakresu kinezjologii edukacyjnej, nauki relaksu. Potrzebne
sa opracowane szczegélowo scenariusze, ktore jednak w trakcie warsztatéw sa
modyfikowane w zaleznoéci od potrzeb i aktualnej kondycji uczestnikow.

Zgodnie z zalozeniami spotkania powinny si¢ odbywa¢ na terenie po-
radni, aby nie kojarzyly sie z zajeciami szkolnymi. Poza tym lokal poradni
jest dla wszystkich uczestnikéw terenem ,,obcym” i znakomicie ulatwia ob-
serwacje funkcjonowania dzieci poza swoim $rodowiskiem i bez obecnoéci
rodzicéw.

Program wspierajacy w rozwoju dzieci zdolne po raz pierwszy byt realizowa-
ny przez J. Rzepe i E. Janusz-Bielecka w roku szkolnym 2007/2008 i obejmowal
dziewiecioosobowa grupe uczniéw kl. III i IV jednej ze szkét podstawowych
z terenu Kielc. Zajgcia odbywaly sie regularnie w wymiarze dwdch godzin ty-
godniowo. Pierwsze zajecia po$wiecono na ustalenie zasad pracy, zawarto tez
z uczestnikami umowe o dobrowolnym uczestnictwie w tych zajeciach. Usta-
lone zasady w formie pisemnej umieszczono w widocznym miejscu, aby na
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biezaco méc sie do nich odwolywaé. Wyrazono zgode na to, ze grupa bedzie
miata swoja obrzedowosé, tj. stale elementy zaje¢, powtarzajace si¢ na kazdym
spotkaniu (np. obrzed powitania i pozegnania).

Po pozytywnej ocenie uczestnikéw programu, nauczycieli i rodzicéw w ko-
lejnym roku szkolnym, tj. 2008/2009, program realizowany byl juz w trzech
grupach dzieci. Do prowadzenia zaje¢ dolaczylo kilku kolejnych pracowni-
kéw poradni — trzech pedagogéw i dwdch psychologéw. Zmodyfikowany pro-
gram obejmowal dzieci od II do V klasy szkoly podstawowej i realizowany byt
z uczniami z trzech kieleckich placéwek. Nalezy wspomnie¢, ze zajecia tego
typu dana grupa odbywa tylko przez rok. W nowym roku szkolnym w zajeciach
uczestnicza nowi uczniowie.

Kwalifikowanie dzieci do warsztatéw osoby prowadzace rozpoczynaja od
spotkan z nauczycielami w wytypowanych szkolach. Zapoznajq ich z zaloze-
niami programu, proszac jednoczesnie o stworzenie listy uczniéw — potencjal-
nych uczestnikéw programu. Wskazywane przez nauczycieli dzieci to nie tylko
tzw. bardzo dobrzy uczniowie, ale réwniez jednostki wyrdzniajace sie swoja
aktywnoscia, oryginalnoscia, nowatorskimi pomystami i wysokimi ogdélnymi
zdolno$ciami. Nauczyciele wraz z rodzicami wypelniaja specjalnie opracowa-
ny formularz o nazwie ,,Informacja o uczniu zglaszanym na zajecia wspierajace
rozwoj dzieci zdolnych” Po wypelnieniu ankiet odbywaja sie spotkania z rodzi-
cami wytypowanych dzieci, na ktérych omawiane sg szczegélowo cele progra-
mu i zasady udziatu w zajeciach.

W pierwszym roku realizacji programu przez poradni¢ kazde dziecko biora-
ce w nim udzial bylo poddane psychologicznej diagnozie zdolnosci twérczych
Rysunkowym Testem Tworczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena. Dia-
gnoza ta odbywala sie réownolegle z uczestniczeniem w zajeciach programu.
Poza tym wszyscy uczniowie zostali indywidualnie zdiagnozowani pedagogicz-
nie i psychologicznie, mieli okreslone potencjalne mozliwosci intelektualne
oraz ewentualne slabe strony, nad ktérymi wskazana bylaby praca korekcyjna
(np. ryzyko dysleksji rozwojowej). W roku szkolnym 2008/2009 uczestnicy
programu zostali zdiagnozowani przed rozpoczeciem zajg¢, co znacznie ulatwi-
lo prowadzacym kwalifikowanie dzieci do konkretnych grup zajeciowych.

Po kazdym zakonczonym cyklu zaje¢ nastepowala ewaluacja pracy zespo-
léw. Formy ewaluacji byly réznorodne: prace tworcze dzieci, ankiety, rozmo-
wy z dzie¢mi, rodzicami i nauczycielami. Podsumowan dokonywat caty zesp ol
prowadzacych zajecia. Efektem tego sa modyfikacje programu oraz dzialania,
aby wsparciem obja¢ uczniéw zdolnych na terenie wszystkich placéwek oswia-
towych w Kielcach.
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Oceniajac realizacje programu E. Janusz-Bielecka stwierdzila, ze dzieci
uczestniczace w zajeciach wspierajacych stawaly si¢ bardziej otwarte, §miale
i pewne siebie, wypracowaly poczucie wlasnej wartosci, rozwinely swe umie-
jetnosci tworcze, mialy coraz wiecej oryginalnych pomystéw. Zwiekszyly sie
rowniez ich umiejetnosci adaptacyjne do nowych warunkéw. Same dzieci pod-
kreslaly, ze na tych zajgciach czuly si¢ inaczej niz w szkole. Mogly si¢ swobodnie
i spontanicznie wypowiadaé i zachowywaé. W ciekawy sposob spedzaly czas
wolny, rozwijaly swoje zdolnosci, odnoszac sukcesy. Czlonkowie Sekcji pod-
kreslaja, Ze prowadzenie tego typu zaje¢ mobilizuje i inspiruje do wlasnej ak-
tywnosci tworczej i dalszego rozwoju zawodowego.
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Summary

The tasks of teachers and educators concerning the education and care of gifted
schoolchildren result from the regulation of the Minister of National Education and
Sport of 7 January 2003, about the organization of the psychological and pedagogical
assistance to children and youth in public kindergartens, schools and educational cen-
tres. The activities include support of pupils with outstanding talents. A school head
is responsible for the organization and realization of these tasks and educators and
school psychologists provide that assistance. Help to gifted children and youth is one
of the basic tasks of the psychological and pedagogical centre. The article presents sta-
tistical data (the report of the Highest Inspection Chamber and data from the database
of the Educational System) which reveal the lack of interest of schools and psychologi-
cal centres in the support of schoolchildren with overaverage abilities and predisposi-
tions. Two major causes of such state can be indicated: the lack of the possibility of
teacher and educator training in the scope of pedagogy of abilities and the lack of the
univocal support for teachers working with gifted pupils, both in procedures of pro-
fessional advancement and financial incentive. In this context it is proper to promote
single initiatives of supporting gifted pupils. The article describes the programmed of
work with gifted pupils carried on from the school year 2007/2008 in the Municipal
Psychological and Pedagogical Centre in Kielce.
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Codzienna troska czlowieka jest rozpigta migdzy dwoma przeciwieristwami:
tym co czlowiekowi zagraza, i tym, co czlowieka udoskonala i tworzy | ... ]
Wychowujq tylko ci, co majq nadzieje.

J6zef Tischner

Wprowadzenie

Socjalizacja, wychowanie oraz edukacja to naukowa triada, w kto-
rej zawiera si¢ istota dojrzalosci, jaka jest w kazdym czlowieku, tym
uczacym i nauczanym, wychowujacym i wychowywanym, uspotecz-
niajacym i uspolecznianym. Wspoélcze$nie w $wiecie, w ktérym ob-
serwowalne sa szybko postepujace zmiany na plaszczyznie cywiliza-
cyjno-spolecznej, zestawienie tych trzech kategorii jest uzasadnione.
Potwierdza to fakt, ze wspdlne cele socjalizacji, wychowania i edukacji
daja mozliwos¢ uksztaltowania dojrzalej osobowosci, a co za tym idzie
yzdrowego spoleczenstwa” Mimo ze kontekst powyzszych, naukowo-
-spolecznych kategorii byl niejednokrotnie przedmiotem wielu analiz,
istnieje potrzeba odczytywania na nowo owych zagadnien przez $rodo-
wiska naukowe, nowe ujecie i weryfikacje interdyscyplinarna.

Oddzialywanie pedagoga jako kreatora owych proceséw bywa przed-
miotem zainteresowan przede wszystkim przedstawicieli dyscyplin zajmu-
jacych sie szeroko rozumiang edukacja. Dotychczasowi badacze wskazuja
na wezsze i szersze rozumienie roli pedagoga, odnoszac sie do indywidual-
nych, praktycznych doswiadczen w pracy pedagogicznej, a takze okreslaja
znaczenie funkcjonowania pedagoga na tle kategorii spoleczno-kulturo-
wych, w ktorych opisywana jest sytuacja, spoleczne konteksty jego pracy
na tle réznych typow $rodowisk, gtéwnie w rodzinie i szkole.



264 Paulina Forma

W stanowisku pedagogicznym, reprezentowanym m.in. przez B. Matyjas
(2008, s. 85-87], wyraznie akcentuje si¢ organizacje pracy pedagogicznej,
zabezpieczenie dziecku w miare optymalnych warunkéw rozwoju, opieki,
wychowania i edukacji [Matyjas 2008, s. 11]. Stad, dla mnie jako pedagoga
spolecznego, wazne jest ukazanie pedagoga szkolnego jako osoby, ktora nieobcia-
zona obowigzkiem nauczania, umiejaca rozwiazywaé problemy, znajaca dobrze
wszystkie aspekty opieki, pomaga w realizacji funkcji opiekunczych, socjalizacyj-
nych, wychowawczych rodziny i szkoly.

Pierwsi pedagodzy szkolni zostali zatrudnieni w roku szkolnym 1973/1974.
Poczatkowo, zdani na samodzielng prace, konstruowali plany pracy, podejmo-
wali trudne zadania zgodnie z potrzebami szkoly i z wlasnym wyczuciem. Sa-
modzielnie poszukiwali skutecznych form i metod pracy. Wraz z rosnaca liczba
pedagogéw ukazywaly si¢ ujednolicone wytyczne, regulujace organizacje pra-
cy, zakres czynno$ci, prowadzenie dokumentacji. Z biegiem czasu obowiazuja-
ce koncepcje ulegly zmianie. Z jednych zadan rezygnowano, inne traktowano
dowolnie, jeszcze inne podlegaly poszerzeniu. Odstepowano od ujednolico-
nych wymagan zgodnie z praktyka zmieniajacej sie¢ wokol nas rzeczywistosci
[Matyjas 2005, s. 85-87].

Funkcjonowanie pedagogéw szkolnych w ramach systemu o$wiaty reguluja
zarzadzenia MEN. W dotychczasowej praktyce wyksztalcily si¢ trzy zréznico-
wane koncepcje wykonywania funkeji pedagoga (schemat 1) korelujace z jego
rola w procesie wspomagania edukacji, socjalizacji i wychowania dziecka.

KONCEPCJE WYKONYWANIA
FUNKCJI PEDAGOGA

' N

Koncepcja pracy Koncepcja pracy
ukierunkowana na przeciwdziatanie polegajaca na przyjmowaniu roli
niepowodzeniom szkolnym koordynatora i mediatora

Koncepcja pracy
akcentujaca dziatalnos¢ interwencyjng

Schemat 1. Koncepcje wykonywania funkeji pedagoga

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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W ramach koncepcji pracy ukierunkowanej na przeciwdzialanie niepowo-
dzeniom szkolnym, uwypuklajacej prace dydaktyczno-wyréwnawcza, zajecia
korekcyjno-kompensacyjne i wszelka pomoc w zakresie skutecznego realizo-
wania programu szkolnego, pedagog uczestniczy w tworzeniu systemu pomocy
w nauce. Ponadto pomaga uruchomi¢ pomoc kolezenska dla uczniéw klas star-
szych, dopinguje rodzicéw do wigkszej troski o prace domowa dzieciiich socja-
lizacje, stara sig $cisle wspolpracowac z poradnia psychologiczno-pedagogiczna
w zakresie diagnozy niepowodzen szkolnych. Pedagog aktywnie wlacza sie do
pracy wyréwnawczej i kompensacyjno-korekcyjnej, prowadzac mate zespoly
dzieci ze szczegdlnymi trudnosciami w nauce, pelni wiodaca role w podno-
szeniu poziomu terapii pedagogicznej w szkole, organizujac pokazowe zajecia,
upowszechniajac nowoczesne metody i pomoce, uruchamiajac odpowiedni ga-
binet, stale doskonalac si¢ w tej dziedzinie. W koncepgji tej przewazajg zadania
$cisle zaprogramowane, wymagajace przygotowania i systematyczno$ci. Przy
tym bardzo wazna jest wczesna diagnoza, stale konsultacje z nauczycielami,
czesto rowniez z pielegniarka i lekarzem. Pedagog szkolny, realizujacy t¢ kon-
cepcje, udziela tez wszelkiej pomocy uczniom stabym w nauce. Organizuje im
dodatkowe zajecia i konsultacje z nauczycielami, czuwa, by chociaz czesciowo
likwidowali braki, a w krytycznych sytuacjach szuka im zastepczych form ukon-
czenia szkoly podstawowej, np. w klasach uzawodowionych, gdzie wymagania
s3 mniejsze i polaczone z przygotowaniem do pracy [Wolska-Diugosz, Forma
2008/2009, s. 37].

Biorac pod uwage ukierunkowanie dziatar pedagoga w ramach kolejnej kon-
cepdji, tj. uwidaczniajacej zadania interwencyjne, warto podkresli¢, ze pedagog
realizuje zadania mieszczace sie¢ w dzialalnosci interwencyjnej, ale takze $ro-
dowiskowej i socjalnej. Jest ,managerem oredujacym” w sprawach doraznych,
zwigzanych z sytuacja bytowa, wychowawczg i spoleczng dziecka. Aranzuje
w tym celu spotkania z rodzicami, zaréwno w szkole, jak i w domu. Wnikliwie
bada warunki do nauki, jakie posiada dziecko, interesuje sie, czy jest wlasciwie
odzywiane, czy w domu panuje wlasciwa atmosfera wychowawcza, doradza ro-
dzicom, jak postepowac z ,trudnym dzieckiem’, jak lepiej i skuteczniej wply-
wa¢ na wychowanie i rozwoj, jak wciagnaé¢ wspotmalzonka we wspolna troske
o potomstwo i jego socjalizacje. Pedagog, realizujac te koncepcje, szczegdlnie
zabiega o $rodki materialne na pomoc potrzebujacym (m.in. dzieciom z rodzin
wielodzietnych, ubogich, znajdujacych si¢ w kryzysie, z rodzin nieprawidtowo
wypelniajacych swe funkcje i wynikajace z nich zadania opiekunczo-wycho-
wawcze, dzieciom ze $rodowisk marginalizowanych i zagrozonych margina-
lizacja), organizuje doplaty do wyzywienia, szuka tanich miejsc na koloniach
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i obozach, stara si¢ o dofinansowanie wszelkich §wiadczen socjalnych. Aby tego
dokona¢, aktywnie wspolpracuje z instytucjami i organizacjami, ktére stuza po-
mocy dziecku i rodzinie. Jest gotowy do niesienia, w razie koniecznosci, osto-
ny prawnej. Stad jego Sciste kontakty z sadem rodzinnym, policja, rodzinnymi
os$rodkami diagnostyczno-konsultacyjnymi, z wszelkimi placowkami opiekun-
czo-wychowawczymi, profilaktyczno-leczniczymi i resocjalizacyjnymi.

W ramach koncepcji pracy pedagoga szkolnego, polegajacej na przyjmowa-
niu roli koordynatora i mediatora w sprawach zwiazanych z nauka i wychowa-
niem, organizowaniem masowej dzialalnoéci profilaktycznej i terapeutycznej
warte podkreslenia jest nastawienie pedagoga, np. na szybkie ujawnienie i dia-
gnoze (rozpoznanie) sytuacji zagrazajacych dziecku w prawidlowym rozwoju,
tkwiacych w samym uczniu, jego rodzinie, w podejsciu nauczyciela, a takze
wynikajacych z zaburzen kontaktéw réwiesniczych. Pedagog szkolny stawia
wowczas wstepna diagnoze i organizuje wstepna pomoc. Aby nie by¢ osamot-
nionym w tych dziataniach, buduje system pomocy i wspierania dla jednostek
zaburzonych i problemowych. W ramach tego systemu wspoélorganizuje pomoc
w nauce, koordynuje calo$¢ zabiegéw spoleczno-wychowawczych, uruchamia
procedury naprawcze. W niektérych przypadkach sam podejmuje konkretne
dziatania, w innych jest tylko koordynatorem calosci poczynan zespolu ludzi.
Pedagog szkolny, decydujacy si¢ na taki model pracy, musi tez inicjowac i sam
wprowadza¢ w zycie nowoczesne metody profilaktyki masowej, w szczeg6lnosci
profilaktyki uzaleznien i AIDS, warsztatowe metody wychowania prorodzinne-
go i seksualnego, przeciwdzialanie wszelkim zjawiskom patologii spoleczne;.

Te trzy podstawowe koncepcje moga w praktyce wystepowaé w rozmaitych
wariantach i kombinacjach. Podstawowe grupy zadan ulegaja wtedy przemiesz-
czeniu i wzajemnemu przenikaniu. Najczesciej spotykany jest wariant uniwer-
salny. Oznacza to, ze pedagog szkolny zajmuje si¢ wszystkim, ale za to w ogra-
niczonym zakresie. W konsekwencji tego niektérym uczniom pomaga w nauce,
wobec innych interweniuje w $rodowisku, a przy tym prowadzi dzialalnos¢
profilaktyczna i psychoedukacyjng. Pedagog szkolny o takim nastawieniu prak-
tycznie zajmuje si¢ kazda trudng sprawa.

Prawne podstawy pracy pedagoga szkolnego

Podstawowymi aktami normatywnymi, okreslajagcymi role i zadania peda-
goga szkolnego s3 Zarzadzenia MOiW oraz MEN. Chronologiczne zestawienie
wyzej wymienionych dokumentéw prezentuje ponizsza tabela.
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Tabela 1. Prawne podstawy pracy pedagoga szkolnego

Lp. Prawne podstawy pracy pedagoga szkolnego

1 | Zarzadzenie MOiW z dnia 7 listopada 1975 roku w sprawie pracy nauczyciela
— pedagoga szkolnego wraz z zalacznikiem

2 | Zarzadzenie MOiW z dnia 15 wrzeénia 1982 roku w sprawie obowigzkowego
wymiaru godzin pracy pedagoga szkolnego, ktére weszlo w zycie 1 wrzeénia
1983 roku

3 | Zarzadzenie MEN z dnia 25 maja 1993 roku w sprawie zasad udzielania
uczniom pomocy psychologicznej i pedagogicznej

4 | Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 stycznia 2003 roku w sprawie zasad

udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkolach i placéwkach

Zrédlo:  opracowanie wlasne.

W mysl tych dokumentéw, we wszystkich zalecanych czynno$ciach pe-
dagoga szkolnego winny znalez¢ si¢ nastepujace zadania [Rozporzgdzenie
MENiS 2003]:

pomoc wychowawcom klas, w szczegdlnoséci w zakresie: rozpoznawania
indywidualnych potrzeb uczniéw oraz analizowania przyczyny niepo-
wodzen szkolnych,

okreslania form i sposobéw udzielania pomocy uczniom, w tym uczniom
wybitnie uzdolnionym odpowiednio do rozpoznawanych potrzeb,
koordynacji prac z zakresu orientacji zawodowej,

dzialania na rzecz organizowania opieki i pomocy materialnej uczniom
znajdujacym sie w trudnej sytuacji zyciowej.

Zadania te nalezy realizowaé: we wspdldzialaniu z nauczycielami, rodzicami
(opiekunami prawnymi), pielegniarka szkolna, organami szkoly i instytucjami
pozaszkolnymi, we wspdlpracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi
i innymi poradniami specjalistycznymi w zakresie konsultacji metod i form po-
mocy udzielonej uczniom oraz w zakresie specjalistycznej diagnozy w indywi-
dualnych przypadkach.

Zarzadzenia obliguja pedagoga szkolnego ponadto do:

wspolorganizowania zaje¢ dydaktycznych, prowadzonych przez nauczy-
cieli nauczania specjalnego dla uczniéw niepelnosprawnych w szkotach
ogdlnodostepnych,
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« udzielania réznych form pomocy psychologicznej i pedagogiczne;j
uczniom realizujacym indywidualny program lub tok nauki.

Dwa ostatnie zadania dotycza szkol, w ktérych wymienione formy naucza-
nia wystepuja. Natomiast bezwzglednie wszyscy pedagodzy powinni zwraca¢
szczegdlng uwage na przestrzeganie przez szkole lub placéwke postanowien
Konwencji o Prawach Dziecka. W my$l cytowanych dokumentéw pedagog
szkolny prowadzi dziennik pracy i teczki indywidualne dzieci i mlodziezy, za-
wierajace dokumentacje prowadzonych badan i czynno$ci uzupelniajacych.

Pomocne w pracy pedagoga szkolnego moga i powinny by¢ wytyczne w spra-
wie pracy nauczyciela-pedagoga szkolnego. Wytyczne te ujmuja szczegélowe
zadania pedagoga szkolnego w zakresie: profilaktyki wychowawczej, pracy ko-
rekcyjno-wychowawczej, indywidualnej opieki pedagogiczno-psychologicznej,
pomocy materialnej. Uscislajac, w procesie wspomagania edukacji, socjalizacji
i wychowania, w pracy wychowawczej, pedagog szkolny powinien uwzgledni¢
szereg zadan, m.in.:

« dbanie o realizacj¢ obowiazku szkolnego przez ucznidw,

« poznawanie trudno$ci wychowawczych i dydaktycznych uczniow,

« roztoczenie opieki nad uczniami trudnymi, niedostosowanymi, spolecz-

nie zagrozonymi negatywnym oddzialywaniem $rodowiska,

« podejmowanie dziataii zapobiegajacych niedostosowaniu uczniéw po-
przez wykrywanie niekorzystnych zachowan i zmian rozwojowych (np.
agresja, apatia, odosobnienie, niewlasciwe normy wspélzycia) i wykry-
wanie negatywnych czynnikéw wychowawczych w $rodowisku rodzin-
nym i lokalnym ucznidw,

« systematyczne konsultacje z wychowawcami klas w sprawie uczniéw
przejawiajacych réznorakie zaburzenia i natychmiastowe podejmowanie
wszelkich dzialan o charakterze interwencyjnym,

« praca indywidualna z uczniami trudnymi, zagrozonymi i niedostosowa-
nymi spolecznie,

« wspdlpraca z rodzicami poprzez kontakty z domem rodzinnym ucznia,
udzial w spotkaniach z rodzicami na wywiadéwkach i indywidualnie,

« wspélpraca z organami szkoly (komitetem rodzicielskim, samorzadem
uczniowskim, dyrekecja, pielegniarka, ksiedzem itd.),

« wspolpraca z instytucjami wspomagajacymi,

« utrzymywanie stalych kontaktow z metodykiem pedagogéw szkolnych,
branie czynnego udziatu w szkoleniach, warsztatach, wspélpraca z inny-
mi pedagogami szkolnymi,

« koordynowanie pracy w zakresie problematyki opiekuriczo-wychowaw-
czej, dbaloé¢ o dokumentacje, troska o wlasny warsztat pracy itd.
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Nalezy podkresli¢, ze powyzszy wykaz zadan w ramach pracy pedagoga
szkolnego wiaze sie $cisle z poradnictwem, ktére w kontekécie wspomagania
edukacji, socjalizacji i wychowania dotyczy zaréwno dzieci, jak i rodzicéw
oraz nauczycieli. Tym samym stanowi ono pomoc w rozwiazywaniu aktual-
nych probleméw, powstajacych w codziennej pracy szkoly [Matyjas 2002,
s. 17-18], ale takze funkcjonowania podstawowego §rodowiska wychowawcze-
go dziecka.

Praca z rodzicami stanowi wazng dziedzine dzialalno$ci pedagoga szkolnego.
Ma ona na celu wezesne zapobieganie niepozadanym spotecznie zachowaniom
dzieci i mlodziezy. Pedagog szkolny, wspomagajac wspomniane wcze$niej pro-
cesy, powinien wiec szuka¢ takich form, aby ksztattowa¢ kulture pedagogiczna
rodzicéw, ,pierwszych kreatoréw” osobowosci dziecka.

Zakonczenie

Podsumowujac rozwazania na temat roli pedagoga szkolnego w procesie
edukacji, socjalizacji i wychowania dzieci i mlodziezy, warunkéw efektywnosci
owej pracy warto podkresli¢ koniecznos¢ dobrze zorganizowanego warsztatu
pracy. Pedagog winien posiada¢ osobne pomieszczenie z wyposazeniem ula-
twiajacym prace z dzie¢mi i mlodzieza.

Dodatkowym, istotnym warunkiem powodzenia pracy pedagoga szkolnego
jest umiejetno$¢ zdobywania zaufania ludzi, a takze latwo$¢ nawiazywania kon-
taktow. Pedagog powinien zatem posiadac bogata osobowos¢, by¢ czlowiekiem
o wysokim poziomie samourzeczywistniajacym, ktérego osobowos¢ charakte-
ryzuja nastepujace cechy':

« pozytywna samoocena, akceptacja siebie i innych,

« spontaniczno$¢ w myéleniu,

« skoncentrowanie si¢ na problemach, a nie na wlasnym ,ja’,

« wrazliwo$¢, zyczliwoé¢ dla ludzi,

« glebiai powaga w nawigzywaniu blizszych kontaktéw z ludZzmi,

« oryginalnos¢, tworczo$¢ w kazdej dziedzinie, poczucie humoru,

« samodzielny, niezalezny kontakt z kultura,

« umiejetno$¢ utrzymywania dyscypliny w pracy z uczniami,

e sumienna praca.

Cechy wazne w procesie wychowawczym.
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Pedagoga szkolnego wspomagajacego dzieci i mlodziez powinny cechowa¢
ponadto:

o rzetelna wiedza,

 empatia w widzeniu $wiata,

« autentyczno$é — postawa zyczliwosci i wsparcia (wyrazajaca sie w szcze-

rym zaangazowaniu i wewnetrznej motywacji do pracy wychowawczej
z mlodzieza),

« zdolnos¢ do przyjmowania postawy zyczliwosci i wsparcia,

 umiejetno$¢ nawigzywania pozytywnych wiezi z mtodzieza,

« odporno$¢ na frustracje,

o postawa otwarta i kreatywna,

o szczero$é, bezposrednioéé i samopoznanie.

Reasumujac, pedagog szkolny powinien tak oddziatywa¢ na dzieciimlodziez,
aby w konsekwencji powodowa¢ ksztaltowanie wlasciwosci psychicznych uzdol-
nien i umiejetnoéci sprzyjajacych samorealizacji, umozliwiajacych kierowanie
wlasnym zyciem i realizacj¢ wlasnych zamierzen i zainteresowan. Powinien on
zmierza¢ w procesie wspomagania edukacji, socjalizacji i wychowania do ogra-
niczania zainteresowan mfodych ludzi srodkami psychoaktywnymi i ,negatyw-
nymi” subkulturami oraz stanowi¢ tzw. drogowskaz alternatywnych sposobéw
zycia i umiejetnie pobudzaé uczniéw do aktywnosci samowychowawczej.
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Summary

The triad, in which the essence of maturity is contained, is situated on the planes
of socialization, upbringing and education. In today’s social and educational reality, in
which rapid changes are observable, these three categories are justified. It is confirmed
by the fact that common objectives of socialization, upbringing and education give the
possibility of developing a mature personality, and in consequence, “healthy society”.
Although the context of the above, social categories was frequently the object of many
analyses, it is necessary to reread those problems by scientists, and formulate a new
approach and interdisciplinary verification. It is significant to characterize the role of
educator — creator of those processes. What is his or her role? How do they fulfil the
implied functions and carry out their tasks? These are only some of the investigative
problems which imply directions of pedagogic research.
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Wprowadzenie

Poradnictwo zawodowe w Polsce opiera si¢ na teoretycznej perspek-
tywie, ze proces planowania kariery czlowieka zaczyna si¢ we wezesnym
dziecinstwie i trwa przez cale zycie. Polacy zwykli uzywa¢ terminu ,po-
radnictwo zawodowe” w odniesieniu do calego obszaru informacji zawo-
dowej, poradnictwa i doradztwa [Raport syntetyczny].

Historia stuzb poradnictwa zawodowego w Polsce ma juz stuletnig
tradycje. Poradnictwo zawodowe chronologicznie jest najstarszym ter-
minem, poniewaz okresla dzialania, ktére pojawily si¢ najwczesniej, bo
na poczatku XX wieku. Byly one odpowiedzia na przemiany ekonomicz-
ne, techniczne i spoteczne i mialy na celu pomoc w wyborze pracy oraz
znalezieniu wykwalifikowanych pracownikéw. Istota poradnictwa byto
orzekanie o przydatnosci jednostki do wykonywania danego zawodu,
czego podstawe stanowily wyniki testéw psychologicznych. Poradnic-
two bylo zwiazane z praca psychologéw i najczesciej sprowadzalo si¢ do
jednorazowego aktu [Drabik-Podgérna, 2003, s. 81].

Przetomowa datg zmiany funkcji i ksztattu poradnictwa zawodowe-
go byt 1989 rok, kiedy to Polska przyjeta aplikacje francuskiego modelu
orientacji zawodowej. Decentralizacja wladzy doprowadzita do przemia-
nowania poradni wychowawczo-zawodowych na poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne.

Poczatek lat dziewiecédziesigtych to masowe pojawianie si¢ instytucji
poradniczych. Tworzone one byly zaréwno przez paristwo, jak i osoby
prywatne.

Wirdd nowych instytucji panstwowych nalezy wymieni¢ Kluby Pra-
cy i Centra Informacji Zawodowej (przemianowane na Centra Infor-
macji Zawodowej i Planowania Kariery Zawodowej), powstajace przy
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urzedach pracy, a z prywatnych — chociazby banki kadr, firmy consultingowe,
agencje doradztwa personalnego. Pierwsze z nich podlegaly i byly finansowane
przez Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej, drugie posiadaly prywatne fun-
dusze na prowadzenie swojej dzialalnosci [tamze, s. 105].

Zainteresowanie poradnictwem zawodowym zaczeli przejawia¢ pracodaw-
cy poszukujacy wykwalifikowanych kadr do prowadzonych przedsigbiorstw.
Zwigkszajacy sie zakres dzialalno$ci poradnictwa w okresie powojennym ,na-
pedzat” kolejne zmiany:

« doradcéw zawodowych, do ktérych oprocz psychologéw i pedagogow
dolaczyli eksperci z réznych dziedzin: prawa, ekonomii, informatyki i in-
nych, ktérzy jednak nie posiadali podstawowej wiedzy dotyczacej porad-
nictwa;

« poradnictwa, ktére oproécz pomocy w wyborze zawodu, zaczeto obejmo-
waé pomoc w organizowaniu warsztatu pracy, otwarciu i prowadzeniu
wlasnej dzialalnosci.

Wspdlczesnie prawie niemozliwe jest juz jednorazowe dokonanie wyboru
zawodu, totez celem poradnictwa przestaje by¢ pomoc w podejmowaniu takiej
decyzji, a staje si¢ nim szeroko pojete wspieranie w indywidualnym uczeniu sie
refleksyjnego rekonstruowania biografii [ B. Wojtasik 2003, s. 344-349].

Profesjonalne doradztwo zawodowe skupione jest obecnie w naszym kraju
w gestii dwoch resortéw: resortu edukacji — Ministerstwa Edukacji Narodowej
oraz resortu pracy i spraw socjalnych — Ministerstwa Gospodarki, Pracy i Poli-
tyki Spolecznej. Kazde z tych ministerstw niezaleznie zarzadza swoimi stuzba-
mi doradczymi i niezaleznie je finansuje. Resort edukacji prowadzi doradztwo
dla dzieci i mlodziezy, z kolei resort pracy doradztwo dla dorostych. W ramach
Ministerstwa Gospodarki, Pracy i Polityki Spolecznej istnieje specjalny Depar-
tament Poradnictwa Zawodowego, ktéry pelni funkcje koordynacyjna i moni-
torujaca.

Kluczowe cele polityki krajowej w zakresie poradnictwa zostaly okreslone
w Narodowej Strategii Zatrudnienia i Rozwoju Zasobéw Ludzkich. Podstawo-
wym celem tejze strategii jest osiagniecie wyzszego zaangazowania ludnosci
w procesie pracy. Przyjeto, ze cel ten zostanie osiagniety przez:

« poprawe zatrudnienia dzieki rozwojowi jako$ci zasobow ludzkich,

« rozwoj przedsigbiorczosci,

« poprawe zdolnosci adaptacji przedsiebiorstw i ich pracownikéw do wa-

runkow zmieniajacego sie rynku,

« wzmocnienie polityki réwnoéci szans na rynku pracy.
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Decydujace jest stworzenie systemu zapewniajacego szerszy dostep do in-
formacji zawodowej i poprawe jakosci dostepnosci stuzb doradczych. Potrzeb-
na jest réwniez wieksza integracja wszystkich wlasciwych instytuciji i zaintere-
sowanych stron. Zwiekszy to efektywno$¢ i komplementarnos¢ takich stuzb
[Raport syntetyczny].

Poradnictwo w sektorze edukacji

W ramach Ministerstwa Edukacji Narodowej, ustugi poradnictwa zawodo-
wego s3 gldwnie $wiadczone przez sie¢ 587 Centréw Psychologicznych i Peda-
gogicznych [Soltysiniska 2002 ]. Wszystkie centra, zarzadzane przez samorzady
terytorialne, oferuja pomoc dla dzieci i mlodziezy w wieku 0-19 lat. Mniej wie-
cej jedna na osiem os6b z tej grupy wiekowej otrzymuje bezposrednia pomoc
specjalistyczng od tych instytucji.

Do stycznia 2003 roku szkoly nie zatrudnialy nauczycieli ani innego perso-
nelu odpowiedzialnego za edukacje w zakresie kariery i za poradnictwo. Zgod-
nie z przepisami prawnymi ustugi poradnictwa dla uczniéw $wiadczone byly
przez centra. Jednak ich personel i wyposazenie nie byly wystarczajace, aby za-
spokoi¢ potrzeby wszystkich potrzebujacych pomocy.

Rozporzadzenie MENIS z dnia 7 stycznia 2003 roku w sprawie zasad udzie-
laniaiorganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznejw publicznych przed-
szkolach, szkotach i placéwkach [Rozporzqdzenie MENiS 2003 ] wyznaczylo pol-
skim szkotom nowa role. Na wszystkich poziomach edukacji kazda szkota moze
teraz zatrudni¢ szkolnego doradce zawodowego. Nie jest to obowiazkowe, wiec
przypuszczalnie minie jeszcze troche czasu nim ta nowa rola pojawi sie w szko-
tach w catym kraju. Pierwsze szkoly, ktore si¢ do niej ustosunkowuja to szkoly
ksztalcace mlodziez majaca w najblizszym czasie podejmowaé decyzje co do
wyboru zawodu i wejécia na rynek pracy, czyli licea oraz szkoly zawodowe.
W mniejszych placowkach doradca moze obejmowa¢ wiecej niz jedna szkole
lub funkcja ta moze by¢ taczona z innymi, np. z nauka przedsiebiorczosci.

Jednym z podstawowych zadan poradnictwa zawodowego jest kierowanie
ambicjami zawodowymi i edukacyjnymi uczniéw od szkét podstawowych po
licea ogdlnoksztalcace i szkoty zawodowe. W §wiadomosci ucznidéw trzeba wy-
robi¢ przekonanie, ze ustalajac wlasne plany zyciowe, wybierajac szkole zawdd,
maja prawo kierowa¢ sie wlasnymi zainteresowaniami i uzdolnieniami [ Parzecki
2004, s. 212]. Stad konieczno$¢ kontynuowania systematycznej pracy doradcy
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szkolnego w szkolach podstawowych, liceach, technikach, jak réwniez w pracy
wyzszych uczelni, réznych poradni i placéwek.

Zadania szkolnego doradcy zawodowego okresla réwniez m.in. Rozporzg-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 roku w spra-
wie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach. Zadania te przedstawia schemat 1.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 7 stycznia 2003 roku

INFORMACJA
DORADCA
DORADZTWO ZAWODOWY RYNEK PRACY
INDYWIDUALNE INSTYTUCJE
ISRUPOWE WSPIERAJACE
PORADY DLA
|| . NIEPELNOSPRAWNYCH
UCZNIOW WSPOLPRACA
IRODZICOW DIAGNOZA
MOZLIWOSC
KOORDYNOWANIE KSZTALCENIA
INFORMACYJNO u POTRZEBY DLAUCZNIOW
B e CYZJE : RADA EDUKACYINE NIEDOSTOSOWANYCH
-DORADCZE] PEDAGOGICZNA () SPOLECZNIE
DZIALALNOSCI 1ZAWODOWE
SZKOEY UCZNIA
PORADNIE PROGRAMY
PEDAGOGICZNO- [ | EDUKACYJNE
-PSYCHOLOGICZNE UNIEUROPEJSKIE] ||
INSTYTUCJE
SWIADCZACE
PORADNICTWO B
I1SPECJALISTYCZNA
POMOC UCZNIOM
IRODZICOM

Schemat 1. Zadania szkolnego doradcy zawodowego

Zrédlo: L. Jaron, System doradztwa edukacyjno-zawodowego we Wroclawiu, w: Edukacja za-
wodoznawcza i edukacja projakosciowa w szkole, red. A. Krajna, L. Ryk, K. Sujak-Lesz,
Wroctaw 2005, s. 34.



Rola i zadania szkolnego doradcy zawodowego 277

Zakres obowiazkow szkolnego doradcy zawodowego to przede wszystkim
przygotowanie:

« mlodziezy do trafnego wyboru zawodu i drogi dalszego ksztalcenia oraz

opracowania indywidualnego planu kariery edukacyjnej i zawodowej,

« ucznia do radzenia sobie w sytuacjach trudnych i nietypowych (bezro-
bocie, adaptacja do nowych warunkéw),

« ucznia do roli pracownika,

« rodzicow do efektywnego wspierania dzieci w podejmowaniu przez nie
decyzji edukacyjnych i zawodowych, wspierania dzialan szkoty, pomocy
nauczycielom w realizacji tematéw zwigzanych z wyborem zawodu w ra-
mach lekcji przedmiotowych.

Szkolny doradca powinien posiada¢ umiejetnosci postepowania z ludzmi
oraz zdolnosci przekonywania. Bardzo wazne jest wzajemne zrozumienie, dla-
tego powinien on méwi¢ jasnymi, prostymi zdaniami oraz wykazywa¢ umiejet-
nos¢ stuchania i obserwacji. Z tym laczy sie réwniez empatia, czyli dostrzeganie
i wezuwanie si¢ w problemy innych. Doradca powinien charakteryzowaé sie
takimi cechami, jak obiektywizm i tolerancja, czyli traktowanie uczniéw bez
uprzedzen, w poszanowaniu dla ich warto$ci i indywidualno$ci, a takze komu-
nikatywno$¢, szacunek dla autonomii ucznia, wzbudzanie zaufania, dyskrecja,
operatywnos¢, przedsiebiorczo$é, otwarto$¢ na zmiany, umiejetno$é wspotpra-
cy, $wiadomo$¢ wlasnych ograniczent w zakresie udzielania pomocy [Kowal-
czyk 2005, s. 94].

Doradca w procesie poradnictwa — poradnictwo indywidualne a grupowe

Chcac, aby poradnictwo zawodowe wykonywane bylo skutecznie i ku za-
dowoleniu wszystkich zainteresowanych, potrzebny jest kompetentny doradca
zawodowy.

Doradca zawodowy to nowy zaw6d wprowadzony w 1995 roku do klasyfi-
kacji zawodéw i specjalnosci [Baraniak 2004, s. 204]. Jest to osoba udzielajaca
pomocy w formie grupowych i indywidualnych porad zawodowych, mlodzie-
zy i osobom dorostym w wyborze zawodu i kierunku ksztalcenia lub szkolenia
zawodowego, uwzgledniajac ich mozliwosci psychofizyczne i sytuacje zyciowa,
a takze potrzeby rynku pracy oraz mozliwoséci systemu edukacyjnego, wspot-
pracujac z rodzicami i nauczycielami. Praca doradcy zawodowego polega na
udzieleniu specjalistycznej pomocy mlodziezy w wyborze zawodu, szkoly. Pro-
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blemy zwiazane z prac stajq si¢ tak skomplikowane, Ze wymagaja duzej wiedzy

i stalego $§ledzenia zmian. W zwiazku z tym do zadan doradcy nalezy m.in.: gro-

madzenie, opracowywanie i upowszechnianie aktualnych informacji o zawo-

dach, drogach uzyskania kwalifikacji zawodowych i potrzebach rynku pracy.

Wyposazenie stanowiska pracy doradcy stanowia: informatory o szkolach,
instytucjach szkolacych i prowadzonych przez nie szkoleniach, teczki informa-
cji 0 zawodach, opracowania dotyczace sytuacji na lokalnym rynku pracyiinne
materialy informacyjne.

Podstawowym narzedziem pracy doradcy jest rozmowa doradcza. Doradca
wyposazony w wiedze z zakresu psychologii czlowieka dorostego oraz mecha-
nizméw podejmowania decyzji posiada réwniez baze informacyjna w postaci
banku informacji. Duzg role w publikacji tekstow z zakresu poradnictwa za-
wodowego odgrywa Urzad Pracy w Warszawie. Dostgpnos¢ do tych tekstow
w polaczeniu z odbytymi juz réznorodnymi szkoleniami, znacznie udoskonali-
ly warsztat pracy doradcéw [ Juras-Krawczyk 2000, s. 67-68].

W procesie poradnictwa zawodowego doradca wykorzystuje réwniez pro-
gramy komputerowe oraz aparature audiowizualng (telewizor, magnetowid,
rzutnik, pisma), prezentujac filmy i materialy o zawodach, szkotach i techni-
kach poszukiwania pracy. Udziela porad zawodowych osobom niezdecydowa-
nym, co do wyboru szkoly i zawodu, osobom z problemami zdrowotnymi oraz
pragnacymi zmieni¢ szkole lub zawéd.

Do metod, ktére pomagaja doradcy w procesie podejmowania decyzji za-
wodowej zaliczamy:

¢ rozmowe,

o (¢wiczenia,

« testy zainteresowan i preferencji zawodowych,

« testy psychologiczne, testy zdolnosci intelektualnych, testy osobowosci.

B. Wojtasik [ 1887, s. 12] wyrdznia nastepujace typy doradcéw:

1. Doradca — ekspert, ,wie, co jest dobre, pozadane” i steruje, a nawet niekie-
dy manipuluje radzacym sie, dajac gotowe rozwiazania. Ekspert dysponuje
duza wiedza i doswiadczeniem. Udziela instrukeji, wskazéwek, polecen, do-
konuje wyboru i ponosi za niego odpowiedzialno$¢.

2. Doradca - informator, zajmuje si¢ gléwnie informacja o mozliwosciach za-
trudnienia, o zawodach i proponowaniem zawodu najlepszego — jego zda-
niem - dla radzacego sie.

3. Doradca — leseferysta, nie jest zorientowany na zawody, ale na ucznia. Nie
ma gotowych odpowiedzi, jaki zaw6d uczen powinien wybra¢, bo wie, ze
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kazda jednostka jest inna. Taki doradca po$wieca wybierajacemu zawod

wiele czasu, pobudza do poznania siebie, réwniez pod katem wykonywania

zawodu, ale nie udziela konkretnych porad. Ostateczng decyzje pozostawia
radzacemu sie.

4. Doradca — spolegliwy opiekun, jest cieply, otwarty, stymuluje do aktywno-
$ci, nie narzuca zdania, udziela porady. Radzacy si¢ sam podejmuje decyzje
zawodowg przy akceptacji doradcy, zatem odpowiedzialnos¢ za decyzje jest
rozlozona, wigksza jednak po stronie radzacego sie.

5. Doradca - konsultant, zwraca uwage na motywy, ktérymi kieruje si¢ wybie-
rajacy zawdd. Doradca zaklada, ze informacje plynace z wewnatrz, ze struk-
tur poznawczych jednostki, a takze ze srodowiska zewnetrznego, ukierun-
kowuja radzacego sie. Odpowiedzialnos¢ za wybdr zawodu podzielona jest
miedzy obie strony.

Do zawodéw spokrewnionych z zawodem doradcy naleza: psycholog, peda-
gog, analityk pracy, doradca pracy i posrednik pracy [Kowalczyk 2005, s. 96].

Doradca zawodowy, pomagajac radzacemu si¢ w rozumieniu siebie w zalez-
nosci od $wiata pracy, moze zastosowa¢ indywidualne i grupowe poradnictwo.

Poradnictwo indywidualne to spotkanie lub kilka spotkan indywidualnych
klienta z doradcg zawodowym, podczas ktérych wspélnie pracuja nad rozwia-
zaniem problemow, ktére moga dotyczy¢:

« wyboru zawodu, pracy,

« zmiany kwalifikacji zawodowych, rodzaju doskonalenia,

« rozwoju kwalifikacji zawodowych,

« poszukiwania zatrudnienia,

« dostosowania zawodowego do warunkow rynku pracy oraz $wiata pracy.

Zadaniem poradnictwa indywidualnego jest takze wyzwalanie aktywnosci
i inicjatywy, czyli wspomaganie rozwigzywania probleméw — chodzi tu o to, ze
doradca pomaga klientowi ustali¢ fakty i sformulowaé problem, okresli¢ jego
wage oraz pomoc rozwiagzaé. Ponadto do zadan poradnictwa indywidualnego
nalezy réwniez doprowadzenie do podjecia decyzji przez osobe poszukujaca
porady w sposéb samodzielny [Parzecki 1999, s. 81].

W procesie poradnictwa indywidualnego, musi dojs¢ do kontaktu doradcy
zklientem zglaszajacym si¢ ze swoim problemem [Backus, Chapian 1992,s.75].
Kontakt taki jest mozliwy w trakcie rozmowy doradczej, ktéra jest podstawowa
metoda stosowana w poradnictwie indywidualnym, a jednoczeénie jest chyba
najtrudniejszym sposobem poznawania cztowieka oraz udzielania mu pomocy
[Gerstmann 1985, s. 186]. Dla przebiegu rozmowy doradczej duze znaczenie
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ma profesjonalne przygotowanie doradcy, jego umiejetnosci, praktyka zawo-
dowa i cechy osobiste. Ponadto doradca zawodowy to cztowiek zréwnowazony
emocjonalnie, Zyczliwy dla innych, schludny, pogodny, cierpliwy i wyrozumia-
ly, tolerancyjny, obiektywny, rzetelny, naturalny, tworczy, a w czasie rozmowy
wykazujacy elastycznos¢ w mysleniu i reagowaniu na wypowiedzi radzacego si¢
[Parzecki 1999, s. 82].

Grupowe poradnictwo zawodowe to zajecia warsztatowe prowadzone pod
kierunkiem doradcy zawodowego, ktéry poprzez realizacje okreslonego pro-
gramu stymuluje grupe w dzialaniach zmierzajacych do uzyskania przyjetych
celéw. Zajecia odbywaja sie w malych grupach (8-15 oséb) przy zastosowa-
niu aktywizujacych technik pracy. W poradnictwie grupowym przyjmuje sie
zasade, ze kazdy czlowiek ma szanse i mozliwos¢ wlasnego rozwoju. Zaklada
sie rowniez, ze kazda jednostka po spelnieniu podstawowych warunkéw moze
pomoc sobie sama. Do warunkéw tych na 0goét zalicza si¢ pozostawanie w kon-
takcie psychicznym z inng osoba, bezwarunkowo pozytywnie ustosunkowana,
potrafigca zrozumie¢ i odczud intelektualng oraz emocjonalng sytuacje partne-
ra [Rogers 1984].

W przebiegu procesu grupowego mozemy wyrdzni¢ cztery fazy: wstepna,
przejsciowa, wlasciwg faze pracy oraz zakonczeniowa [Banka 1992, s. 47].
W fazie wstepnej nastepuje wprowadzenie poszczegélnych oséb do grupy, pre-
zentacja ich sytuacji osobistych oraz probleméw. W fazie przejsciowej dazy sie
do stabilizacji grupy (kazdy uczestnik stara si¢ znalez¢ w grupie swoje miejsce,
przez co rozwija sig jego potrzeba przynaleznosci, che¢ pracy i zaangazowanie).
Faza wlasciwa pracy charakteryzuje sie poczuciem wspoélnoty i wzajemnej ak-
ceptacji. Grupa samodzielnie realizuje powierzone jej przez doradce zadania.
Ostatnia faza — zakorniczeniowa to kroki podejmowane w strone planowania
przysztoéci, ukladanie planu dziatania.

Tym, co przesadza o wigkszej skutecznosci poradnictwa grupowego w po-
réwnaniu z poradnictwem indywidualnym jest proces dynamiki grupowej,
a wiec wszystkie relacje i interakcje, zachodzace pomigdzy czlonkami grupy.
Proces grupowy jest sila, ktéra ma wplyw na to, jak grupa pracuje i jak si¢ za-
chowuje. Wreszcie proces pomaga cztonkom grupy jako calosci wykona¢ swoja
prace [Parzecki 1999, s. 85].

Prowadzacy grupe wykorzystuje w swojej pracy przede wszystkim umiejet-
nosci bedace podstawa kierowania profesjonalng rozmowg doradcza [ Parzecki,
Smela, Zawadzki 1995, s. 9]. Sa to umiejetnosci, ktére sprawiaja, ze klient od-
czuwa, iz jest wystuchany i zrozumialy. Doradca musi takze posiada¢ umiejet-
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nosci zespalania grupy oraz rozwijania procesu grupowego. Ponadto stuzy in-
formacjami i konsultacjami z zakresu poradnictwa zawodowego pracownikom
instytucji, w ktorej jest zatrudniony, pracownikom poradni psychologiczno-pe-
dagogicznych, pedagogom szkolnym, dyrektorom szkot.

Na tym stanowisku wazna jest takze stala wspolpraca z instytucjami zajmu-
jacymi si¢ poradnictwem i orientacja zawodowa, ksztalceniem zawodowym,
opieka zdrowotna, pomoca spoleczng itd. Czasem klient potrzebuje ustugi wy-
kraczajacej poza kompetencje instytucji, w ktorej pracuje doradca, wtedy powi-
nien zosta¢ skierowany do wlasciwej placéwki [Figurski, Symela 2004, s. 67].

Doradca zawodowy prowadzi réwniez wymagang przez instytucje, w ktorej
jest zatrudniony, dokumentacje udzielonych porad indywidualnych i grupo-
wych oraz sporzadza sprawozdania ze swej pracy [tamze, s. 69].

Zakonczenie

Znaczenie poradnictwa zawodowego dla mlodych ludzi i dla ksztaltowania
ich aspiracji edukacyjnych i zawodowych jest bardzo duze. Poprzez poradnic-
two doradca zawodowy moze wplywac i ksztaltowa¢ postawy, aspiracje eduka-
cyjne, zainteresowania mlodziezy licealnej, ktéra nie jest dostatecznie przygo-
towana do podejmowania waznych decyzji Zzyciowych, zaréwno z uwagi na brak
doswiadczenia, rozeznania w $wiecie zawod6w, jak i ze wzgledu na chwiejnos¢
zainteresowan, jaka pojawia si¢ w tym okresie rozwojowym czlowieka. Aby
decyzja dotyczaca wyboru przyszlej szkoly i zawodu byla trafna, wymaga ona
pomocnej, dobrej ingerencji ze strony doradcy. Pod wplywem udzielonej przez
niego pomocy aspiracje edukacyjne i zawodowe mlodziezy moga ulega¢ zmia-
nom. Mlodzi ludzie beda potrafili rozezna¢ si¢ z zapotrzebowaniem zawoddéw
na rynku pracy oraz dostrzega jak wazne znaczenie przy dokonywaniu wyboru
szkoly i zawodu maja predyspozycje do pelnienia danej funkcji zawodowej, wa-
runki rozwojowe, zdrowotne i psychofizyczne. Poradnictwo zawodowe przy-
gotuje mlodziez do korygowania niestusznych, nietrafnych wyboréw i do po-
dejmowania szybkich decyzji o zmianach swoich kwalifikacji. Takie dziatanie
poradnictwa jest bardzo wazne dla obecnych licealistow, gléwnie ze wzgledu na
zachodzace zmiany cywilizacyjne, edukacyjne i zawodowe.

Na koniec warto podkresli¢, ze to wlasnie dzigki poradnictwu zawodowemu
wybory szkol, specjalnosci i zawodéw dokonywane przez mlodziez beda wybo-
rami w pelni uswiadomionymi i samodzielnymi.
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Summary

The history of occupational guidance services in Poland has already a centennial
tradition. Occupational guidance is chronologically the oldest term because it defines
activities which appeared at the beginning of the 20th century as the answer to eco-
nomic, technological and social transformations. The idea of occupational guidance
was predication about the usefulness of an individual to execute a given occupation.
It was based on psychological tests. Occupational guidance was connected with the
work of psychologists and most often it was reduced to a single interview. The deci-
sive date of the change of the function and shape of occupational guidance centres
was the year 1989 when Poland adopted the application of the French model of vo-
cational orientation. The decentralization of the central authority led to renaming the
educational-vocational centres to psychological-pedagogic centres. The beginning of
the 1990s witnessed the emergence of vocational guidance institutions, created both
by the state and private persons. Among new state institutions one ought to men-
tion Labour Clubs and Centres of Professional Information (renamed from Centres
of Vocational Information and the Planning of Vocational Career), which have been
established at job centres, and among private institutions mention should be made of
cadres banks, consulting firms, personal consulting agencies. The key aims of national
policy within the range of occupational guidance have been described in the National
Strategy for the Employment and the Development of Human Resources. The basic
aim of this strategy is the achievement of a higher commitment of the population in
the process of work. It is of paramount importance to create the system which assures
a wider access to professional information and the improvement of the quality of the
accessibility of advisory services. It is also necessary to create a greater integration of
all respective institutions and interested parties. This will increase the efliciency and
complementarity of such services.
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Nauczyciel wychowawca - organizator czasu wolnego
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Teacher educator - social director in contemporary school

Rodzina, powszechnie uznawana za podstawowe i naturalne $rodo-
wisko wychowawcze, jest gléwnym osrodkiem rozwoju sfery emocjonal-
nej osobowosci i postaw moralnych dzieci. Jest rowniez grupa spolecz-
na, w ktorej ksztaltuje si¢ umiejetnos¢ wspodlzycia zespolowego dziecka
w zyciu spolecznym. Nie kazda rodzina jednak posiada elementarng
wiedze psychologiczng i pedagogiczng niezbedna w procesie opieki i wy-
chowania dziecka. Takim rodzicom (ale réwniez i tym ,$wiadomym pe-
dagogicznie”, tylko cierpiacym na permanentny brak czasu dla wlasnych
dzieci) z pomoca powinna przychodzi¢ szkola, a raczej ci, ktérzy szkote
tworza przede wszystkim, czyli nauczyciele i wychowawcy.

Wspolczesna szkola jako $rodowisko wychowawcze musi w wigk-
szym stopniu dba¢ o bezpieczenstwo psychiczne i fizyczne, zachowywaé
dobre samopoczucie ucznidéw, korygujac i ksztaltujac ich osobowosc,
przygotowujac réwnoczesnie do spolecznej odpowiedzialnosci i przy-
szlej samodzielnosci zyciowej [Sliwiriska 2009]. Zadania te osobowo
realizuje wspolczesny wychowawca, ktory musi na biezaco i w ramach
potrzeb wspolpracowad z rodzicami ucznia, a takze stara¢ sie o to, aby
yprzedluzeniem” domu byla szkotla - ciepla, zyczliwa, z odpowiednig at-
mosfera, a ,przedluzeniem” szkoty — dom. Aby taka integracja mogta za-
chodzi¢, obie te instytucje musza $cisle wspoldziataé. Kazdy nauczyciel
i wychowawca musi aktywizowa¢ rodzicéw do dobrze zorganizowanego
procesu opieki i wychowania, ktérego niezwykle istotnym elementem
jest czas wolny.

Kiedy nauczyciel zostaje wychowawca? Bogdan Suchodolski powie-
dzial kiedys, ze nauczyciel powinien mie¢ co$ z postawy Sokratesa, kto-
ry kierujac rozwojem poznawczym swoich uczniéw potrafit sam w tym
procesie co$ odkry¢, a takze ktéry w toku nauczania nie ogranicza sig
do niezaangazowanego i nudnego podawania dobrze mu znanych tresci
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[Rostaniska 1999]. Wykorzystuje on zatem edukacyjne funkcje czasu wolnego,
czyli z nauczyciela zmienia si¢ w wychowawce. Staje sie nim wtedy, gdy umie
rozwigzywa¢ problemy swoich podopiecznych, zaspokaja ich potrzeby bez-
pieczenstwa, unika dystansowania si¢ od swoich uczniéw, ale réwniez wtedy,
gdy umie przyzna¢ si¢ do swoich bledéw, z dnia na dzien buduje coraz wigksze
zaufanie i wspdlng wiez pomiedzy nim a uczniami, takze poza obowigzkami
(a moze przede wszystkim?).
H. Muszynski pisal o nauczycielu:

potrzebny nam jest dzi$ nauczyciel przewodnik i opiekun w pracy i dziataniu kaz-
dego ucznia, organizator zycia i dzialania zbiorowego uczniéw, czlowiek o dyspo-
) )
zycjach czyniacych go zdolnym do autentycznej wspélpracy z uczniami, w atmos-
ferze prawdziwej zyczliwoéci i twdrczosci, a zarazem osazony w umiejetnosci
)
kierowania nimi [tamze].

Wzorujac si¢ na powyzszym opisie mozna okregli¢, jaki nauczyciel jest ,po-
szukiwany” w nowoczesnej szkole. Jest to niewatpliwie czlowiek, ktory posiada
wiedzg, cechuje go erudycja i kultura osobista, poprzez stosowanie odpowied-
nich metod stara si¢ przekaza¢ swoim uczniom wiedze¢ o otaczajacym ich $wie-
cie, wpoi¢ pewne normy zachowan, a przy tym jest to przyjaciel dzieci i mlo-
dziezy, czlowiek doskonaljcy sie i umiejacy wspodlpracowaé ze srodowiskiem
dla dobra szkoly i uczniow, ktérzy sa podmiotem jego oddzialywan pedago-
gicznych. Nauczyciel musi posiada¢ wiedze o spoleczenstwie, o procesach spo-
lecznych, o interesach spolecznych i o potrzebach ludzi w ogélnosci. Potrzeb-
na jest bowiem ponadzawodowa wiedza o warto$ciach realizowanych w toku
pracy nauczyciela, o celach pracy w danej strukturze spotecznej szkoty [Lewo-
wicki 1997].

Prawdziwy nauczyciel i wychowawca nie jest tylko zwyklym posrednikiem
miedzy wiedza a uczniem, miedzy programem nauczania a jego wychowa-
niem — lecz jest jednostka wychowujaca, ktéra uczy i wychowuje zawsze swoim
stylem, manierami, osobowoscia i zaangazowaniem. Wewnetrzne przekona-
nia, wlasna etyka nauczycieli pozostaje wytworem nie tylko czynnikéw $wia-
topogladowych i ustrojowych, ale réwniez czynnikéw ekonomicznych oraz
spotecznych i jednostkowych, czynnikéw profesjonalnych i prywatnych i jest
przekazywana. Nauczyciel ma szanse poprzez przyktad osobisty wplywaé na
wychowanie dziecii mlodziezy, szczegdlnie w sytuacjach pozalekcyjnych, gdzie
nie ma przymusu $cisle okreslonego zachowania uwarunkowanego konieczno-
$cig przekazania i wyegzekwowania konkretnej partii materiatu [Maciaszkowa
1989].
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W czasie wolnym nauczyciel staje sie wychowawca, przekazujac uczniom
siebie. Oczywiscie szkola jako instytucja ma obowiazek organizowa¢ czas wol-
ny dzieciom i mlodziezy’, ale to tak naprawde od postawy wychowawcy zalezy
czy bedzie to czas spedzony z korzyscia czy czas zmarnowany. Wyrozumialy
i przyjazny stosunek wychowawcy wobec uczniéw warunkuje w duzej mierze
ich osobiste zyczliwe ustosunkowanie sie do jego osoby i chetne spedzanie
z nim czasu wolnego. Wychowawca taki cieszy si¢ ich sympatig i zaufaniem.
Jego zachowanie przybiera dla nich warto$¢ wzoru osobowego. Dzigki temu
zwigksza sie znacznie sila oddziatywan wychowawcy na ucznia. Ewidentnym
uzewnetrznieniem pozadanej ze wszech miar postawy wychowawcy jest demo-
kratyczny styl kierowania wychowawczego.

Demokratyczny styl kierowania wychowawczego polega w duzej mierze
na okazywaniu uczniom zyczliwosci i zrozumienia, pozyskiwaniu sobie ich
sympatii i zaufania, umozliwianiu im wspdélnego i samodzielnego podejmo-
wania decyzji. Wychowawca ma zacheca¢ ich do aktywnosci i samodzielno$ci
w wykonywaniu réznego rodzaju dzialan praktycznych, umozliwia¢ wspdlne
przedyskutowanie nurtujacych uczniéw probleméw, wykonywanie konkret-
nych zadan oraz liczy¢ sie z celami i decyzjami zespotu klasowego. Warto takze
pamietad, ze nauczyciel postugujacy sie demokratycznym stylem kierowania
wychowawczego, spelnia wobec uczniow role inicjatora i doradcy. Liczy sig
z ich potrzebami psychospolecznymi, szczegélnie za$ uznania i samorealizacji.
W swym oddzialywaniu preferuje wyraznie nagradzanie przed karaniem.

Wychowaweca inicjuje dzialania przejawiajace sie w wykonywaniu zadan
spolecznie uzytecznych, takich jak: reperacja sprzetu szkolnego, porzadkowa-
nie boiska, sprzatanie pomieszczenn w szkole, zbieranie surowcéw wtédrnych.
Nie zapomina réwniez o dzialaniach o charakterze rozrywkowo-zabawowym
umozliwiajacych uczniom udzial w rozgrywkach sportowych, wycieczkach,
dyskotekach, imprezach artystycznych. Dzialania polegajace na spelnianiu za-
dan spolecznie uzytecznych zobowiazuja uczniéw do czynnego uczestnictwa

Do odpowiedniego zagospodarowania uczniom czasu wolnego odgérnie obliguje szko-
te ustawa o systemie o$wiaty, gdzie wart. 1 pkt. 15 zapisano, ze system o$wiaty poprzez
dzialalno$¢ placéwek oswiatowych (a wiec przez szkoly, przedszkola i inne placowki
wymienione w artykule 2 ustawy) zapewnia dzieciom miedzy innymi warunki do roz-
woju zainteresowan i uzdolnieri uczniéw przez organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych
i pozaszkolnych oraz ksztaltowanie aktywnosci spolecznej i umiejetnosci spedzania
czasu wolnego (Ustawa o systemie oswiaty, Dziennik Ustaw z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
z pdZniejszymi zmianami).
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w przeobrazeniu bliskiego im $rodowiska spolecznego. Natomiast dzialania
o charakterze rozrywkowo-zabawowym zapewniaja zaspokojenie potrzeb in-
dywidualnych.

W kazdej szkole, szczegdlnie w podstawowej, w ktérej dzieci z racji swoje-
go mlodego wieku s3 najbardziej podatne na wptyw wychowawczy, kluczowa
rola przygotowania ucznia do racjonalnego zapelniania pozytywnymi trescia-
mi zaje¢ pozalekcyjnych powinna przypada¢ odpowiednio przygotowanemu
wychowawcy. Oznacza to, Ze powinien on umie¢ $wiadomie i intencjonalnie
stwarza¢ sytuacje wychowawcze zwiazane z czasem wolnym i realizowa¢ zada-
nia wolnoczasowe. Jakie wiec charakterystyczne ,cechy powinny okresla¢ wy-
chowawce czasu wolnego”? Sa to [Pieta 2004]:

1. Wlasciwe kompetencje, tzn. umiejetno$¢ manipulowania wzorami wycho-
wawczymi i uruchamiania adekwatnych proceséw wychowawczych w gru-
pie. Od wychowawcy oczekuje sig, ze bedzie dysponowal wiedza psycho-
pedagogiczna i umiejetnosciami diagnozowania potrzeb wolnoczasowych.
Kompetencji takich powinien nabywa¢ w toku instytucjonalnego ksztalce-
nia i samoksztalcenia.

2. Czynniki efektywnosci — efekty wychowania sa sumg emocjonalnego za-
angazowania wychowawcy, przejawiania przez niego postawy partnerskiej,
stylu kierowania zespolem, sposobu zaistnienia wychowawcy w zespole.

3. Model osobowosci, w ktory wpisuja si¢ niezwykle wazne wlasciwosci ade-
kwatne dla osobowosci i kompetencji wychowawcy. S nimi: zamitowanie
do pracy z dzie¢mi i mlodzieza, wlasne hobby, pasje tworcze, ktére poma-
gaja by¢ atrakcyjnym, umiejetnosci przewodzenia oraz poczucie odpowie-
dzialnosci, rozlegta wiedza i kultura ogélna, bedace podstawa autorytetu,
a takze wysokie morale, poniewaz wychowuje si¢ réwniez przez przyklad
wlasny.

4. Cechy uniwersalne, ktére przejawiaja si¢ w tym, ze wychowawca przygoto-
wany do realizacji zaje¢ pozalekcyjnych zwiazanych z czasem wolnym, musi
charakteryzowa¢ sie wysokim poziomem umiejetnosci komunikowania si¢
z ludZzmi, zyczliwym do nich nastawieniem, réwnowaga emocjonalna, jak
i dobrym zdrowiem i poczuciem humoru.

Nauczyciele, aby sprosta¢ zadaniu organizacji czasu wolnego swoich
ucznidéw zaréwno w trakcie jednostek lekcyjnych, jak i podczas pozalekcyjnej
dzialalnosci szkoly, angazuja si¢ w opracowywanie réznego rodzaju programéw
profilaktycznych, ktérych celem jest aktywizacja dzieci w zakresie uczestnictwa
w zajeciach pozalekcyjnych. Zadowalajace jest to, ze coraz czesciej tworzenie
takich autorskich programéw profilaktycznych przez nauczycieli na réznych
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szczeblach nauczania poprzedza solidna diagnoza $rodowiska, a dzigki temu,
ze programy te skierowane sa do matych grup uczniowskich maja wieksza moz-
liwos$¢ powodzenia.

Konieczne jest, aby w podejmowaniu decyzji o budowie programu profilak-
tycznego pamietad, ze wspdlczesna polska rodzina, réznie radzaca sobie w sytu-
acji zmiany spolecznej nie zawsze wypelnia wszystkie swoje funkcje. Powoduje
to koniecznos$¢ podejmowania w programach profilaktycznych zagadnien, kté-
rych realizacja powinna si¢ mieéci¢ standardowo w funkcjach rodziny. Doty-
czy to tematyki zwigzanej gléwnie z zagrozeniami i zdrowiem, niejednokrotnie
réwniez ze wzorami spedzania wolnego czasu. Programy autorskie zapewniaja
tutaj mozliwo$¢ nie tylko okreslenia tych potrzeb, ale takze takiego sposobu
realizacji, ktéry odpowiada konkretnym potrzebom.

Dla przykladu: nauczyciele gimnazjum mogliby w ramach tworzenia pro-
gramu profilaktycznego dla uczniéw swojej szkoty uwzgledni¢ w tematyce pro-
filaktyki uzaleznien, obok réznych blokéw tematycznych z danej problematyki,
zagadnienia dotyczace programowania zdrowego stylu Zycia, aktywnego spe-
dzania czasu wolnego i znaczenia higieny osobistej. Gotowym przykladem ta-
kiego programu profilaktycznego dla II etapu edukacyjnego jest program ,Dwa
$wiaty — wybierz wlasciwy” [Program profilaktyczny dla], w ktérym waznym
elementem zapobiegania uzaleznieniom jest nauka wartosciowego spedzania
wolnego czasu. Obok moduléw: radzenie sobie w trudnych sytuacjach, profi-
laktyka uzaleznien, zapobieganie przemocy, istnieje olbrzymi modut: ,CZAS
WOLNY INACZE]” — zagospodarowanie wolnego czasu:

Tabela 1. Sposoby zagospodarowania wolnego czasu

Cele operacyjne Uczen: Sposoby realizacji

« poznaje role sportu jako czynnika | mapa mentalna
wplywajacego na harmonijny

rozwoj czlowieka wycieczka do muzeum
« rozréznia wypoczynek czynny
Wypoczynek i bierny ’ ' indywidualna,;')racfa ,
. « potrafi zaplanowa¢ prawidlowy | na temat: ,Mdj dzien
czynny i bierny . 1 o
plan zajec na osi liczbowej

o okresla zalezno$ci miedzy stanem
zdrowia, zdrowym stylem zycia | spotkanie

rozumie wplyw wysitku fizycznego |z pielegniarka
na zdrowie
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Cele operacyjne Uczen: Sposoby realizacji
« znarole wiezi spolecznych
w zyciu czlowieka
. i |
Wolontariat dostr.zega potrz.eby i problemy . 3
. drugiego czlowieka udzial w zbidrce
jako forma nabywa umiejetnosci zywnosci
bezinteresownej T e . v 4
nawigzywania i utrzymywania udzial w WOSP
omoc
P 7 kontaktéw z innymi
« ksztaltuje pozytywne cechy
charakteru otwartoéci na ludzi
Turystyka « rozwija wrazliwo$¢ na piekno
jako jedrila z form . pf).znaje ko.rz'ys’ci zwycieczek do wycieczki Klasowe
spedzania réznych miejsc
wolnego czasu
« znaznaczenie dobrej zabawy
iwypoczynku dla zdrowia
Rola wlasnych psychicznego i fizycznego
zainteresowan « dostrzega mozliwo$ci racjonalnego , .
- . projekt planu zaje¢
(pasji) wykorzystania wolnego czasu ooadanka
w zagospodarowaniu | « wie jaka role odgrywaja PO
wolnego czasu zainteresowania i pasje
na ksztattowanie swojej
osobowosci

Innym rzeczywistym przykladem realizowania przez szkole funkeji poza-
lekcyjnych jest program stworzony przez nauczycieli Szkoly Podstawowej nr 6
w Pruszkowie, ktorzy opracowujac szkolny program profilaktyki przeprowadzili
ewaluacje skutecznosci dzialania swojego poprzedniego programu. Sporzadzili
ja na podstawie obserwacji i rozméw z wychowawcami, nauczycielami przed-
miotéw, rodzicami i dzie¢mi. Budujac podstawy programowe nowego projektu
dokonali analizy dokumentéw szkolnych (ksiega protokétéw rady pedagogicz-
nej, protokolarz zespolu wychowawczego, dokumentacja pedagoga i psycholo-
ga szkolnego oraz $wietlicy szkolnej). Badania ankietowe, ktére przeprowadzili
przed przystapieniem do pracy, a bedace czeécia ewaluacji dzialai poprzednich
wykazaly, ze najwiekszymi problemami w ich placéwce s3 nadal zachowania
agresywne (agresja werbalna i fizyczna), brak zainteresowania nauka, niska kul-
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tura osobista ucznidéw, sieganie po papierosy, wagary, uzaleznienie od telewizji
i komputera. Zamierzone dziatania realizowali przez trzy lata, w tym czasie za-
lozyli takie oto cele do realizacji (sp6jne ze Statutem i Programem Wychowaw-
czym Szkoly):

Przeciwdzialanie wszelkim formom przemocy i agresji.

Aktywizacja uczniéw do nauki.

Propagowanie zasad dobrego zachowania.

Profilaktyka antynikotynowa.

Przeciwdzialanie nieuzasadnionej absencji w szkole.

Umiejetne spedzanie wolnego czasu.

Charakter dziatan profilaktycznych kierowany byl na populacje dzieci i mio-
dziezy z grupy niskiego ryzyka (nie podejmuija jeszcze zachowan ryzykownych,
sa przed inicjacja). Byla to wiec profilaktyka pierwszorzedowa, polegajaca na pro-
mocji zdrowia i zapobieganiu zagrozeniom poprzez rozwijanie umiejetnosci ra-

A

dzenia sobie z wymogami codziennego zycia. Jej celem bylo odroczenie inicjacji.
Odbiorcami programu byli uczniowie klas I-VI, bedacy w okresie dziecinistwa
i dojrzewania (duza dynamika zmian rozwojowych). Spodziewany efekt to:

1. Nawigzanie blizszego kontaktu z uczniami, co pozwoli na lepsze zrozumienie
ich probleméw i ukierunkowanie ewentualnych dzialan profilaktycznych.
Zmniejszenie zjawiska patologii wéréd dzieci i mlodziezy.

Uwrazliwienie na potrzeby i uczucia innych.

Uatrakcyjnienie czasu wolnego od zaje¢ szkolnych.

Al i o

Rozwiniecie poczucia wlasnej wartosci, niesienia pomocy innym.

Projekt przedstawia tabela 2.

Czas wolny jako jeden z elementéw szkolnych programéw profilaktycznych
wbrew zaprezentowanym ponizej przykladom nie jest jeszcze w pelni rozpo-
znany i wykorzystany. Zaobserwowalam, ze bardzo czesto w programach takich
wskazuje si¢ zagrozenia, rézne formy zapobiegania patologiom, natomiast nie-
wiele tresci poswieca si¢ na rozpoznanie faktycznych mozliwosci korzystania
z ofert spedzania wolnego czasu wlokalnej spolecznosci. To takze wyzwanie dla
szkoly, ktéra we wspdlpracy ze swoim otoczeniem powinna zapewni¢ uczniom
mozliwo$¢ nabycia umiejetnoéci korzystania z wolnego czasu, a przede wszyst-
kim kreowa¢ te jego formy, ktére sa akceptowane spolecznie i pozwalaja na
ksztattowanie pozytywnych wzoréw zachowan. Nie nalezy traktowac tej formy
jako proby wyreczania rodziny, ale raczej jako wypelnienie opiekunczej funkeji
szkoly. A na poparcie tej tezy proponuje przyjrze¢ sie jeszcze jedynie niewiel-
kim fragmentom planu pracy wychowawcy klasowego kl. IV (tabela 3), ktéry
staral sie w roczng prace wple$¢ zagadnienia zwiazane z czasem wolnym.
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Tabela 3. Czas wolny w planie pracy wychowawcy

Patrycja Hanyga-Janczak

Tematyka Cele operacyjne — uczen: Sciezki edukacyjne
godzin
« potrafi okresli¢ swoja wizytowke Edukacja prozdrowotna:
(imieg, rzeczy, ktére lubi robi¢, podstawowe zasady
zainteresowania); i reguly obowiazujace
Poznajmy sie « dopowiada rozpoczete zdania, w relacjach
lepiej — zabawy typu: miedzyludzkich.
integracyjne. — jestem szczesliwy, kiedy...
— najbardziej w szkole lubie....;
o ustala kontrakt obowigzujacy na
zajeciach;
o potrafi okresli¢ numer fawki Edukacja prozdrowotna:
Oreanizui ikrzesta do swojego wzrostu; organizacja odrabiania
rganizujemy

miejsce pracy

o okreéla prawidtowg postawe ciala

lekcji i czasu wolnego,

tcznia po.dc'zas pracy; p'raw1d10wa postawa
« wie, jak bezpiecznie ciala.
w szkole. )
zagospodarowac czas wolny
podczas przerw;
« wie, co to znaczy zgrana klasa; Edukacja prozdrowotna:
« okreélaipodejmuje zadania w tym | radzenie sobie
Chcemy, aby kierunku; wzajemne i grzeczne w sytuacjach trudnych
w naszej klasie odnoszenie sie do siebie, i umiejetno$¢ szukania
byto dobrze. poprawiamy wyniki w nauce, pomocy.
uzywamy stéw: dziekuje, prosze,
przepraszam);
Urzadzamy « wymienia tradycje andrzejkowe;
andrzejki - organizuje wrézby i konkursy oraz -
klasowe. zabawy przy muzyce;
o wie, jakie jest znaczenie Edukacja prozdrowotna:
Zachecamy
) aktywnego wypoczynku; zabawy ruchowe
rodzicéw do N . . . . o
Aktvwneeo o pisze list do rodzicéw zachecajacy | irekreacja, organizacja
y:)vcz gnku do organizowania wspolnych czasu wolnego.
wypoczynxu. zabaw;
L o potrafi zorganizowa¢ miejsce Edukacja prozdrowotna:
Organizacja do nauki i bezpiecznego organizacja odrabiania
odrabiania lekeji P & & J

i czasu wolnego.

wypoczynku;
« uklada plan wlasnego dnia;

lekgji i czasu wolnego.
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Tematyka Cele operacyjne — uczeri: Sciezki edukacyjne
godzin
o okresla czynnoéci zwigzane Edukacja prozdrowotna:
Codai z utrzymaniem ciata w czystosci; | higiena ciala, odziezy,
odzienna L .
. « wie, Ze ¢wiczenia fizyczne obuwia, miejsca pracy
troska o higiene ekszaia od . . ) K
zwigkszaja odpornoé¢ organizmu | i wypoczynku.
warunkiem ghszaja odp & 7
] na choroby;
zdrowia. . .
« okresla role snu i aktywnego
wypoczynku;
o przedstawia sposoby spedzania Edukacja prozdrowotna:
Jak bezpiecznie czasu wolnego; organizacja czasu
wypoczywaé « wymienia bezpieczne formy wolnego, bezpieczenstwo

w czasie ferii?

wypoczynku w okresie ferii
zimowych;

na drodze oraz podczas
gier i zabaw ruchowych.

Moje ulubione
ksigzki

i czasopisma.

« wymienia ksiazki i czasopisma
najchetniej czytane;

« przedstawia swoje ulubione
czasopisma i zacheca innych do
ich czytania;

Edukacja czytelnicza

i medialna: wydawnictwa
informacyjne, literatura
popularnonaukowa,
czasopisma dzieciece

i mlodziezowe.

« wie, jak bezpiecznie organizowa¢ | Edukacja prozdrowotna:
Rola aktywnoséci|  zycie sportowe w domu; zabawy ruchowe
ruchowej « organizuje i przeprowadza gry i rekreacja, organizacja
w zyciu i zabawy ruchowe; czasu wolnego;
czlowieka. bezpieczenstwo podczas

gier i zabaw ruchowych.
« wie, jak bezpiecznie spedzi¢ Edukacja prozdrowotna;
) wakacje; bezpieczenistwo na
Pamigtamy o . . . .
) « wymienia warunki bezpiecznej drodze, podczas gier
o0 bezpiecznym S .
organizacji gier i zabaw i zabaw ruchowych;

wypoczynku

podczas wakacji.

ruchowych, przebywania
w lesie i nad wodg oraz podczas
wycieczki.

organizacja czasu
wolnego.

Zrédlo: www.modn.elk.edu.pl
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Summary

The author makes an attempt to present the teacher educator who becomes an
organizer of pupils’ free time. The article presents a few examples of preventive pro-
grammes which developed by teachers who are engaged in extra-lesson activity and
attempt to organize free time for their pupils after lessons. The article categorizes fea-
tures that characterize the free-time educator as well educational control styles which
favour the development of children and youth.
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The role and tasks of the educator in a day social support centre

Wprowadzenie

Od ponad 20 lat w naszym kraju mozna zauwazy¢ poglebiajacy sie
proces pogarszania kondycji rodzin. Nasilaja sie czynniki utrudniajace
lub uniemozliwiajace prawidlowe funkcjonowanie tych najbardziej pod-
stawowych srodowisk wychowawczych. Do tych czynnikéw mozna zali-
czy¢ m.in. szybkie i zbyt gwaltowne przemiany spoleczno-gospodarcze
generujace problem bezrobocia, biedy oraz ubdstwa, ktére z kolei powo-
duja spadek bezpieczenstwa socjalnego rodzin, wzrost zachowarn pato-
logicznych (np. alkoholizm, przemoc, przestepczo$é), a takze problemy
przystosowawcze dzieci i mlodziezy.

Rozpoczeta w 1999 roku reforma systemu profilaktyki i opieki nad
dzieckiem miala na celu wprowadzenie takich oddziatywan, ktérych
podmiotem bytaby rodzina, a mialyby one stuzy¢ jej wzmocnieniu. Istot-
ne znaczenie nadane zostalo placowkom wsparcia dziennego, ktore maja
wspomaga¢ rodzine w realizacji jej funkcji oraz umozliwia¢ dzieciom
kontakt z osobami prezentujacymi prawidlowe normy spoteczne bez
izolowania dziecka od rodziny naturalne;j.

Dzialalno$¢ placéwek wsparcia dziennego regulowana jest przepisami
Ustawy o pomocy spolecznej z dnia 12 marca 2004 r. oraz Rozporzqdzenia
Ministra Pracy i Polityki Spolecznej z dnia 19 paZdziernika 2007 r. w spra-
wie placéwek opiekuriczo-wychowawczych. Okre$laja one organizacje oraz
zasady funkcjonowania tych placowek.

Niezwykle istotna rola w realizacji zadan placowek wsparcia dzien-
nego przypada zatrudnionym w nich pedagogom. Celem niniejszego
opracowania jest prezentacja dzialalno$ci podejmowanej przez wycho-
wawcow tych placéwek, w odniesieniu do takich instytucji, jak $wietli-
ca $rodowiskowa, $wietlica socjoterapeutyczna oraz ognisko wycho-
wawcze.
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Rola pedagoga w realizacji funkcji placéwek wsparcia dziennego

Placéwki wsparcia dziennego przeznaczone sa przede wszystkim dla dzie-
ci z rodzin o niskim statusie materialnym, niepelnych, zaniedbanych moralnie
i wychowawczo, co powoduje, ze staja si¢ one rodzinami dysfunkcyjnymi. Do
podstawowych zadan tych instytucji, okreslonych przepisami prawa nalezy
przede wszystkim zapewnienie dzieciom wlasciwej opieki, fagodzenie niedo-
statkow wychowawczych i niwelowanie zaburzen zachowania, a takze pomoc
W nauce, wspieranie rozwoju moralnego, umystowego, emocjonalnego i fizycz-
nego, wspomaganie rozwoju zainteresowan oraz zapobieganie zjawiskom nie-
korzystnym. Dzieci uczeszczajace do $wietlicy powinny mie¢ réwniez dostep
do profesjonalnej pomocy psychologicznej, ktorej celem jest m.in.: pogtebia-
nie wiedzy na temat wlasnej osoby i ksztaltowanie pozytywnej samooceny,
harmonijna rozbudowa zycia emocjonalnego, polaczona z akceptacja wlasnych
ograniczen, ksztaltowanie woli i charakteru, wyzwalanie inwencji twoérczej i po-
zytywnej inicjatywy oraz rozbudzanie wrazliwosci spotecznej [Wojciechow-
ska-Charlak 2002, s. 154].

Z zadaniami placéwek wsparcia dziennego wiaza sie funkgje, jakie powin-
ny one realizowaé. Wérdéd nich wyrézni¢ mozna: funkcje opiekuricza, wycho-
wawcza, dydaktyczna, spoleczng i kompensacyjna [Brarika 1995, s. 50 i nast. ].
Funkgcje te wskazuja jednoczesnie kierunki dziatalno$ci podejmowane przez
wychowawcow-pedagogow.

Jedna z podstawowych funkgji realizowanych w placéwkach jest funkcja
opiekuncza. W jej zakres wchodzi przede wszystkim zapewnienie dzieciom
opieki w czasie, gdy nie mogga tego czynic rodzice. Ponadto istotne jest rowniez
organizowanie racjonalnego wypoczynku, dbalo$¢ o rozwéj fizyczny i zdrowot-
ny dziecka, wpajanie nawykéw higienicznego trybu zycia, zapewnienie bezpie-
czenstwa, udzielanie pomocy i wsparcia zgodnie z indywidualnymi i grupowy-
mi potrzebami oraz zaspokojenie i ukierunkowanie potrzeb emocjonalnych
[Rég 2009, s. 501].

Z funkcja opiekuncza $cisle wigze sie funkcja wychowawcza. Pedagodzy
w jej ramach podejmuja takie zadania, jak: ksztaltowanie i rozwijanie zaintere-
sowan, przygotowanie do samodzielnego podejmowania decyzji i ksztalcenie
pracy tworczej, wszechstronny rozwdj osobowosci, wpajanie nawykéw racjo-
nalnego spedzania czasu wolnego oraz wdrazanie do przestrzegania ogdlnie
przyjetych norm spotecznych.
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Pedagodzy, realizujac funkcje opiekurniczo-wychowawcza, wykorzystuja sze-
reg zréznicowanych form i metod pracy. Czesto duzy nacisk kladg na wykorzy-
stanie zaje¢¢ plastycznych. Poza walorami rozrywkowymi, zajecia te pozwalaja
réwniez na rozwijanie wyobrazni u dzieci, ksztalcenie zdolno$ci manualnych
oraz poglebianie zainteresowan. Pedagodzy siegaja po takie formy zaje¢ pla-
stycznych, jak: szkicowanie, rysowanie, malowanie farbami, tworzenie figurek
z masy solnej, przygotowywanie okoliczno$ciowych wystaw oraz wykonywa-
nie upominkéw z okazji okre$lonych §wiat (np. Dziert Matki, Boze Narodzenie,
Wielkanoc). Ciekawa forma organizacji czasu wolnego s3 takze zajecia umu-
zykalniajace, takie jak: $§piew, zabawy przy muzyce lub odbiér i interpretacja
utworéw muzycznych.

Niejednokrotnie pedagodzy siegaja réwniez po inne zajecia artystyczne,
wirdd ktorych wymienic¢ nalezy przede wszystkim drame i teatrzyk. Czesto za-
jecia te wykorzystywane sa w celu ksztalcenia u dzieci okre$lonych norm i spo-
sobow postepowania oraz rozwijania umiejetnosci dostrzegania i interpretowa-
nia zachowan nagannych (poprzez wchodzenie w odpowiednie role).

W placéwkach wsparcia dziennego wychowawcy duza wage przywiazuja
takze do aktywnosci fizycznej dzieci i mlodziezy. Doskonaly forma realiza-
cji tego zadania jest organizacja zaje¢ na basenie, stadionach sportowych lub
w osrodkach sportu i rekreacji. Niektorzy wychowawcy organizuja dla dzieci
zajecia z aerobiku. Ponadto dzieci wychodzg na spacery, ktére nie tylko zapew-
niaja pobyt na $wiezym powietrzu, ale sa rowniez bardzo dobra okazja do po-
znawania historii i wspdlczesnej infrastruktury miasta. Dzieci pozostajace pod
opieka pedagogéw moga takze w czasie wolnym gra¢ w bilard, tenis stolowy
i gry planszowe.

Bardzo czesto stosowana, cho¢ niejednokrotnie niedoceniang forma pracy
pedagogdw s indywidualne rozmowy z dzie¢mi. Ulatwiaja one mtodemu czlo-
wiekowi rozwigzanie wielu nurtujacych go probleméw, uzyskanie cennych rad
iwskazowek, dzigki ktorym latwiej jest podejmowac trudne decyzje. Rozmowy
te moga dotyczy¢ m.in. probleméw szkolnych, wyboru przyszlej szkoly, rozwia-
zania konfliktu z réwie$nikami, przelamania trudnych sytuacji rodzinnych. Po-
siadanie bliskiej osoby, budzacej zaufanie, do ktérej mozna zwrdcié sie w trud-
nych sytuacjach zyciowych jest szczegdlnie wazne dla podopiecznych placowek
wsparcia dziennego. Niejednokrotnie wychowawca w $wietlicy lub ognisku jest
jedyna taka osoba w zyciu dziecka pochodzacego z rodziny dysfunkcyjne;j.

W realizacji funkcji opiekuniczej pedagodzy podejmuja réwniez wspdlprace
z lokalnymi instytucjami wspierajacymi rodzing, takimi jak: osrodki pomocy
spolecznej, komisje rozwigzywania probleméw alkoholowych, sady rodzinne



302 Anna Rég

(zwlaszcza kuratorzy), policja, straz miejska, osrodki dla ofiar przemocy, stowa-
rzyszenia oraz szkoty, do ktérych uczeszczaja podopieczni placowki.

W ramach przygotowania dzieci do samodzielnego zycia i podejmowania
okreslonych rél w rodzinie, wychowawcy organizuja zajecia kulinarne oraz
wdrazaja dzieci do podejmowania codziennych obowiazkéw poprzez wprowa-
dzenie dyzuréw polegajacych na porzadkowaniu placéwki. Ponadto zobowiazu-
je sie dzieci do posprzatania miejsca, w ktérym pracowaty. Stuzy to ksztalceniu
systematycznosci i wlasciwych nawykéw porzadkowych [Rég 2009, s. S03].

W placéwkach wsparcia dziennego wychowawcy duza wage przywiazuja do
wypracowania u dzieci umiejetnosci przestrzegania norm i odpowiedzialnosci
za wlasne czyny, co sprzyja wlasciwemu funkcjonowaniu spolecznemu. Wy-
chowankowie w sposdb jasny i przystepny informowani s3 o konsekwencjach
naruszania regulaminu obowigzujacego w placéwce i znaja kary, ktére moga
by¢ wobec nich stosowane. Najczesciej wychowawcy siegaja po takie $rodki,
jak zakaz korzystania z komputera, niemozno$¢ uczestnictwa w okreslonych
zajeciach lub calkowity zakaz przebywania w placéwce. Pedagodzy musza sie
tu wykaza¢ duza znajomoscia dziecka oraz posiada¢ okre§lona wiedze psycho-
logiczng, by méc dobra¢ kare najbardziej skuteczna.

Pracownicy placéwek wspierajacych rodzine dbaja réwniez o rozwdj kultu-
ralny dzieci. W zwiazku z tym organizowane s3 wyjscia do kin, muzeéw oraz na
imprezy kulturalne odbywajace si¢ w miescie. Ponadto moga by¢ przygotowy-
wane i obchodzone szczegélne $wigta, takie jak Dziert Matki, Wigilia Bozego
Narodzenia, Wielkanoc, urodziny kolezanek i kolegéw. Uroczystosci takie sa
$wietna okazja do integrowania zespolu wychowawczego, jak réwniez umozli-
wiaja dzieciom poznawanie okreslonych tradycji i zwyczajow.

Kolejng funkcja jest funkcja spoleczna. Pedagodzy staraja si¢ w jej obre-
bie wdraza¢ dzieci do dzialai zespolowych, podejmowania aktywnosci dla
wspodlnego dobra, wykonuja z podopiecznymi wspoélne prace, angazuja ich do
wspolpracy ze $srodowiskiem lokalnym oraz podejmuja dziatania w celu akty-
wizacji rodzicow. Realizacja tej funkcji nastepuje gléwnie poprzez zajecia gru-
powe i organizowanie uroczystosci, podczas ktorych obecni s réwniez miesz-
kancy lokalnej spoleczno$ci, zwlaszcza rodzice i opiekunowie podopiecznych
placowki.

Doskonalg forma wykorzystywana przez wychowawcéw do realizacji zadan
wynikajacych z tej funkcji jest np. organizacja sportowych, literackich, plastycz-
nych turniejéw i konkurséw w ramach placéwki, jak i miedzy instytucjami, kto-
re poza tym, ze dostarczaja wspanialej rozrywki, sa takze §wietna okazja do roz-
wijania u dzieci umiejetnosci zdrowej rywalizacji.
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Pedagodzy prowadza réwniez zajecia majace na celu przygotowanie dzieci
do radzenia sobie z wymogami zycia codziennego, poprzez ksztalcenie u nich
umiejetnosciniezbednych do prawidlowego funkcjonowania wréznych grupach
spotecznych. W zwiazku z tym dzieci uczestnicza w zajeciach, ktérych celem
jest rozwijanie u nich umiejetnosci radzenia sobie ze stresem, wyrazania emocji
w sposéb konstruktywny, nawigzywania wlasciwych, opartych na wzajemnym
szacunku relacji migdzyludzkich oraz budowania poczucia wlasnej wartoci.

Dosy¢ trudnym zadaniem, przed ktérym stoja pedagodzy realizujacy funk-
cje spoleczng, jest aktywizacja rodzicéw i wspoélpraca z nimi. Niemniej jednak
bardzo wazne jest utrzymywanie stalego kontaktu z rodzicami wychowankéw
oraz podejmowanie wobec nich dziatart majacych na celu podniesienie kultu-
ry pedagogicznej, co skutkuje lepszym wywiazywaniem si¢ przez rodzicéw ze
swoich obowiagzkéw wobec dzieci. Dosy¢ istotna wydaje sie takze wspotpraca
z rodzicami w celu wspdlnego rozwiazywania probleméw i trudnosci, z ktory-
mi borykaja sie podopieczni. Kontakt z rodzicami jest dla wychowawcéw do-
skonalym Zrédlem informacji na temat sytuacji dziecka, dzigki czemu mozliwe
jest trafniejsze postawienie diagnozy i dobranie lepszych oddzialywan wycho-
wawczych lub korekcyjno-kompensacyjnych.

Nalezy pamieta¢, Ze nawigzanie skutecznego kontaktu i wspolpracy z rodzi-
cami nalezy do najtrudniejszych zadan, przed jakimi stoja wychowawcy pracu-
jacy w placéwkach wsparcia dziennego. Czgsto rodzice wykazuja niski stopiert
zaangazowania we wspdlne dzialanie, co z kolei moze zniecheca¢ niektérych
wychowawcéw do podejmowania dalszych préb. Jak pokazuja badania [Rég
2009, s. 507], najstabiej z tym problemem radza sobie wychowawcy opiekuja-
cy sie dzie¢mi w placéwkach przyparafialnych. Sporadycznie podejmuja proby
kontaktu z rodzicami, wychodzac z zalozenia, ze ci i tak nie byliby sktonni do
wspolpracy. By¢ moze wynika to z faktu, iz w placowkach tych najczesciej pra-
cuja osoby niemajace przygotowania pedagogicznego i psychologicznego [Rog
2009; Badora, Marzec 1999, s. 89].

Wazna funkcja realizowang przez pedagogow w placéwkach wsparcia dzien-
nego jest funkcja dydaktyczna. W jej ramach wychowawcy pomagaja dzieciom
w nauce, motywuja do uzyskiwania wyzszych osiagnie¢ szkolnych, organizuja
gry i zabawy dydaktyczne, wycieczki tematyczne oraz zajecia czytelnicze.

Szczegdlnego znaczenia w pracy wychowawcéw nabieraja indywidualne za-
jecia z dzieckiem w zakresie przygotowania do zaje¢ szkolnych oraz wyréwny-
wania zaistniatych brakéw. Dla dzieci placowka jest czesto jedynym miejscem,
gdzie moga w spokoju, z pomoca wychowawcy odrobi¢ lekcje i systematycznie,
bez zaleglosci realizowa¢ obowiazek szkolny. Pedagodzy moga réwniez zadba¢
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o to, by dzieci mialy w placéwce dostep do pomocy dydaktycznych i eduka-
cyjnych w postaci stownikéw, encyklopedii, atlaséw itp., dzieki ktérym moga
poglebia¢ swoja wiedze i lepiej oraz skuteczniej przygotowywac sie do zaje¢
szkolnych.

Nacisk kladzie sie takze na szeroko rozumiany rozw¢j intelektualny dzieci.
W tym celu wychowawcy wykorzystuja tamiglowki, szarady, krzyzéwki, kalam-
bury, wierszyki i zagadki. Wspdlnie ogladane programy telewizyjne i filmy edu-
kacyjne stanowiag podstawe do dyskusji i realizowania zadan z zakresu eduka-
¢ji medialnej. W placéwkach moga sie odbywa¢ zajecia czytelnicze — czytanie
ksigzek i bajek.

Ostatnia, ale rowniez niezwykle istotng funkcja, jaka realizuja pedagodzy
w placéwkach wsparcia dziennego jest funkcja kompensacyjna, majaca na
celu niwelowanie réznic kulturowych, likwidowanie skutkéw zaniedban wy-
chowawczych i organizowanie warunkéw do pomocy w nauce. Czesto dzieci
uczeszczajace do swietlic i ognisk przejawiaja wiele brakéw we wszystkich sfe-
rach rozwojowych, co jest skutkiem zaniedban wychowawczych w $rodowisku
rodzinnym. Juz sama obecno$¢ dziecka w placéwee i kontakt z wychowawcami
staja sie niejako gwarantem przeciwdzialania wykluczeniu spolecznemu dziec-
ka. Swietlica lub ognisko staje si¢ miejscem, w ktérym koryguje si¢ zachowania
tak, by wpasowaly si¢ one w normy spoleczne [Matyja 2007, s. 40].

Podstawowa formgq stuzaca realizacji funkcji kompensacyjnej jest organizo-
wanie przez wychowawcéw dodatkowych zajec¢ dla dzieci majacych zalegto$ci
i braki w zakresie wiadomos$ci szkolnych. Zatrudnieni w $wietlicach socjote-
rapeutycznych wykwalifikowani terapeuci prowadza zajecia, ktérych celem
jest korygowanie zaburzen zachowania u dzieci, zmiana sadéw poznawczych
i postaw spolecznych oraz wprowadzenie w pelnowarto$ciowy $wiat spolecz-
ny. Aby zajecia korekcyjne, wyréwnawcze i socjoterapeutyczne byty skutecz-
ne, wychowawcy przygotowuja je w oparciu o szczegdlowa diagnoze sytuacji
dziecka oraz konsultacje ze specjalistami zatrudnionymi m.in. w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych.

Pedagodzy zatrudnieni w placéwkach wsparcia dziennego musza pamietac,
ze powinny by¢ one dla dzieci terenem aktywnego udzialu w zajeciach oraz
racjonalnego wypoczynku. Powinny by¢ miejscem umozliwiajacym budzenie
i rozwijanie zainteresowan oraz ksztalttowanie osobowosci, przy uwzglednieniu
potrzeb rozwojowych wychowankéw. Nalezy bra¢ réwniez pod uwage fakt, ze
placéwki takie wplywaja nie tylko na stalych uczestnikéw, ale takze na $rodo-
wisko lokalne, co sprawia, ze ich oddzialywania wychowawcze si¢ poglebiaja
[Elias 2004, s. 4].
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Cechy dobrego wychowawcy-pedagoga

Powyzsze rozwazania wskazuja na niezwykle istotna role, jaka petnig wycho-
wawcy-pedagodzy w placéwkach wsparcia dziennego. To od ich wyksztalcenia,
zaangazowania, cech osobowosci, talentu pedagogicznego zaleze¢ bedzie sku-
teczno$¢ podejmowanych oddziatywan wychowawczych, opiekuiiczych oraz
korekcyjno-kompensacyjnych.

Juz Janusz Korczak w swoich pogladach na temat opiekuna-wychowawcy
wyrazal przekonanie, ze dla skutecznej pracy wazne jest umiejetne poznawanie
dziecka i dostosowywanie oddzialywan do jego mozliwosci i potrzeb. Zwracal
réwniez uwage na wlasciwy stosunek opiekuna do podopiecznego. Wedlug
Korczaka dobrych rezultatéow wychowawczych nie osiagnie wychowawca, kté-
ry prezentuje wobec dzieci postawe wladcza, autorytarng, wymaga $lepego po-
stuszenistwa lub stosuje przymus. Pedagogicznych korzysci nie przynosza takze
wychowawcy zbyt poblazliwi, liberalni, naiwni oraz zyczliwi na pokaz [Kamin-
ska 2002, s. 105].

Jaki zatem powinien by¢ pedagog-wychowawca pracujacy w placéwce
wsparcia dziennego, by moc skutecznie realizowal przypisane jej funkcje?
Wedlug Janusza Korczaka jest to osoba, swiadoma swoich powinnosci wobec
dzieci i potrafigca organizowaé proces wychowawczy. Starajaca si¢ stworzy¢
warunki rozwoju wszystkim dzieciom oddanym pod jej opieke, a tym, ktore
z racji swojego zdrowia, temperamentu lub zaniedban wymagaja indywidual-
nych oddzialywan poswieca wiecej czasu. Musi takze umie¢ poznawaé dziec-
ko i diagnozowac jego indywidualne potrzeby. Rozumny wychowawca to taki,
ktory nie naduzywa zakazéw i nakazéw, ale poprzez zachete motywuje wycho-
wankéw do dziatania. Ostatnig cechg jaka wskazuje Korczak jest umiejetno$é
poznawania siebie i $wiadomy stosunek do samego siebie oraz state ksztalcenie
i doskonalenie swoich umiejetnosci [Badora 1999, s. 86-87].

Rozporzadzenie w sprawie placéwek opiekuniczo-wychowawczych [Rozpo-
rzqdzenie Ministra Pracy] precyzuje z kolei wymagania dotyczace wyksztalce-
nia i ustala, ze wychowawca powinien mie¢ ukorniczone studia wyzsze z zakresu
pedagogiki, psychologii, pracy socjalnej, nauk o rodzinie itp. lub inne studia
uzupelnione studiami podyplomowymi z wyzej wymienionych zakreséw.

Jednakze doskonale wiadomo, ze sama wiedza uzyskana w toku nauki nie
wystarczy, aby by¢ sprawnym, skutecznym pedagogiem i wychowawca. Jak
pisze Urszula Kamiriska [2002, s. 101] osoba realizujaca dzialalno$é opiekun-
czo-wychowawcza powinna by¢ §wietnym animatorem z zywym intelektem,
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rychliwoscia, dynamicznym charakterem, potrafigcym pobudzi¢ do dzialania
i ,zarazaé” pasja. Wazne jest tu réwniez zamitowanie do pracy z dzie¢mi i mlo-
dzieza oraz umiejetnos¢ ksztalcenia wlasciwych stosunkéw interpersonalnych.

Charakterystyke wspdlczesnego opiekuna-wychowawcy prezentuje takze
Bozena Matyjas. Wéréd pozadanych predyspozycji wychowawcy wymienia
ona pomystowos¢, uzdolnienia przywodcze, opiekuricze zainteresowanie i am-
bicje wnoszenia radoéci i atrakcyjno$ci powierzonych sobie dzieci. Opiekun
w placéwce opiekuniczo-wychowawczej powinien prezentowaé tworczy styl
pracy oraz krytyczny stosunek do tego co robi i jakie osiaga efekty. Niezwykle
istotne jest takze, by dzieci traktowal podmiotowo. Wazne miejsce w jego pracy
powinny ponadto zajmowa¢ wartoéci etyczno-ogélnoludzkie, ktére pozwalaja
czyni¢ dobro innym [Matyjas 2008, s. 511-512].

Podsumowujac rozwazania dotyczace charakterystyki dobrego pedago-
ga-wychowawcy w placéwce opiekunczo-wychowawczej, w tym w placéwce
wsparcia dziennego, mozna powiedzieé, ze powinny go cechowaé¢ [Kamiriska
2002,s.107]:

 postawa tworcza, wyrazajaca sie dzialaniami kompensacyjnymi dotycza-
cymi rzeczywistosci spolecznej, duza chlonnos¢ poznawcza, umiejet-
no$¢ wykorzystywania wlasnych doswiadczen;

« wiedza i umiejetnosci pedagogiczno-psychologiczne w stosowaniu me-
tod rozwoju indywidualnego swoich podopiecznych oraz specjalizacja
zawodowa;

« nieskazitelna moralnos¢, wrazliwo$¢ etyczna i estetyczna, takt pedago-
giczny oraz szeroko rozumiana tolerancja wobec réznych postaw spo-
tecznych;

« umiejetno$¢ diagnozowania i prognozowania potrzeb dziecka w zakresie
opieki, wychowania i nauczania oraz otwarto$¢ na wspieranie jego rodzi-
cow i opiekundw;

« $wiadomos¢ odgrywania roli animatora dziatart wychowawczych i spo-
teczno-kulturowych i pomocnika podopiecznych w rozwiazywaniu ich
problemoéw.

Zakonczenie

Wspolczesne rodziny, uwiklane w szereg szybko postepujacych zmian cywi-
lizacyjnych, przeloméw spotecznych, politycznych i gospodarczych nie zawsze
sa w stanie bezproblemowo przystosowywac¢ si¢ do otaczajacej rzeczywisto$ci.
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Pojawiaja sie wich funkcjonowaniu zakldcenia, co przeklada sie na niepelne i nie-
wladciwe realizowanie zadan przypisanych temu $rodowisku wychowawczemu.

Powazne zaburzenia w realizacji przez rodzicéw nalozonych na nich obo-
wigzkéw moga skutkowaé koniecznodcig odizolowania dziecka od rodziny
i umieszczenia go w okreslonej formie opieki zastgpczej. Jest to bardzo trudne,
niejednokrotnie traumatyczne przezycie dla dziecka nie w pelni rozumiejacego
sytuacje, w jakiej sie znalazto. W celu unikniecia takich zdarzen, w lokalnych
$rodowiskach zagrozonych patologiami zaczeto tworzy¢ placowki wspierajace
rodzine w wykonywaniu jej funkeji i otaczajace dodatkows opieka dzieci zyjace
w tych $rodowiskach.

Dzigki dobrze przygotowanym wychowawcom, pedagogom zatrudnionym
w tych placoéwkach dzieci moga zyska¢ cieplo i zrozumienie, ktérego czesto bra-
kuje w rodzinie. Zyskuja réwniez kogo$, kogo moga obdarzy¢ zaufaniem, kto da
im poczucie bezpieczenstwa i pewnosci, ze nie zostang same w trudnej sytuacji.

Dlatego tak wazne jest kladzenie duzego nacisku na wlasciwy dobér wycho-
wawcow podejmujacych prace w placéwkach wsparcia dziennego. To od nich
w ogromnym stopniu zalezy stworzenie dzieciom warunkéw do dobrego, zdro-
wego wzrastania i rozwoju oraz stawania si¢ dobrze przygotowanym, prawidto-
wo zsocjalizowanym czlonkiem spoleczenstwa.
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Summary

The present paper contains an analysis of assignments and the role played by the
educator in a daily family support centre. Functions and tasks of such centres are de-
scribed. In the context of such functions as care, upbringing, socialization, learning,
compensation, actions which the educator should undertake are indicated in order to
most fully support the families in their obligations and to help children in the process
of socialization so that they can have care at an optimal level. Features of the optimum
educator are also characterized and their desirable predispositions are described. Re-
ferring to current legislation, professional competences, which the educator should
have in the care and upbringing daily family support centres, are also indicated.
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Educator or parent? On mother substitutes in SOS Children’s Villages

Wprowadzenie

Opieka nad dzieckiem opuszczonym, pozbawionym wartosciowego,
dobrze funkcjonujacego $rodowiska rodzinnego jest przedmiotem zain-
teresowania, rozwazan i analiz juz od kilkuset lat. Poszukiwano takiej for-
my opieki zastepczej, ktéra bylaby najkorzystniejsza z punktu widzenia
potrzeb dziecka osieroconego. Najwyzej cenione byly zawsze koncepcje
opieki kompensacyjnej, opartej na wzorach rodzinnych. Taka forme
opieki zapoczatkowat w 1775 roku Jan Henryk Pestalozzi, organizujac
dom rodzinny dla grupy osierocanych dzieci.

Obecnie jedng z form opieki kompensacyjnej nad dzie¢mi sg wio-
ski dziecigce. Co prawda idea ich tworzenia w Polsce sigga czasow Ka-
zimierza Jezewskiego, ale obecnie funkcjonujace placéwki oparte sa na
koncepcji stworzonej po II wojnie $wiatowej przez Hermanna Gmeine-
ra. W 1949 roku powolal on Towarzystwo Spoleczne — Dzielo Pomocy
dla osieroconych dzieci, ktérego lacinskie miano Societas Sociales dala
poczatek nazwie SOS. Stworzona przez Gmeinera idea zaklada, ze pra-
widlowe warunki rozwoju i wzrostu moze zapewni¢ dzieciom jedynie
srodowisko rodzinne. Jeéli dziecko nie moze wychowywac si¢ w swojej
rodzinie naturalnej konieczne jest stworzenie mu $rodowiska zastepcze-
go z matka otaczajaca dzieci nie tylko profesjonalng opieka i troska, ale
réwniez miloscia.

Czy matka zastepcza w wiosce jest wobec tego wykwalifikowanym
i kompetentnym pedagogiem czy kochajacym rodzicem? Niniejsze opra-
cowanie jest proba odpowiedzi na to pytanie.
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Matki zastepcze w Wioskach Dzieciecych SOS — charakterystyka zawodu

Wioski Dziecigce SOS to placéwki opiekuriczo-wychowawcze typu rodzin-
nego, zatrudniajace odpowiednio przygotowana kadre majaca sprawowac opie-
ke nad powierzonymi dzie¢mi i wprowadza¢ je w $wiat obowiazujacych norm
i wartoéci. To od jej zaangazowania i merytorycznego przygotowania zalezy
poziom realizacji funkcji przypisanych tego typu placéwce.

Ogromng role w pracy opiekunczo-wychowawczej w wioskach pelnia za-
trudnione w nich matki, bezpo$rednio odpowiedzialne za rozw¢j dzieci pozo-
stajacych pod ich opieka. Stowarzyszenie SOS Wioski Dziecigce dazy do tego,
by rozwija¢ zawdd matki w kazdym kraju, co mozliwe jest dzieki zagwaranto-
waniu jasnego procesu rekrutacji, stawianiu okreslonych wymagan w zakresie
kwalifikacji, zapewnieniu wysokich standardéw permanentnego szkolenia oraz
stalego wsparcia udzielanego matkom.

W Polsce funkcjonuja obecnie cztery Wioski Dzieciece SOS — w Bilgoraju,
Krasniku, Siedlcach i Karlinie, zatrudniajace okoto 50 matek. Kobiety chcace
podja¢ prace w wiosce musza legitymowa¢ sie wyksztalceniem pedagogicz-
nym. Obecnie obowiazujace przepisy obliguja matki do posiadania wyksztat-
cenia wyzszego. Te, ktore go nie posiadaja, zobowiazane sa uzupelni¢ te braki.
Nie jest konieczne, aby byly to studia z zakresu pedagogiki, ale wéwczas matka
musi ukoniczy¢ dodatkowe studium dajace kwalifikacje pedagogiczne. Z pew-
noscia wyksztalcenie w tym kierunku ulatwia prace z dzieémi, daje bowiem
szeroka wiedze z zakresu prawidlowosci rozwojowych dzieci, zaburzen w réz-
nych sferach, potrzeb podopiecznych oraz skutecznych metod pracy, zwlaszcza
z dzieckiem osieroconym [Rég 2009, s. 53].

Dla zapewnienia pelnego profesjonalizmu w pracy matek zastepczych, istot-
ny jest takze wlasciwie przeprowadzony proces rekrutacji. Jest on niezwykle
ztozony, co ma stuzy¢ wyborowi kobiet dajacych gwarancje nalezytego wypel-
niania swoich obowiazkéw i umiejetnego stworzenia rodziny dla dzieci pozba-
wionych swoich naturalnych $rodowisk wychowawczych.

Funkcje matki moze pelnié¢ kobieta w wieku 30-40 lat, stanu wolnego (pan-
na, wdowa, osoba rozwiedziona), réwniez taka, ktéra samotnie wychowuje nie
wiecej niz dwoje dzieci.

Pierwszy etap rekrutacji to wypelnienie przez kandydatki specjalnie przy-
gotowanej ankiety dotyczacej danych personalnych, informacji o wyksztalce-
niu, przebiegu pracy zawodowej, zainteresowan, motywow sklaniajacych do
podjecia pracy w Wiosce Dziecigcej SOS, sytuacji rodzinnej, zyciu osobistym,
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wspomnien z dziecinistwa, stosunku do rodziny itp. Po wstepnej weryfikacji
przeprowadzany jest wywiad $rodowiskowy specjalnie powolanej Komisji
z kandydatkg i jej najblizsza rodzina. Jego celem jest blizsze poznanie kandy-
datki na matke. Kobiety chcace podja¢ zatrudnienie w wiosce poddawane sa
réwniez badaniom psychologicznym za pomoca wywiadéw, obserwacji oraz
specjalistycznych standaryzowanych narzedzi badawczych.

Istotnym elementem przygotowania kandydatek na matki jest ich szkolenie
teoretyczne obejmujace zagadnienia z zakresu psychologii, pedagogiki, zasad
zywienia i higieny, prowadzenia domu, prawa rodzinnego, gier i zabaw dla dzie-
ci oraz literatury dzieciecej, a takze praktyczne — odbywajace si¢ w juz istnieja-
cych wioskach [R6g 2009, s. 53-54].

Matki pracujace w wioskach w celu efektywnego realizowania swoich obo-
wigzkéw musza stale sie ksztalci¢ i doskonali¢ zawodowo. Raz w roku odby-
waja si¢ szkolenia dla matek — najczesciej w formie warsztatowej — dotyczace
zagadnien zwigzanych z praca pedagogiczng, a takze rozwijajace umiejetnosci
intra- i interpersonalne. Na podkres$lenie zastuguje fakt, ze szkolenia te czesto sa
efektem sugestii ze strony matek.

Kobiety pelnigce funkcje matek zastepczych w trakcie swojej pracy w wio-
sce moga liczy¢ na stale wsparcie i pomoc, co stuzy¢ ma jak najefektywniej-
szemu wypelnianiu zadan wynikajacych z wykonywanego zawodu. Wspar-
cie to realizowane jest w kilku etapach. Pierwszy z nich obejmuje stworzenie
warunkéw do przyjecia dzieci, uczestnictwo matki w procesie przyjmowania
dzieci oraz wspieranie jej w tworzeniu rodziny. Nastepnie ustalany jest zakres
wsparcia dotyczacy indywidualnych potrzeb dzieci i matki. Niezwykle istotne
jest rbwniez budowanie autorytetu matek i wzmacnianie ich poczucia wlasnej
warto$ci, przejawiajace si¢ w akceptacji mocnych i stabych cech osobowosci
matki przez zwierzchnikéw, docenianiu jej osobistego zaangazowania oraz
stalym podkreslaniu kompetencji wobec powierzonych dzieci [Rdég 2009,
5. 55-56].

Osoby odpowiedzialne za wspieranie matek i udzielanie im pomocy w wy-
konywaniu codziennych obowiazkéw to ciocie i wujkowie SOS, pracownicy
pedagogiczni (pedagog, psycholog, pracownik socjalny) oraz dyrektor wioski
[ Wioski Dziecigce SOS 2004, s. 13]. Pracownicy wiosek wspieraja rodzing zgod-
nie z potrzebami matki i powierzonych jej opiece dzieci w zakresie rozwoju
kazdego z nich, tworzeniu integralnej wspélnoty rodzinnej oraz nawiazywaniu
relacji z lokalng spoleczno$cia [tamze, s. 16].

Konieczne jest réwniez zapewnienie matkom mozliwosci kompensacji
energii fizycznej i psychicznej w celu unikniecia syndromu wypalenia zawodo-
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wego. W zwiazku z tym organizowane s3 m.in. wycieczki lub wyjscia do teatru
[Rég 2009, 5. 55-56.

Matki zatrudniane s3 w wioskach na podstawie umowy o prace, co skutkuje
okreslonymi konsekwencjami zwigzanymi z wykonywaniem pracy zawodowej.
Przede wszystkim otrzymuja one wynagrodzenie, a takze dodatkowe $rodki na
prowadzenie domu. Matce za kazdy przepracowany tydzien przystuguje jeden
dzien urlopu. Dodatkowo przystuguje jej urlop w nastepujacym wymiarze:
14 dni - po pét roku pracy ogélem, 17 dni — po 3 latach, 20 dni - po 6 latach
oraz 26 dni — po 10 latach. Poza tym ma ona dodatkowe dwa dni wolne, gdy
pod jej opieka jest jedno dziecko ponizej 14 roku zycia, pie¢ dni, gdy jest dwoje
dzieci w tym wieku i dziewie¢ dni, gdy dzieci tych jest przynajmniej troje [Rég
2009, s. 55]. Kobiety moga wolny czas spedzaé poza wioska, indywidualnie,
zgodnie z wlasnymi preferencjami. Jest to czas przeznaczony na refleksje oraz
odpoczynek od codziennych zawodowych obowiazkéw.

Zasady zatrudniania matek okreslaja réwniez sytuacje, w ktérych moga by¢
one zwolnione z zajmowanego stanowiska. Ma to miejsce wowczas, gdy kobieta
zaniedbuje swoje obowiazki, narusza regulaminy lub nie przestrzega obowiaz-
ku zachowania tajemnicy. Moze by¢ ona zwolniona takze wowczas, gdy zawrze
zwigzek malzenski albo wejdzie w zwiazek pozamalzenski. W takiej sytuacji
Stowarzyszenie SOS moze wyrazi¢ zgode na wychowywanie przez matke dzie-
ci we wlasnym gospodarstwie domowym, jesli jest to zgodne z dobrem tychze
dzieci. Kazdej matce przystuguje okres wypowiedzenia: 2 tygodnie, gdy matka
pracowata krécej niz rok, 1 miesigc — gdy co najmniej rok oraz 3 miesigce — gdy
przepracowala przynajmniej 10 lat [Rog 2009, s. 55].

Rola matek w realizacji funkcji rodziny wioskowej

Wioski Dzieciece SOS to placéwki funkcjonujace bazujac na wzorcach ro-
dzinnych. Dlatego tez, analizujac ich dzialalnos¢ rozpatruje sie funkcje, jakie
powinna realizowaé rodzina. Podstawows jest funkcja opiekuncza, podejmo-
wana z dwoch zasadniczych powodéw:

« w celu organizowania normalnych warunkéw dla pelnego rozwoju dzieci

i mlodziezy;
« wcelulikwidowania sytuacji, ktére zagrazaja temu rozwojowi albo nawet
zyciu jednostki [Kawula 2000, s. 101].

Osoba w najwyzszym stopniu odpowiedzialng za organizacje procesu opie-

kuriczego w wioskowej rodzinie jest matka. To ona, dzieki indywidualnemu
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podejsciu do kazdego z dzieci, przez otoczenie ich troska, zapewnia im zaspo-
kojenie podstawowych potrzeb psychicznych, takich jak potrzeba mitosci, ak-
ceptacji, przynaleznosci i bezpieczenstwa. Codzienny kontakt matki z dzie¢mi,
stale zajmowanie si¢ nimi, pozwala na wytworzenie w nich poczucia pewnej
stabilizacji. Ponadto ogrom cierpliwo$ci, jaka matka wykazuje w opiece nad
dzie¢mi pozwala im naby¢ przekonanie, ze tworza prawdziwa rodzine.

Niezwykle istotnym aspektem realizowanej przez matki funkcji opiekunczej
jest rozwijanie u dzieci wlasciwego poczucia wlasnej wartosci. Wymaga to duzo
czasu i zaangazowania i polega na przekonywaniu dziecka, ze jest ono pelno-
warto$ciowym czlowiekiem z ogromem zalet i mozliwosci.

Kazdy rodzic, w tym réwniez matka w wiosce, zobowiazany jest do zaspo-
kajania podstawowych potrzeb dzieci zwigzanych z ich rozwojem fizycznym.
Zadaniem matki jest dbalo$¢ o racjonalne odzywianie dzieci, wyrabianie na-
wykoéw higienicznych, przywiazywanie wagi do schludnosci i czystosci odziezy
oraz pilnowanie tadu i porzadku w calym domu. Matki staraja si¢ takze zapew-
ni¢ dzieciom wlasciwe warunki mieszkaniowe oraz dostep do wszystkich nie-
zbednych przedmiotéw i urzadzen codziennego uzytku.

Z funkcji opiekuriczej rodziny wynika réwniez dziatalno$¢ stymulujaca, kto-
rej gléwnym celem jest pobudzanie rozwoju dziecka, zgodnie z jego indywidu-
alnymi mozliwo$ciami i potrzebami. Zadaniem matki jest tu zachecanie dzieci
do udzialu w zréznicowanych zajeciach, stuzacych rozwojowi zainteresowan
dzieci i rozbudzaniu pasji.

W ramach omawianej funkcji matki podejmuja réwniez dzialalnos$¢ aseku-
racyjna, ktérg wedlug Stanistawa Kawuli mozna takze nazwa¢ profilaktyka, a jej
glownym celem jest zapobieganie potencjalnym zagrozeniom w rozwoju dziec-
ka [Kawula 2000, s. 101]. W zwiazku z t3 dzialalno$cia matki ktada duzy nacisk
na ochrone zdrowia swoich podopiecznych. Realizowane jest to przez szcze-
pienia, systematyczne kontrole stomatologiczne, badania profilaktyczne oraz
leczenie specjalistyczne w przypadku powazniejszych schorzen. Ponadto matki
prowadza wérdd dzieci preorientacje seksualna dotyczaca swiadomego rodzi-
cielstwa oraz chordéb przenoszonych droga plciowa. Dzialania profilaktyczne
podejmowane przez matki dotycza takze problematyki uzaleznien i innych za-
chowan ryzykownych [R6g 2009, s. 77].

Ostatnim zakresem dzialan realizowanych w obrebie funkcji opiekunczej
jest dzialalnos¢ kompensacyjna. Dzieci przybywajace do wiosek wykazuja bar-
dzo czesto wiele brakéw i zaburzen we wszystkich sferach rozwoju wynikaja-
cych z nieprawidlowego funkcjonowania $rodowiska, w ktérym dotychczas
sie wychowywaly. Zdecydowana wigkszo$¢ brakéw wyréwnywana jest przez
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matki wioskowe na terenie domu. Czgsto musza one poswigca¢ duzo czasu na
indywidualna nauke dzieci z zaleglosciami edukacyjnymi. Poza tym starajq si¢
na biezaco korygowaé nieprawidtowe zachowania i wdraza¢ podopiecznych
do przestrzegania spolecznie przyjetych norm. W przypadku powazniejszych
trudno$ci matki, podobnie jak rodzice w kazdej prawidtowo funkcjonujacej
rodzinie, zwracaja si¢ o pomoc do specjalistéw zatrudnionych w wiosce, jak
i pozanig.

Stopien nasilenia opieki wobec dzieci i mlodziezy jest odwrotnie propor-
cjonalny do wzrostu samodzielnoéci podopiecznych. Poczatkowo matki wy-
pelniaja niemal wszystkie czynnosci opiekuncze, jednoczeénie uczac dzieci
samodzielnosci w zaspokajaniu wlasnych, indywidualnych potrzeb. Wdrazaja
réwniez dzieci do opieki nad mlodszym rodzenstwem, uczac je tym samym za-
spokajania potrzeb innych, mniej samodzielnych jednostek. Z czasem opieka
realizowana przez matke zaczyna si¢ przeksztalca¢ w dziatalno$¢ pomocows.
Dzialania te nie koncza si¢ wraz z zakorniczeniem pobytu dziecka w placowce.
Matki wioskowe, tak jak matki w rodzinach naturalnych, sa dla swoich pod-
opiecznych ostoja i stuza wsparciem réwniez w ich dorostym zyciu.

Druga, niezwykle istotna funkcja wiosek, wynikajaca z ich rodzinnego cha-
rakteru jest funkcja wychowawcza. W jej ramach dzieci s przede wszystkim
wdrazane do przestrzegania norm uznanych za obowigzujace w danym spole-
czenstwie. Poczatkowo przyswajanie tych norm przez dzieci przejawia sie w re-
agowaniu na nieprawidtowe zachowania innych mieszkancéw wioski, zwlaszcza
rodzenstwa. Dostrzegaja one nieprawidlowosci, sygnalizuja je matce, oczekujac
reakeji z jej strony. Z czasem o zinternalizowaniu obowiazujacych zasad poste-
powania $§wiadczy fakt, staja si¢ one wyznacznikami okreslonych dzialan dziec-
ka. Niekiedy zdarza sig, ze matki ograniczaja swoim dzieciom kontakt z inny-
mi wychowankami, zwlaszcza przejawiajacymi wysoki stopiert demoralizacji,
co ma na celu nie tyle izolacje dzieci, ile uchronienie ich przed negatywnymi
wplywami. Jest to postepowanie normalne, w pelni akceptowane w przypadku
kazdej dobrze funkcjonujacej w spoleczenistwie rodziny, a taka ma by¢ rowniez
rodzina wioskowa.

Konsekwencja wdrazania dziecka do zycia spolecznego jest bez watpienia
ksztaltowanie u niego postaw spoteczno-moralnych. Doskonale sprawdza sie
tu metoda dawania dobrego przykladu, opierajaca sie¢ na autorytecie matek.
Swoimi codziennymi dzialaniami wskazuja one dzieciom prawidlowe sposoby
postepowania i postawy w zyciowych sytuacjach oraz kontaktach miedzyludz-
kich. Dawanie dobrego przyktadu polega na wlasciwym wykonywaniu przez
matki codziennych czynno$ci oraz przejawianiu zachowan spdjnych z gloszo-
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nymi przez nie pogladami. Dzieci, obserwujac matki, ucza sie czym jest sza-
cunek dla drugiego czlowieka i jakie zachowania pozwalaja respektowac jego
godno$¢. Z czasem dzieci nabywaja umiejetnosci moralnego postepowania
i odrézniania dobra od zla.

Waznym zadaniem wynikajacym z funkcji wychowawczej jest wdrazanie
dzieci do méwienia o swoich uczuciach, a takze okazywanie ich pozostalym
czlonkom rodziny. Sprzyja to budowaniu silnej wiezi miedzy matka a dzie¢mi
oraz miedzy rodzenstwem, co skutkuje pozytywnymi relacjami réwniez w do-
roslym zyciu, po opuszczeniu wioski. Ponadto rozumienie uczu¢ drugiego czlo-
wieka stanowi podstawe rozwoju szacunku wobec niego. Matki surowo i jedno-
cze$nie konsekwentnie reaguja na wszystkie zachowania dzieci, ktére naruszaja
godnos¢ lub bezpieczenstwo ktéregokolwiek z jej podopiecznych albo innych
mieszkancéw wioski. Rozmawiaja one z dzie¢mi réwniez na temat nieuczciwo-
$ci oraz braku odpowiedzialno$ci w codziennym zyciu. Odwoluja sie tutaj do
sytuacji, ktére dzieci zaobserwowaly w szkole lub w lokalnym otoczeniu.

Szczegblne miejsce w zyciu wioskowej rodziny zajmuje tradycja. To dzie-
ki organizowanym przez matki Swigtom Bozego Narodzenia i Wielkiej Nocy
dzieci uczg si¢ przyrzadzania regionalnych potraw i poznaja charakterystyczne
dla tego okresu zwyczaje. Dzieci wspélnie z matka zajmuja sie przedswiateczny-
mi porzadkami, robig zakupy, ubieraja choinke, pézniej wspélnie przygotowu-
ja wieczerze wigilijna, dziela sie¢ oplatkiem i wreczaja sobie prezenty. W czasie
Wielkanocy natomiast $wieca pokarmy i uczestnicza w uroczystych mszach.

Szacunku dla tradycji matki ucza dzieci réwniez przez wspélne uczestnic-
two w innych $wietach religijnych i paristwowych. Kobiety dbaja réwniez o to,
by podopieczni poznawali tradycje i $wigta obchodzone w regionie, w ktérym
zlokalizowana jest wioska.

Istotnym zadaniem kazdej prawidlowo funkcjonujacej rodziny, a zatem
réowniez rodziny wioskowej, jest zapewnienie dzieciom warunkéw do prawi-
dfowego rozwoju intelektualnego. Wiaze si¢ to gléwnie z zapewnieniem dzie-
ciom mozliwosci realizacji obowiazku szkolnego. W zwiazku z tym, ze dzieci
wykazuja szereg opdznient edukacyjnych, matki musza duzo czasu poswieca¢
na pomoc wychowankom w poprawieniu osiagnie¢ szkolnych. Staraja sie wpo-
i¢ im nawyki systematycznej pracy, minimalizujacej ryzyko nawarstwiania sie
trudno$ci oraz motywuja dzieci do nauki przez okazywanie zainteresowania
zaréwno do$wiadczanym przez podopiecznych problemom, jak i osiaganym
przez nich sukcesom.

Matki dbaja réwniez o organizowanie dzieciom czasu wolnego i rozwdj ich
zainteresowan. W zwiazku z tym zabieraja je na spacery, na wycieczki rowerowe,
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do kina, teatru, muzeum, na basen; uczestnicza z nimi w lokalnych imprezach
sportowych i kulturalnych oraz organizuja zajecia sportowe. Matki, dostrzega-
jac u swoich podopiecznych szczegélne pasje i uzdolnienia, starajg sie zapew-
ni¢ im mozliwos¢ rozwoju w placéwkach kulturalno-oswiatowych. Istotne dla
matki jest, by moc kontrolowaé sposob spedzania przez dzieci czasu wolnego,
co minimalizuje prawdopodobienistwo wystapienia niepozadanych zachowan
u podopiecznych i jednoczeénie wdraza ich do konstruktywnego organizowa-
nia tego czasu.

Waznym zadaniem stojacym przed matkami jest przygotowanie dzieci do
samodzielnosci. Doskonale sprawdza sie tu metoda zadaniowa, polegajaca na
wdrazaniu mlodych ludzi do aktywnego udzialu w zyciu rodziny i calej wio-
skowej spolecznosci. Kazde dziecko ma swoje jasno okreslone obowiazki do-
stosowane do jego mozliwosci i wie, ze musi si¢ z nich wywigzywa¢. Matki nie
stosuja dyzuréw, nadawatoby to bowiem pracy opiekunczej i wychowawczej
zbyt instytucjonalny charakter.

Matka wioskowa, podobnie jak matka wkazdej innej rodzinie, stosuje wobec
dzieci zar6wno kary, jak i nagrody, chcac u swoich podopiecznych wyksztalci¢
cechy pozytywne i wyeliminowa¢ negatywne.

Zakonczenie

Praca wychowawcza z dzie¢mi w Wioskach Dzieciecych SOS nie nalezy do
latwych, co w duzej mierze uwarunkowane jest calym bagazem negatywnych
doswiadczen, jakie objete opieka dzieci nabyly wczeéniej w swoim nieprawi-
dlowo funkcjonujacym domu rodzinnym lub w réznego rodzaju placéwkach.

Trzeba jednak pamietad, ze kazde dziecko ma wrodzona potrzebe matczynej
milosci, zwiazanej z jego fizyczna, psychiczng i emocjonalna niedojrzatoscia.
Potrzebuje ono kochajacej matki, ktéra da mu szanse na normalny i zdrowy roz-
woj [Kowalski 1999, s. 174].

Kobiety pracujace w wioskach, dzieki swej altruistycznej postawie, cierpli-
wosci, milosci i zaangazowaniu oraz codziennym byciu z dzie¢mi, umozliwiaja
im zbudowanie poczucia bezpieczenistwa i stabilizacji, stanowiacych niezbedny
kapital w p6zniejszym dorostym zyciu.

Kim zatem sg kobiety pracujace w Wioskach Dziecigcych SOS? Niewatpli-
wie s3 to doskonale wyksztalceni pedagodzy, potrafiacy korzysta¢ w swej pracy
z wiedzy psychologicznej i pedagogicznej. Ale s to rowniez kochajace matki,
wykazujace troske o los powierzonych ich opiece dzieci, starajace sie, jak kazda
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prawdziwa matka, by¢ z nimi na co dzien, z ich troskami i rado$ciami, przygoto-
wa¢ do samodzielnego Zycia oraz uchroni¢ przed zagrozeniami, jakie niesie za
soba rzeczywisto$¢, w ktorej zyja.

Hermann Gmeiner méwil, ze dzieciom, ktére utracily swoja rodzine natu-
ralng trudno jest przywrdci¢ wszystkie wazne dla niego wartosci, dlatego trzeba
przynajmniej stara¢ sie stworzy¢ mu rodzinny dom prowadzony przez oddana
matke [Bragiel 1997]. Dodawat jednoczesnie: ,,... musimy stworzy¢ nowocze-
sna profesje jak zawdd pielegniarki i pracownika socjalnego” [ Wioski Dziecigce
SOS,s. 19].

Mozna zatem stwierdzi¢, ze matka, ktéra dzieli swoje zycie z powierzonymi
jej opiece dzie¢mi, daje im poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego i stabil-
ne zycie, ale jest jednoczesnie profesjonalng opiekunka dbajaca o zaspokojenie
potrzeb swoich podopiecznych.
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Summary

The present article deals with an analysis of work, assignments and the role
played by substitute mothers in SOS Children’s Villages in Poland. The aim of the ar-
ticle is to show the dualism of the function which is executed by women in charge
of child care in these centres. One part of the article concerns the characterization
of substitute parenthood undertaken by women in SOS Children’s Villages. Re-
quirements expected from candidates to be substitute mothers and the rights
and obligations resulting from contracts signed are described. The second part dis-
cusses how substitute mothers execute their family obligations in the centre. The fam-
ily aspect of everyday upbringing and tasks of substitute mothers are described.
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Educator’s tasks in poor family assistance

Przed wspoélczesnymi pedagogami, majacymi wpltyw na wychowanie
irozwoj dzieci i mlodziezy staja coraz nowsze i bardziej zlozone zadania.
Rozwdj spoleczny, ktéry wiaze sie z szeregiem czynnikéw zagrazajacych
wlasciwemu funkcjonowaniu rodzin, niesie ze soba wiele zagrozen dla
prawidlowosci przebiegu procesu ich wychowania. Wraz z rozwojem cy-
wilizacji zmieniajg sie normy i warto$ci spoleczne. Pojawia sie akceptacja
zjawisk negatywnie wplywajacych na proces wychowania oraz widoczna
staje si¢ rozbiezno$¢ w poziomie zycia czlonkéw polskiego spoleczen-
stwa. Powszechnoscia jest ubdstwo, bezrobocie i wynikajace z nich uza-
leznienia. Wobec tych niekorzystnych zjawisk niezwykle istotne miejsce
w procesie ich kompensacji zajmuje szkola i jej pracownicy, a szczegélnie
pedagog, ktory zobowigzany jest do realizacji dzialan profilaktycznych,
resocjalizacyjnych, reedukacyjnych itp. skierowanych na dziecko i jego
rodzing [Matyjas 2005, 85-87].

U podtoza wymienionych wyzej zadan lezy zalozenie, ze rodzina jest
podstawa i najwazniejsza instytucja spoleczng, ktéra powinna by¢ wspie-
rana przez panstwo, w tym szkole. Takie zalozenie jest jednocze$nie mi-
sja pedagoga szkolnego, realizowang poprzez jasno wytyczone cele, ktore
panstwo chce nadrzednie realizowa¢, tworzac warunki dla rozwoju ro-
dziny i zaspokojenia jej potrzeb bytowych i kulturalnych.

Aby pedagogiczna pomoc byla skuteczna niezbedna jest rzetelna dia-
gnoza uwarunkowar, potrzeb, problemoéw, doswiadczen, warunkéw, ale
réwniez silnych cech osobowos$ciowych [Matyjas 2008, s. 367].

W priorytetach prorodzinnego systemu opieki nad dzieckiem pod-
kresla sie role paristwa we wspieraniu rodziny w wypelnianianych przez
nig funkcjach. Wprawdzie deklaracje takie znalazly sie w wielu progra-
mach polityki rodzinnej, jednak analiza proceséw realnych wskazuje na
regres w tym zakresie [Balcerzak-Paradowska].
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Jednym z dominujacych dzi$ probleméw, wzgledem ktérych wymagana jest
pomoc pedagoga szkolnego to problem ubdstwa. Wspoélczesnie, zjawisko to ma
charakter wielowymiarowy i nie da si¢ go jednoznacznie okresli¢. Moze by¢ ono
zwiazane z niezaspokojeniem podstawowych potrzeb zyciowych cztowieka, jak
réwniez oznaczaé pozbawienie cztowieka mozliwoéci dokonywania wyboréw
lub brak sprzyjajacych dla jego rozwoju okolicznosci.

Ubéstwo w Polsce przybiera dzi§ alarmujace rozmiary. Sytuacje te pogle-
biaja ukazywane w réznych mediach obrazy nowoczeénie zyjacych, bogatych
rodzin — odbiegajace od stylu zycia wiekszo$ci Polakéw.

Dlugotrwate ubdstwo wymusza zmiane stylu zycia rodziny, powoduje wzrost
poczucia beznadziejnosci i negatywnie wplywa na kierunek podejmowanych
decyzji. Czesto moze oznaczaé rezygnacje z zakupu niezbednych débr, lekéw,
przyboréw szkolnych, co w rezultacie powoduje poglebianie si¢ trudnosci. Brak
mozliwo$ci rekompensowania kolejnych potrzeb powoduje drastyczny spadek
poziomu zycia rodziny, a to z kolei prowadzi do powstawania zaniedban w spra-
wach wychowawczych i opiekuniczych [ Strategia Polityki Spotecznej, s. 10].

Ubostwo to takze okres wielu trudnych do$wiadczen, w ktérych pojawiaja
sie liczne konflikty i napiecia. Zalamuja si¢ dotychczasowe konstelacje wycho-
wawcze i rodzinna wspdlnota warto$ci, zmniejszaja si¢ szanse pomyslnego roz-
woju i wychowania dzieci.

W rodzinach ubogich obserwuje sie przede wszystkim zmiany w realizacji
funkcji opiekuriczej nad dzieckiem (czyli realizacji czynnosci majacych chro-
ni¢ jego zycie i zdrowie, gléwnie poprzez zapewnienie wlasciwego pozywie-
nia, ubrania, pomieszczenia). Cigezka sytuacja materialna rodzin powoduje
zachwianie zasad prawidlowej opieki nad dzie¢mi. Dzieci ubogie czesto sa za-
niedbywane. Przejawia si¢ to w odmiennych od réwieénikéw atrybutach wy-
gladu zewnetrznego takich, jak: brzydkie, nieadekwatne do pory roku ubranie,
niechlujne uczesanie, zniszczone obuwie. Dzieci z rodzin biednych osiagaja
takze slabe wyniki w nauce ze wzgledu na brak niezbednych podrecznikow,
przyboréw szkolnych, jak réwniez z powodu zanizonej samooceny i braku wia-
ry we wlasne mozliwosci. Niemozno$é¢ realizacji przez biednych rodzicéw tego
rodzaju potrzeb uniemozliwia dzieciom normalne funkcjonowanie w rolach
szkolnych (ucznia, kolegi, czlonka spotecznosci szkolnej). Brak realizacji pod-
stawowych potrzeb stanowi za$ zagrozenie dla prawidlowego rozwoju psycho-
fizycznego i pelnienia adekwatnych do wieku rél spolecznych.

W rodzinach najubozszych z powodu niewlasciwego odzywiania oraz dtu-
gotrwalego stresu moga wystapi¢ niekorzystne zmiany w stanie zdrowia dzieci.
Dzieci postrzegaja sytuacje swojej rodziny jako gorsza w stosunku do innych.
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W rodzinach mniej ubogich, w ktérych rodzice zaspokajaja podstawowe
potrzeby dzieci, brakuje jednak srodkéw na potrzeby wtérne takie, jak: modne
ubranie, kieszonkowe dla dzieci, kino, zajecia dodatkowe, wycieczki szkolne,
wyjazdy wakacyjne. Nowe, atrakcyjne produkty rozbudzaja niemozliwe do za-
spokojenia potrzeby posiadania, co powoduje u dzieci uczucie krzywdy i pew-
nego rodzaju represji. Brak realizacji tych potrzeb nie jest wigc zagrazajacy, ale
naznaczajacy, niejako stygmatyzujacy ubogie dzieci [Wolska-Dtugosz 2007].

Jak podkresla B. Matyjas, odczuwanie wlasnej sytuacji jako gorszej prowa-
dzi réwniez do stopniowej izolacji srodowiskowej i ograniczenia kontaktow
z kolegami. Potrzeba kontaktéw z innymi jest naturalna potrzeba wieku szkol-
nego. Dzieci, ktére nie moga doréwnaé réwiesnikom w posiadaniu atrakeyj-
nych przedmiotéw, nie s3 akceptowane w szkole i poza nia (nie sa zapraszane
do doméw kolegéw i kolezanek) [Matyjas 2003, s. 68].

Obraz sytuacji spolecznej dzieci z rodzin ubogich, wyrazony w ich pozycji
socjometrycznej w klasie szkolnej uzyskala w trakcie swoich badann M. Wolska-
-Dlugosz. Badania pozwolily stwierdzi¢, ze dzieci ubogie sa zazwyczaj czgscio-
wo akceptowane w grupie spolecznej. Ponadto okazalo sig, ze s one czgéciej
izolowane i odrzucane w zespole uczniowskim niz badani z rodzin normalnych.
Jednak nie tylko fakt bycia dzieckiem z ubogiej rodziny wplywa na pozycje
dziecka, duza rol¢ odgrywa réwniez jego zachowanie oraz stosunek do otocze-
nia. Dla potwierdzenia tego faktu wyzej wymieniona autorka przytacza kilka
odpowiedzi uczniéw uzasadniajacych wybory negatywne: ,sam izoluje si¢ od
grupy i jest nerwowy”, ,przeszkadza na lekeji’, ,nie umie dochowa¢ tajemnicy,
roznosi plotki”, ,wywoluje rézne spigcia w klasie”, ,bywa arogancki w stosunku
do nauczycieli™'.

Badania dotyczace dzieciecych doswiadczen biedy przeprowadzila takze
B. Smolinska-Theiss [ 1993 ] w miasteczku Wegréw na Mazurach. Z badan tych
wynika, ze dzieci postrzegaja zjawisko biedy w trzech wymiarach:

1. Bieda pojawia sie jako przeciwienistwo dobrobytu, to znaczy jako stan posia-
dania rodziny i jest przez dzieci opisywana za posrednictwem réznych débr

i $wiadczen dostepnych ludziom zamoznym.

2. Dziecigcy obraz biedy laczy sie z indywidualng zaradnoscia czlowieka, jego
staraniem o unikanie sytuacji trudnych.
3. Zjawisko biedy dzieci kojarza z upadajaca gospodarka i kryzysem ekono-

micznym [tamze, s. 45].

1

Niepublikowana praca doktorska M. Wolskiej-Dlugosz, nt. Aspiracje edukacyjno-zawo-
dowe licealistéw pochodzgcych z rodzin bezrobotnych, UP, Krakéw 2008.
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Pedagoga powinno interesowac szerokie ujecie dziecinstwa w ubostwie.
Wyzej wymienione badania pozwolily na okreslenie zwigzku miedzy ubéstwem
rodziny a sytuacja dziecka.

B. Smoliniska-Theiss w interpretacji wlasnych badan dotyczacych warunkéw
zycia rodziny i dziecka oraz dzialan i do$wiadczen socjalizacyjnych zwigzanych
z bieda wyréznila cztery rodzaje zwiazkéw miedzy biedq a sytuacjq dziecka. Sa
one nastepujace:

1. Ochranianie dziecka przed bieda.

2. Pozytywny i negatywny udziat dziecka w pokonywaniu biedy.

3. Skazywanie dziecka na biede przez alkoholizm rodzicéw.

4. Bieda jako skrajna nieporadno$¢ rodzicéw i izolacja dziecka od zycia spo-

leczno-kulturowego [tamze, s. 67].

Dziecko w rodzinie ubogiej czerpie wigc od réznych os6b odmienne wzory
zachowarn, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. Przykladem tych dru-
gich zachowan, czesto nalogowych, moze by¢ nie tylko stosunek dziecka do
alkoholu, papieroséw, narkotykdw, ale takze obzarstwo, lekomania i nadmierne
ogladanie telewizji. Liczne badania potwierdzaja miedzygeneracyjna zalezno$¢
dzieci od réznego rodzaju $rodkéw oraz uwidaczniaja sytuacje mlodych osob,
ktore powielaja wzory zachowan swoich rodzicow, np. dzieci wzrastajace w ro-
dzinach, w ktorych jest duze natezenie konfliktéw, sa bardziej narazone na ry-
zyko przestepczosci i narkomanii.

Dzieci z ubogich doméw, pomimo posiadania rodzicéw, czesto zyja same
albo na ulicy. Do$wiadczaja przez to odrzucenia, obojetnosci, wykorzystania,
lub izolacji. Droga wyjscia z trudnych sytuacji niejednokrotnie staje si¢ dla nich
ucieczka, kradziez albo przemoc. Zyjac w §rodowisku ulicznym, przenoszac sie
z miejsca na miejsce, nawigzuja nowe kontakty z grupa réwiesnicza lub z inny-
mi grupami na ulicy. Adresem tych dzieci jest adres rodzicéw, jednak wysoce
znamienny jest fakt, ze z rodzicami, ktérzy ponosza za nie odpowiedzialnos¢
dzieci te maja staby lub zZaden kontakt. Namiastke rodzin, fizyczne i psychiczne
wsparcie mlodzi ludzie znajduja w ulicznych bandach. Tu takze zapewniaja so-
bie namiastke zaspokojenia potrzeb, ktérych dotkliwy brak odczuwali w swoim
dotychczasowym zyciu.

Powaznym problemem ubogich rodzin wydaje sie tez fakt, ze rodzice stop-
niowo przestaja by¢ wzorem do nasladowania dla swoich dzieci, a co za tym
idzie ulegaja zahamowaniu podstawowe zadania rodziny. Mlody cztowiek nie
ma gdzie nauczy¢ si¢ entuzjazmu, zadowolenia i rado$ci, poniewaz w jego ro-
dzinnym domu panuje apatia, zniechecenie i narzekanie spowodowane bra-
kiem perspektyw.
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Ubdstwo, ktérym zostaje dotknieta rodzina tylko w nielicznych przypad-
kach niesie za sobg pozytywne zmiany w zachowaniach dzieci. Przyklady po-
zytywnych zachowan to wieksza odpowiedzialnos¢, cheé pomocy w zajeciach
domowych, lepsze wykonywanie obowiazkéw szkolnych. Starsze dzieci wyra-
zaja za$ ched szybszego usamodzielnienia sie.

W procesie wychowania dzieci wazna jest zatem reakcja pedagoga szkol-
nego, gdyz to on odpowiedzialny jest w szkole za kompensacje wyzej wymie-
nionych brakéw i podjecie interwencji w sytuacji kryzysowej rodziny wywo-
lanej ubostwem. Ten obszar oddziatywan pedagoga szkolnego jest konieczny
zwlaszcza w momencie, gdy zla sytuacja materialna rodzin warunkuje osiaga-
nie przez dzieci slabych wynikéw w nauce, trudnosci w szkole, problemy ze
zrozumieniem materialu i otrzymywanie zazwyczaj przecietnych i miernych
ocen. W takiej sytuacji réwniez rodzice sa bezradni, gdyz wiekszo$¢ ubogich
matek i ojcéw ma nizsze wyksztalcenie niz rodzice zamozniejszych rowiesni-
kéw. Trudniej jest im wspiera¢ dzieci, gdyz czesto oni sami nie rozumieja oma-
wianego w szkole materialu lub w ogoéle nie przywiazuja wigkszego znaczenia
do nauki. Polaczenie tego problemu z postawami zyciowymi, jakie reprezentuja
rodzice, nie sprzyja rozwiazywaniu probleméw dzieci ubogich, dotyczacych
zaleglosci w nauce oraz powieksza trudnosci wychowawcze typu: nieche¢ do
nauki, ucieczki z lekcji, agresywno$¢ w stosunku do rowiesnikow.

Podstawowymi aktami normatywnymi, okreslajacymi role i zadania peda-
goga szkolnego sa:

« Zarzqdzenie MOiW z dnia 7 listopada 1978 roku w sprawie pracy nauczyciela
— pedagoga szkolnego wraz z zalgcznikiem,

« Zarzqdzenie MOIW z 1S wrzesnia 1982 roku w sprawie obowigzkowego wymiaru
godzin pracy pedagoga szkolnego, ktore weszlo w zycie 1 wrze$nia 1983 roku,

o Zarzqdzenie MEN z dnia 25 maja 1993 roku w sprawie zasad udzielania
uczniom pomocy psychologicznej i pedagogicznej,

« Rozporzqdzenie MENIS z dnia 7 stycznia 2003 roku w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placswkach [Forma, Wolska-Dlugosz 2008/2009, s. 37-45].

W mysl tych dokumentéw we wszystkich przydzialach czynnosci pedago-
gow szkolnych winna znalez¢ sie pomoc wychowawcom klas, w szczegdlnosci
w zakresie [ Rozporzqdzenie MENiS 2003 ]:

 rozpoznawania indywidualnych potrzeb uczniéw oraz analizowania

przyczyny niepowodzen szkolnych,

« okre$lania formisposobéw udzielania pomocy uczniom, w tym uczniom

wybitnie uzdolnionym odpowiednio do rozpoznawanych potrzeb,
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koordynacji prac z zakresu orientacji zawodowej,

dziatania na rzecz organizowania opieki i pomocy materialnej uczniom,
znajdujacym sie w trudnej sytuacji zyciowej. Zadania te nalezy realizowa¢
we wspoéldziataniu z nauczycielami, rodzicami (opiekunami prawnymi),
pielegniarka szkolna, organami szkoly i instytucjami pozaszkolnymi, we
wspolpracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi i innymi po-
radniami specjalistycznymi w zakresie konsultacji metod i form pomocy
udzielonej uczniom oraz w zakresie specjalistycznej diagnozy w indywi-
dualnych przypadkach.

Zarzadzenia obliguja pedagoga szkolnego rowniez do:

wspolorganizowania zaje¢ dydaktycznych, prowadzonych przez nauczy-
cieli nauczania specjalnego dla uczniéw niepelnosprawnych w szkotach
ogélnodostepnych,

udzielania réznych form pomocy psychologicznej i pedagogicznej
uczniom realizujacym indywidualny program lub tok nauki.

Natomiast bezwzglednie wszyscy pedagodzy powinni zwraca¢ szczeg6lna
uwage na przestrzeganie przez szkole lub placéwke postanowienn Konwencji
o Prawach Dziecka. W mysl cytowanych dokumentéw pedagog szkolny prowa-
dzi dziennik pracy i teczki indywidualne dzieci i mlodziezy, zawierajace doku-
mentacje prowadzonych badan oraz czynnosci uzupelniajacych.

Pomocne w pracy pedagoga szkolnego moga i powinny by¢ wytyczne
w sprawie pracy nauczyciela-pedagoga szkolnego. Wytyczne ujmuja szczegéto-
we zadania pedagoga szkolnego w zakresie:

zadan ogélnowychowawczych,

profilaktyki wychowawczej,

pracy korekcyjno-wychowawczej,

indywidualnej opieki pedagogiczno-psychologicznej,
pomocy materialnej.

Uszczegotowiajac, w praktyce szkolnej, w swych planach pracy wychowaw-
czej, pedagog szkolny powinien uwzgledni¢ szereg zadan, tj.:

dbanie o realizacje obowiazku szkolnego przez uczniéw,

poznawanie trudno$ci wychowawczych i dydaktycznych uczniow,
roztoczenie opieki nad uczniami trudnymi, niedostosowanymi, spotecz-
nie zagrozonymi negatywnym oddzialywaniem $rodowiska,
podejmowanie dziatan zapobiegajacych niedostosowaniu uczniéw poprzez
wykrywanie niekorzystnych zachowan i zmian rozwojowych (np. agresja,
apatia, odosobnienie, niewlasciwe normy wspétzycia) i wykrywanie nega-
tywnych czynnikéw wychowawczych w §rodowisku lokalnym ucznidw,
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« systematyczne konsultacje z wychowawcami klas w sprawach ucznidéw
przejawiajacych réznorakie zaburzenia i natychmiastowe podejmowanie
wszelkich dzialan o charakterze interwencyjnym,

« praca indywidualna z uczniami trudnymi, zagrozonymi i niedostosowa-
nymi spofecznie,

« wspolpraca z rodzicami poprzez kontakty z domem rodzinnym ucznia,
udzial w spotkaniach z rodzicami na wywiadéwkach oraz indywidualnie,

« wspélpraca z organami szkoly (komitetem rodzicielskim, samorzadem
uczniowskim, dyrekcja, pielegniarka, ksiedzem itd.),

« wspolpraca z instytucjami wspomagajacymi,

« utrzymywanie stalych kontaktow z metodykiem pedagogéw szkolnych,
czynny udzial w szkoleniach, warsztatach, wspdlpraca z innymi pedago-
gami szkolnymi,

« koordynowanie pracy w zakresie problematyki opiekuriczo-wychowaw-
czej, dbalos¢ o dokumentacje, troska o wlasny warsztat pracy itd.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, gléwna forma pracy pedagoga szkol-
nego jest poradnictwo. Dotyczy ono nauczycieli, dzieci i rodzicéw. Polega na
pomocy w rozwigzywaniu aktualnych probleméw, powstajacych w codziennej
pracy szkoly [Matyjas 2002, s. 17-18].

Duza pomoc w oddzialywaniu na uczniéw sprawiajacych trudnosci wycho-
wawcze, jak i organizowaniu pomocy materialnej, moga okaza¢ organizacje
i stowarzyszenia: TPD, PCK, Studium Pomocy Psychologicznej, Towarzystwo
Pomocy Mlodziezy, stowarzyszenia koscielne i inne.

Wazng dziedzing dzialalnosci pedagoga szkolnego, majaca na celu wczesne
zapobieganie niepozadanym spolecznie zachowaniom dzieci i mlodziezy, jest
praca z rodzicami. Powinien on wigc szuka¢ takich form, aby ksztaltowa¢ ich
kulture pedagogiczna.

Pedagog szkolny, udzielajac wsparcia materialnego rodzinie ubogiej, ma wa-
chlarz szerokich mozliwosci, ktérych celem jest wyréwnywanie szans eduka-
cyjnych dzieci i umozliwienie im lepszego startu w doroste zycie. Celem tych
dziatan jest takze zapobieganie segregacji uczniéw ze wzgledu na sytuacje ma-
terialng oraz stworzenie im mozliwo$ci réwnego uczestnictwa w zyciu spolecz-
nosci szkolne;.

Formy pomocy materialnej dla uczniéw z rodzin ubogich reguluje ustawa
o systemie o$wiaty. Rozdziat 8 ustawy ,Pomoc materialna dla uczniéw” szcze-
gbélowo opisuje $wiadczenia, jakie moga by¢ przyznawane uczniom:

1. Stypendium szkolne — moze by¢ przyznane uczniowi, ktéry znajduje sie
w trudnej sytuacji materialnej wynikajacej z niskich dochodéw w rodzi-
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nie, tj. 351 zt na osobe miesiecznie. W ramach stypendium uczent moze
sie ubiega¢ o calkowite lub cze$ciowe pokrycie kosztéw udzialu w zaje-
ciach edukacyjnych oraz pomoc rzeczowa o charakterze edukacyjnym,
jak zakup podrecznikéw i przyboréw szkolnych. Wysoko$¢ przyznanego
stypendium waha sie od 51,20 zt do 128 zl miesiecznie.

2. Zasilek szkolny — o niego moze si¢ ubiegac uczen, ,przejsciowo” znaj-
dujacy sie w trudnej sytuacji materialnej spowodowanej zdarzeniem
losowym. Zasitek szkolny, podobnie jak stypendium szkolne, moze by¢
przyznany w formie $wiadczenia pieni¢znego na pokrycie wydatkow
zwigzanych z procesem edukacyjnym lub w formie pomocy rzeczowej
o charakterze edukacyjnym tyle, ze te forme pomocy uczen moze otrzy-
mac raz lub kilka razy do roku. Wysokos¢ tego zasitku to pieciokrotno$¢
zasitku rodzinnego, tj. 280 zt.

3. Stypendium za wyniki szkolne lub za osiagnigcia sportowe — przyzna-
wane jest uczniom, ktérzy uzyskali wysoka $rednia ocen oraz tym, ktdrzy
uzyskali wysokie wyniki we wspoélzawodnictwie sportowym na szczeblu
co najmniej miedzyszkolnym.

4. Stypendium Prezesa Rady Ministrow — stypendysta moze zostaé
uczen, ktory w wyniku rocznej klasyfikacji uzyskal najwyzsza $rednia
ocen, uprawniajaca do otrzymania §wiadectwa promocyjnego z wyrdz-
nieniem i co najmniej dobra ocene z zachowania. O stypendium Prezesa
Rady Ministréw moze ubiegac si¢ rdwniez uczen o wybitnych, wyraznie
ukierunkowanych uzdolnieniach, poswiadczonych ocenami celujacymi
w jakiej$ dziedzinie wiedzy i majacy co najmniej oceny dobre z pozosta-
tych przedmiotéw.

S. Stypendium Ministra Edukacji Narodowej — przyznawane jest wybit-
nie uzdolnionym uczniom szkoly sredniej, w szczegdlnosci: laureatom
olimpiad miedzynarodowych i krajowych, konkurséw na prace naukowa
lub uczniom uzyskujacym celujace i bardzo dobre wyniki w nauce wg in-
dywidualnego programu lub toku nauczania.

6. Stypendium organizacji pozarzadowych, np. fundacji niosacych po-
moc dzieciom i rodzinie z obszaréw wiejskich.

Ponadto w 2006 roku zostaly uchwalone trzy dodatkowe programy wy-
réwnywania szans edukacyjnych. Pierwszy z nich, zatytulowany , Aktywizacja
i wspieranie jednostek samorzadu terytorialnego i organizacji pozarzadowych
w zakresie udzielania uczniom pomocy materialnej o charakterze edukacyj-
nym’, ma zaangazowac §rodowiska lokalne w problemy i pomoc dzieciom oraz
wspiera¢ aktywnos$¢ tych srodowisk w zakresie pomocy uczniom. Program ad-
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resowany jest do dzieci pochodzacych z rodzin ubogich, potrzebujacych szcze-
gblnego wsparcia. Jego celem jest nie tylko zmniejszanie rozmiaréw biedy, ale
réwniez przeciwdzialanie bezradnosci spolecznej oraz ksztaltowanie aktyw-
nych postaw obywatelskich. W ramach programu dzieci beda mogly korzysta¢
m.in. z dodatkowych zaje¢ rozwijajacych wiedze, umiejetnosci, zainteresowa-
nia i zdolno$ci, wspierajacych ich rozwdj, ksztaltujacych postawy przedsigbior-
czosci oraz uczacych podejmowania aktywnosci edukacyjnej i zawodowej. Pro-
gram obejmuje takze pomoc stypendialna.

Kolejna inicjatywa Ministerstwa byt ,Program wyréwnywania szans eduka-
cyjnych uczniéw pochodzacych z rodzin bylych pracownikéw panstwowych
przedsigbiorstw gospodarki rolnej na lata 2006-2008". Stanowil on czgé¢ Na-
rodowego Programu Stypendialnego, w ramach ktérego uczniowie moga liczy¢
na dofinansowanie m.in.: wyzywienia, zakwaterowania, dojazdéw do szkoly, za-
kupu podrecznikéw i pomocy szkolnych, zakupu niezbednej odziezy i obuwia,
kieszonkowego i innych wydatkéw zwigzanych z edukacja, np. nauki jezykéw
obcych i innych zaje¢ fakultatywnych, zaje¢ edukacyjnych realizowanych poza
szkola, wycieczek szkolnych. Pocieszajacy jest fakt, ze Ministerstwo Edukacji
Narodowej w najblizszej przyszlosci zamierza wdraza¢ takze inne programy
skierowane do mieszkanicow obszaréw wiejskich. Obecnie trwaja prace nad
programem rozwoju edukacji na tych obszarach.

Praktyka godng nasladowania i kontynuowania jest réowniez program ,Po-
moc panstwa w zakresie dozywiania” prowadzony w latach 2006-2009 przez
Ministerstwo Pracy i Polityki Spolecznej oraz Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej. Pomoc w zakresie dozywiania moze by¢ przyznana dzieciom, w ktérych
domach dochdéd na osobe nie przekracza 474 zl na osobe w rodzinach wielo-
dzietnych.

Pomoc materialna udzielana w ramach Narodowego Programu Stypendial-
nego moze zosta¢ przeznaczona jedynie na pomoc uczniowi w dostepie do
edukacji i wyréwnywanie jego szans edukacyjnych. Dodatkowa forma pomocy
pedagoga szkolnego rodzinie ubogiej jest dofinansowanie zakupu podreczni-
kéw oraz jednolitego stroju szkolnego.

Analiza sil spolecznych w kontekscie pedagogicznej pomocy rodzinom
ubogim wskazuje na konieczno$¢ uwzglednienia zaréwno oddziatywan jed-
nostkowych, instytucjonalnych, jak tez nieinstytucjonalnych, naturalnych,
wystepujacych réwnolegle, wzajemnie dopelniajacych si¢ i od siebie uzalez-
nionych. W tym procesie wazna kwestig jest, aby podejmowane inicjatywy
wspomagajace dziecko i rodzing uboga, dziataty w sposéb wzglednie uporzad-
kowany, stanowiac uktad komplementarnych i krzyzujacych si¢ oddzialywan
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wychowawczych [Forma 2007, s. 23]. Tym réznorodnym (jezeli chodzi o kie-
runek, zakres, charakter) czynno$ciom wspomagajacym dziecko i rodzine po-
winno towarzyszy¢ przekonanie, ze nawet w najbardziej zagrozonym destruk-
cja Srodowisku podejmowanie dzialan, ktére maja poméc cztowiekowi jest nie
tylko konieczne, ale i mozliwe, pod warunkiem nadania im postaci oddolnej,
podmiotowej, przy wspoéludziale réznych profesjonalnych i amatorskich sit
spotecznych [Izdebska 2004, s. 168].

Gléwnym wyzwaniem dla dzialan wspomagajacych i wspierajacych rodzi-
ne powinna by¢ wiara w czlowieka, akceptowanie go takim, jaki jest, zaufanie,
wyjécie naprzeciw, dialog — otwarcie sie wzajemne, bedace podstawowym i nie-
zbednym warunkiem skuteczno$ci procesu wspomagania. Wspomaganie dzie-
ci powinno by¢ humanitarng misja ludzi dobrej woli, w wyniku ktérej moze
nastepowa¢ przemiana zta w dobro, destrukcji w rozwoj, poprzez tworzenie
warunkow i sytuacji spotecznych do godnego zycia i wielostronnego rozwoju.
Obowiazkiem spoleczeristwa dorostego jest tworzy¢ takie warunki [Homilia
Jana Pawta IT 1999].
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Summary

Contemporary educators, who have influence on the upbringing of children and
youth, face more and more complex and new challenges. Social development involves
many threats for the correctness of the process of the upbringing of children and
youth. Norms and social values change along with the development of civilization.
Phenomena which have a negative influence on the educational process are accepted
and the divergence in the living standards of Polish society becomes apparent. Poverty,
unemployment and resulting addictions are visible outcomes. School, and particularly
a school educator, plays a very important role in the process of compensation of these
unfavourable phenomena. The educator is obliged to apply preventive, re-socializa-
tional, re-educational measures targeted at children and their family. The assumption
which lies at the foundation of the above-mentioned tasks is that the family is the most
important social institution which should be supported by state institutions including
school. Such an assumption is simultaneously a mission of the school educator, which
are realized through clearly outlined aims by the state in order to create conditions for
the development of family and the satisfaction of its vital and cultural needs. In order
that pedagogic assistance could be effective, it is necessary to have a reliable diagnosis
of the determinants, needs, problems, experiences, conditions, and also strong per-
sonal features.






ATUNY

aluido | eiuepzomedds ©







Wiga Bednarkowa, O talentach w szkole, czyli Siedmiu wspaniafych,
Fraszka Edukacyjna Sp. z 0.0, 2010, Warszawa, ss. 155

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2010, t. 19: 333335

Némeétem této knihy je sedm autentickych piibéhu polskych zékyn
a zékd (mnoho z nich jiz vétinou opustila skolni zdi a rozviji sviij talent
studiem nebo v zaméstnani). Titul zimérné navazuje na dva znidmé fil-
mové obrazy: japonsky od Akiry Kurosawy z roku 1954 — Sedm samurajii
a na americky western reziséra Johna Sturgese z roku 1960 — Sedm statec-
nych, ktery se o néj opiral.

Oba tyto epické ptibéhy vypravéji o heroickém boji se zlem. Ve fil-
mu Sedm samurajii obranu japonské vesnice pred 40 uto¢niky, darebéky,
kteti ukradli vysledek celoro¢ni tézké prace, svétuji obyvatelé za prislo-
ve¢nou hrst ryze roniniim, samurajam bez péna. Naproti tomu v Sedmi
statecnych, se zdanlivé neproveditelné mise, také obranné, ale tentokrét
na mexickém venkové, a to pred bandou vybirajici vykupné, ujimd sedm
kovboju.

Ptihéhy o zku$enostech Sedmi statecnjch maji za kol pomoci budo-
vat bez boje a v duchu japonské filozofie kaizen takovy porddek ve sko-
lach, ktery dovoli vSem state¢nym mladym zdkynim a zakam rozvijet svd
individualni ktidla, rozevirat je ku prospéchu svému a také jinych uziva-
teld matky Zemé. Protoze O talentech ve $kole neboli Sedm statecnych je
ptibéh o talentech a schopnostech, o praci ucitelti a pedagogu, feditelt
8kol, zkratka o skole 21. stoleti, v niZ se vychazi vstiic potfebdm zéku.

Konstatovéni, 7e zék je ve skupiné SPE (Specidlnich vzdélavacich
potieb), nezlepsi kvalitu vzdéldni, dokud za potvrzenim tohoto stavu
nebudou nasledovat konkrétni rady, recepty, jak se vici zdkovi maji
chovat ucitelé, co mu maji navrhovat, nabizet, pred ¢im ho chranit, co
mu maji vymlouvat, ¢eho se md vyvarovat. Jak piipravit a vést vyucovaci
hodinu, kdyz jsou ve tridé také zaci s dysleksii a jazykové nadani a také
extroverti a zavieni do sebe, aby pro vsechny byla pfinosem?

Tato kniha — o talentu ve $kole — neni kucharka, sbirka hotovych
receptt pro okamzité pouziti, i kdyz obsahuje mnoho konkrétnich ndmé-
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ta jak pracovat ve $kole, aby to bylo moderni, lidské, pratelské a radostné, podle
potieb, moznosti a o¢ekavani riznych déti a diferencované mladeze, a také aby
pouzitd metodika byla v duchu moderni didaktiky.

Autorka nds motivuje k diskuzi na téma, jakou chceme skolu, jakou skolu
pottebuji mladilidé z kybernetické civilizace, jakou my — dospéli — jsme schop-
ni jim nabidnout.

Kapitola 1. — O skole 21. stoleti je o problémech transformace: o rozdilech
nejen generacnich a kulturnich, o aktudlnich vychovnych nabidkéch: skute¢-
nych a virtudlnich a o péti védomich, které je nutno v dobé globalizace, multi-
kulturality a informatizace ve $kole vzdélavat na stejné urovni jako védomi dis-
cipliny.

Kapitola 2. - O talentech neboli jak ,multiinteligentné” #idit a podporovat talen-
ty déti a mlddeze piipomene, co o talentech mluvi bajky a jaky to md vztah k sou-
¢asné spolecensko-kulturni skute¢nosti. Re¢ bude o riznorodyich inteligencich
a o jejich doménéch, o specifickych potiebach souc¢asnych mladych lidi, jejichz
potieba radosti vyplyva z hravého a znovu objevujiciho ptistupu k Zivotu.

Kapitola 3. — Sedm statecnjch — zachycené autoportréty predstavuje sedm
velmi odlisnych portréta talentovanych mladych lidi. Pouziti metody dramatu
umoznilo ziskat sedm virtudlnich pomnika hrdind ptibéhu a sedm obrazii skoly.
Kdyz poznévame jakoby ruzné potteby jednotlivych statecnych Ize z toho vyvo-
zovat zavéry, kdy skola podporuje schopnosti a talenty a kdy bohuzel ne....

V kapitole 4. — Na kfidlech misto na zddech neboli konkrétné o vyucovdni ve
tfidé autorka ukazuje, jak pracuje skola, kterd pomahd zékynim a zdkém roz-
vijet kiidla. Zabyvam se také takovymi pripady, kdy mladi lidé namisto aby se
u¢ili stat se ¢clovékem a udili se demokracii, tak se u¢i obracet se k sobé... zady.
Vysvétluje také, na ¢em se zaklada naslouchdni a slySeni ,¢tyfma usima®

Kapitolu S. — Dvé strany mince neboli neni viechno zlato, co se tipyti autor-
ka uvadi proto, abych povzbudila ke zméné perspektivy pohledu na kazdou
véc. Obraz préice skoly z pohledu mladych talentovanych lidi ma dvojstrannou
podobu: na jedné strané jsou ucitelé, vyucovani, zasady hry, jez podporuji tyto
state¢né v jejich rozvoji, v pousténi se do ohromného usili, — na druhé strané —
je odhaleno vsechno to, co podsekne ktidla, co vyvolava zlého ducha - co je
dehet, ktery otravuje sladkou chut medu...

V kapitole 6. — Ewa, Lu, Acja — o tom, jak ocefiovat poukazuje, jak povzbuzo-
vat $kolnim hodnocenim, jako z WSO (8kolni vnitini systém hodnoceni) uéi-
nit etickou ,,$kolni promoci® kterd nebude ani manipulovat, ani podvadét a diky
které Ize oc¢ekavat nértst poptavky po tom, co se ve $kole ,prodava“...
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.....

hrst specidlnich termint, které pouzivéa autorka. Nedéld to proto, aby odradila
yvédeckosti®, ale aby pojmenovala pojmy, na které se odvolava. ,Obtizna slova“
uvadi také proto, aby se nejen ucitelé mohli zdokonalovat, prohlubovat svoje
védomosti, aby védeéli, co a kde maji hledat, aby nebloudili v meandrech pro-
blému soucasnosti.

DODATEK 1 - Chtéla bych, aby byl milou hra¢kou — vzdélavaci! Je to test,
ktery zji$tuje naslouchdni... ,¢tyfma usima®

DODATEK 2 - at je povzbuzenim k diskuzi o tom, jakou $kolu chceme,
jakou pottebuji déti, jakou my — dospéli — jsme jim schopni nabidnout.

Predlozend price ptind$i mnozstvi zajimavych a origindlnich podnétu
a muze vyznamnym zpusobem prispét k obohaceni prace Utitelti, Pedagogi
a Reditelstvi skol.

Alois Suchanek (Katowice)
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Kongresy Obywatelskie — to miejsce spotkan i dyskusji réznych $ro-
dowisk i pokolen zaréwno Polski metropolitalnej, jak i lokalnej'. Stuza
stymulowaniu rozwoju wspoélnotowosci Polek i Polakéw i kapitalu spo-
lecznego w Polsce oraz wspélnemu ksztaltowaniu refleksji modernizacyj-
no-rozwojowej nad przyszlo$cig Polski. I Kongres Obywatelski — ,W stro-
ne rozwoju opartego na wartosciach i dialogu” — odbyl si¢ w 2005 roku,
kolejne: ,Rozwoj przez wspdlnote i konkurencyjnos¢” w 2007; ,Jaka
modernizacja Polski” w 2008.; ,Razem wobec przyszlosci” w 20009.

W biezacym roku, z inicjatywy Instytutu Badan nad Gospodarka
Rynkowg i we wspdlpracy z Fundacja Konrada Adenauera oraz Polskim
Towarzystwem Pedagogicznym, wiele oséb, ktorych nazwiska znacza nie
tylko w pedagogice, zogniskowalo swa uwage na Edukacji dla rozwoju.
Omawiana tu publikacja jest owocem zorganizowanego w czerwcu 2010
roku w Warszawie seminarium o tym samym co V Kongres Obywatelski
tytule: Edukacja dla rozwoju.

Stawiajac pytanie: Czy idziemy w dobrym kierunku? dr Jan Szomburg
— Dyrektor Polskiego Forum Obywatelskiego i Prezes Zarzadu Instytutu
Badan nad Gospodarka Rynkowa — zaprosilt go$ci seminarium do refleksji
nad takim systemem edukacyjnym, w ktérym obowiazuja odgoérnie zde-
finiowane wymagania (cele edukacyjne) i ilosciowa kontrola (egzaminy,
testy). Jego kolejne pytania w obrazowy sposéb nakreslity obawy o wi-
zj¢ przyszlosci, jaka realizowany model edukacyjny wypracuje: szkole,
ktora raczej bedzie ksztalcita ,trybiki” pod potrzeby miedzynarodowych
korporacji, miedzynarodowego rynku pracy, analitykéw i specjalistow
niz innowatoréw i lideréw zmian spolecznych i gospodarczych; szkole,
dla ktérej tylko teoretycznie najwazniejszy jest ,sam proces edukacyjny
(sposéb nauczania i uczenia sie)”.

1

Polskie Forum Obywatelskie: ,Edukacja dla rozwoju”. Instytut Badan nad Go-
spodarka Rynkowa, Gdansk 2010.
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Publikacja, ktora tu przedstawiam, ma stuzy¢ zaréwno popularyzacji stano-
wisk, jakie wobec niekonczacych sie reform edukacyjnych przyjmuja naukow-
cy, badacze, nauczyciele i nauczyciele akademiccy, jak réwniez — a moze przede
wszystkim — stymulowaniu obywatelskiej debaty z udzialem réznych $rodo-
wisk, nie wylaczajac z niej szczegdlnie zaangazowanych i predestynowanych do
zabierania glosu w sprawach edukacji pedagogéw i pedagozki.

Ksiazka sklada sie z dwu czesci: TeraZniejszos¢ — diagnoza sytuacji i jej uwa-
runkowania oraz Zmiana — projekty i mechanizmy.

Truizmem jest stwierdzenie, ze aby unikna¢ leczenia intuicyjnego, potrzebna
jest dobra diagnoza. A te, dotyczaca zaréwno kondycji polskiej edukacji, jak i spo-
sobow jej ,reformowania” postawilo wielu wspotautoréw Edukacji dla rozwoju.

Zdaniem Jana Truszczynskiego, dyrektora generalnego ds. edukacji i kultu-
ry Unii Europejskiej, ,musimy przeformutowa¢ nasze systemy edukacji i ksztat-
cenia, tak aby przygotowaé wszystkich do przystosowania si¢ do zmian, do
innowacyjnosci i kreatywnosci. Uczenie si¢ przez cale zycie musi si¢ stac rze-
czywisto$cia dostepna dla wszystkich”. Jako Przewodniczacy Wydzialu Komi-
sji Europejskiej uwaza, ze popularyzacji wymagaja zalozenia strategii rozwoju
»Europa 20207
1. Rozwdj inteligentny, czyli rozwijanie gospodarki opartej na wiedzy i inno-

wagcji;

2. Wzrost zrownowazony, czyli proekologiczny, oszczedny w gospodarowaniu
surowcami;
3. Rozwoj globalny prowadzacy do spdjnosci spolecznej i terytorialnej.

Te trzy priorytety stanowia fundament europejskich polityk edukacyjnych,
dla ktérych najwazniejsza wydaje sie mobilnos¢ edukacyjna (inicjatywa Youth
on the Move [Mlodzi w drodze]) i zwiazana z nig potrzeba transparentno$ci
systemoéw edukacyjnych, zwlaszcza konieczno$¢ upowszechniania informacji
pozwalajacych potencjalnym studentkom i studentom oraz ich rodzinom do-
konywa¢ $wiadomych wyboréw drég edukacyjnych.

Doktor hab. Zofia Agnieszka Klakéwna odniosla si¢ do uczniowskiej i na-
uczycielskiej podmiotowosci w szkole, nazywajac kolejne reformy MEN ,za-
klinaniem rzeczywistoéci slowami” i ,obrotem pustostowiem” Kwestionujac
rozwigzania, ktére czynia ze szkoly ,przechowalnie dla dzieci i mlodziezy” na
czas, gdy rodzice sa zajeci praca, i ,zbiurokratyzowana fabryke statystyk” zamiast
»Srodowiska sprzyjajacego nauce samodzielnego interpretowania §wiata’, zapro-
ponowata konkretyzacje owej podmiotowosci. W takiej szkole istotne sa:

« samodzielno$¢;

 poczucie wlasnej wartosci;
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« $wiadomos¢ koniecznosci stalego uczenia si¢ i — w kontekscie nowych
informacji — stalego weryfikowania oraz modyfikowania tego, co wy-
uczone;

« $wiadomos¢ koniecznosci wspolpracy i przestrzegania regul pracy ze-
spolowej;

+ $wiadomosé obywatelskiej odpowiedzialnosci (element réwnowazenia
tego, co spoleczne, z tym, co indywidualne).

Podmiotowy wymiar rozwoju czlowieka, spoleczenstwa i gospodarki podjat
réwniez profesor dr hab. Mirostaw Szymarniski, wywodzac z wlasnych obserwacji
wprowadzania reform nastepujacy wniosek: ,podejmowanie wielkich reform
spolecznych, ktore sa niezbedne, nie moze — jak dawniej — polega¢ na admini-
stracyjnym wdrazaniu mniej lub bardziej dojrzatych koncepcji ,na gérze”. Nie-
watpliwie powinny mie¢ one powszechng akceptacje spoleczng oraz integralnie
laczy¢ cele wspolnotowe oraz podmiotowe potrzeby i dazenia obywateli.”

Profesor dr hab. Zbigniew Kwiecinski — prezes Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego — zaprezentowal opracowang przez amerykanskiego filozofa
kultury i edukacji Theodore’a Bramelda typologie, pojawiajacych si¢ coraz to
nowszych, zachowan w sytuacji gwaltownej zmiany:

« peranializm, czyli restauracja przeszloéci (powrét do czystych zrodet

chrzedcijaniskich i religijne odrodzenie);

« esencjalizm, czyli odtwarzanie przez szkole ustalonego kanonu wiedzy
ijej interpretacji;

« progresywizm, czyli dostosowujaca si¢ do charakteru i tempa zmian
w kulturze i rozwoju dzieci i mlodziezy modernizacja programu i stylu
ksztalcenia i wychowania;

« rekonstrukcjonizm edukacyjny, czyli taka transformacja systemu w nowy,
demokratycznie wypracowany ad (lepszy, bo bardziej sprawiedliwy, no-
woczesny i dynamicznie sie rozwijajacy), ktéry bedzie sprzyjat ludziom
w transgresji siebie i zmianie spolecznej.

Zwienczeniem swego artykulu uczynil Profesor prezentacje edukacji w okta-

gonie koncow, pokazujac konieczno$¢ zmian w edukacji ze wzgledu na:

« ,koniec kultury czytania” (generowany przez prawa rynku);

. ,koniec historii” (i kleske lewicowosci jako konsekwencje demokratyza-
cji zycia);

« ,koniec tozsamosci’ (w wyniku pluralizmu pojawia sie ,nowa wieza
Babel”);

« koniec narodowego patriotyzmu (bo jestesmy w nowej rodzinie, pelnej
emigrantéw);
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« koniec postepu (i eksplozja ignorancji” — nostalgia za tym, co byto przed
19391.);

« koniec geografii (bo zyjemy w ponadnarodowej hiperprzestrzeni stero-

wanej z satelitéw);

« koniec ciggloéci (owoc ponowoczesnosci, wszechogarniajacego postmo-

dernizmu);

« koniec wspélnoty (przechodzenie od kolektywizmu do indywidualizmu,

od zaangazowania do autonomii i obywatelskiego samowylaczania).

Po prowokacyjnie postawionym przez siebie pytaniu: czy pedagogika hu-
manistyczna nie jest jednak objawem konica nauki? Z. Kwiecinski konstatuje,
ze nadzieje¢ mozna poklada¢ w Unii Europejskiej i w obnazaniu przez Europe
powszechnej polskiej gry pozoréw, a takze, ze owa nadzieja lezy w zwrocie pe-
dagogiki ku ,portretowaniu” dobrych praktyk i ich upowszechnianiu.

Problemem ,korica szkoly” w drugiej czesci ksiazki Zmiana — projekty i me-
chanizmy — zajat sie¢ dr Tomasz Mazur, przewrotnie trawestujac znane haslo:
umarla szkola, niech zyje szkola. Jego zdaniem ,jedynym wyjéciem z zaryso-
wanego impasu jest rozwigzanie instytucji szkoly i powolanie do zycia nowe;j
instytucji, jakiej$ postszkoly, z nowymi zadaniami i zupelnie nowym modelem
funkcjonowania. Ta nowa instytucja lub parainstytucja mialaby wyrasta¢ na
gruncie wolnego rynku ideatéw. [...] Tak skonstruowane nauczanie bedzie
rozliczane nie przez rynek, nie przez zastep urzednikow, ale przez site oddzia-
lywania ideatu”

Zdaniem przewodniczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, prof.
dr. hab. Stefana Kwiatkowskiego, odmienne niz dotad spojrzenie na edukacje,
pozwalajace uwierzy¢ w jej autentyczny rozwoj, uwarunkowane jest przede
wszystkim pojawieniem sie standardéw kwalifikacji zawodowych i krajowych
ram kwalifikacji. Szczego6lna za$ uwage przypisa¢ nalezy doskonaleniu procesu
ksztalcenia, ktory wladciwie prowadzony moze przynosi¢ pozytywne efekty
odroczone w czasie.

Osiaganie przez osoby uczace sie celéw daleko oddalonych od szkolnego tu
i teraz wymaga od pedagogéw otwartosci na potrzeby, mozliwosci, motywacje
mlodych i odpowiedzialno$ci w organizowaniu im procesu edukacyjnego. Obu
tym kwestiom w edukacji dla rozwoju poswigcila swoj tekst piszaca te stowa.

Kolejny raz o potrzebie uspoleczniania polskiej szkoly traktuje profesor dr
hab. Bogustaw Sliwerski, przypominajac, jakimi wartosciami kierowano si¢ wte-
dy, gdy z Solidarno$ci rodzita si¢ wizja nowej, samorzadnej, spotecznej szkoty,
ktorej definicje mozna by uja¢ w kilku punktach:
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« szkota uspoleczniona, niezaleznie od tego, kto jest jej wlascicielem, sama
podejmuje decyzje odnoénie do treéci, form i metod edukacji;

« szkola uspoleczniona to pierwsze w zyciu dzieci i mlodziezy ,laborato-
rium” demokracji;

o szkola uspoleczniona nie jest wlasnos$cig panstwa, partii, ale wlasnoscia
spoteczna, narodows, a jej funkeja jest stuzba na rzecz spoleczenstwa,
jego edukacji.

Zdaniem badacza wspdlczesnie istniejace rady rodzicéw stwarzaja pozory

demokratyzacji szkoly i aktywizacji spoleczenstwa.

Etyce iluzorycznych, pozornych, a nawet wrecz groteskowych zachowan
tekst poswiecil dr Stawomir Krzychala, poruszajac problem przystosowania
do zmian. Dotykajac dualizmu aksjologicznego pracy rutynowej, codziennej,
etatowej i tej ,projektowej” (,unijnej”), obnazyl cala prawde o polskiej szkole
— jako dzialalnos¢ idealng, ale tylko na papierze, i t¢ w krzywym zwierciadle
praktyki.

Wtodzimierz Zielicz, nauczyciel warszawskiego liceum ogélnoksztalcacego,
przyczyn takiego, a nie innego dzialania szkoly upatruje w:

« przymusie, np. uczeniu si¢ przez dzieci i mtodziez wymienionych szcze-

goétowo przedmiotdw;

« biurokracji, a szczegdlnie tej wymaganej bezrefleksyjnie na samym dole
piramidy hierarchii urzedniczej (Autor przywoluje konkretny przykiad
nadinterpretacji przepiséw i zlej woli przelozonych w kontekscie komen-
tarza samej Pani Minister MEN);

o przepisach BHP, ktére w mariazu z biurokracja i specyficznie interpretu-
jacymi przepisy urzednikami potrafia niejedno dziecko wylaé z kapiela;

« motywacji - tej wewnetrznej i zewnetrznej (a raczej w jej braku);

« braku mozliwosci wykorzystywania zdolnosci uczniow;

« w egzotycznych procedurach wylaniania i nagradzania szkolnych dyrek-
torow.

Szkota, ktorej uwaga i aktywno$¢ sa nakierowane na szczyt piramidy Maslo-
wa — samorealizacje — pokazuje tylko czubek gory lodowej swych probleméw,
z ktérymi powinna sobie poradzié, a ktérych woli nawet nie dostrzega¢, jak
dziecko zamykajac na nie oczy. Seminarium ,Edukacja dla rozwoju” pokazalo,
ze w poruszanych kwestiach powinni$émy czu¢ duzy niepokdj. ,Jednak zamiast
czu¢ niepokdj, powinnismy zrobi¢ wszystko, aby nie bylo do niego powodow”
— apeluje w swym artykule dr Stawomir Krzyska.

Cho¢ wydaje sie niepozorna, bo to zaledwie okoto 150-stronicowa ksigzecz-
ka, to Edukacja dla rozwoju pod redakcja Jana Szomburga i Piotra Zbieranka,
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jest niewatpliwie wazna pozycja traktujaca o polskiej szkole w XXI wieku. Jej
wartoscia s3 zaréwno wazkie tematy, ktére podjeli autorzy zamieszczonych
w niej tekstow, jak i opublikowane propozycje radzenia sobie z chorobami, na
jakie wspolczesna szkola zapada i w efekcie nieleczenia ktérych moze umrzed.

Sposoby reagowania na ujawniane problemy s3 rézne, jak rézni s ludzie,
ktorzy problemy prowokuja, lub ktérzy pokazuja, jak tym problemom zaradzié.
Tym, co laczy wszystkie artykuly, jest zapewne przeslanie, ze nic o nas bez nas
i ze nie jeste$my, bo nie mozemy by¢, samotnymi wyspami na oceanie. Poten-
cjat ludzkiego geniuszu potrzebuje energii, ktéra plynie z pozytywnej synergii
wspoldziatania i wspottworzenia zespotéw ludzkich. Ludzki geniusz zas rodzi
si¢ z mozliwosci transgresji siebie samej lub siebie samego.

I cho¢ motta, ktére wybrali sobie dwaj autorzy tekstéw, poprzedzaly ich ar-
tykuly, przywolam je na zakonczenie tego sprawozdania z wartej rekomendacji
lektury: ,Droga w gére i w dét jest jedna i ta sama” (Heraklit z Efezu), dotéz-
my wiec wszelkich staran, by ,jacy$ Eskimosi nie wymyslili nam, Murzynom
z Afryki, instrukcji zachowania sig w trakcie upaléw” (Stanistaw Jerzy Lec), bo
czy to od upatuy, czy od mrozu mozna dozna¢ takiego zawirowania w umysle, ze
sie kierunki moga pomyli¢ i czlowiek pobladzi.

Wiga Bednarkowa (Czestochowa)
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Filozoféw piszacych o edukacji mozna podzieli¢ na dwie kategorie:
tworcow utopii, zadowalajacych sie czysto teoretycznymi wizjami i tych
niecierpliwych, prébujacych wciela¢ swoje pomysly bez zwloki, uzasad-
niajac to najczeéciej koniecznoscia naprawy katastrofalnego stanu rzeczy.
Klasyfikacja wydaje sie naturalna. Czysto teoretyczne projekty edukacji
z racji oderwania od rzeczywistosci zawsze byly i zapewne powinny by¢
traktowane nieufnie. Praktycy to zupelnie co innego! Oni zawsze wzbu-
dzali wiekszy szacunek, a moze raczej ciekawo$¢ — toz przeciez czynem
$wiadczyli o jakosci swoich pomystow.

Niestety, powyzszy podzial z trudem daje si¢ obroni¢ przed zarzutem
przypadkowosci. Wezmy najstynniejsza utopie filozoficzng — Paristwo
Platona. Wcielenie jej w zycie uniemozliwil zupelny przypadek, ma-
tematyczna indolencja 6wczesnego kréla Sycylii. Mozna sobie jedynie
wyobraza¢, jakze inaczej wygladalaby edukacja, gdyby Platon napotkat
na swej drodze wladce rozumiejacego wage matematyki w projekcie
idealnego panstwa. A casus rodziny Milléw? Gdyby nie przypadkowa
neurastenia Johna Stuarta Milla eksperyment wychowawczy jego ojca
zakonczylby sie sukcesem, ustanawiajac liberalno-empiryczny wzorzec
wychowania dla wielu kolejnych pokolen.

Podobnie rzecz ma si¢ z Bertrandem Russellem, autorem recenzo-
wanej tu Education and the Social Order. Ksiazka wznowiona niedawno
przez Routledge wydana zostala po raz pierwszy prawie sto lat temu —
w 1932 roku. Byt to czas najwiekszej swietnosci zalozonej przez Rus-
sela i jego zone szkoly Beacon Hill, stanowiacej probe empirycznego
uzasadnienia stusznosci tez Education. Ostateczne niepowodzenie pro-
jektu Beacon Hill, zwigzane z problemami finansowymi i rozpadem
malzenstwa Russellow, przez wielu moze by¢ uznane za uderzajace
w teoretyczng strone przedsiewziecia'. Zyczliwa interpretacja powinna

! Szkota zostata zamknieta w 1934 roku.
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jednak wstrzymac sie z tak surowym osadem. Wszak krach finansowy szkoly
ztozy¢ mozna na karb nie tak dawnego Wielkiego Kryzysu, a romans Russel-
la z jedna z nauczycielek, prowadzacy do rozlamu w rodzinie dyrektoréw, to
konsekwencja zwyklej ludzkiej stabosci, ktorej nie powinnismy wiazaé z trescia
Education.

Brak przestanek empirycznych dyskwalifikujacych edukacyjny projekt Rus-
sella, nie moze jednak by¢ uznany za zachete do jego lektury. Po co wiec sigga¢
do takich staroci dzis, gdy wiele z propozycji Education uznanych zostalo za
oczywiste (przynajmniej w warstwie ustawowej)? Wskazmy tu cho¢by postulat
szacunku dla indywidualno$ci ucznia (rozdziat I), $wiadomo$é wagi emocjo-
nalnego klimatu w procesie wychowania (rozdziat IV), czy zalecenia higienicz-
no-dietetyczne (Rozdzial V). Otéz, powody moga by¢ dwa.

Jednym z nich jest jako$¢ argumentacji Russella. Skrupulatne, wrecz pedan-
tyczne podejécie autora Education mozna uznaé za wzorcowe dla tej dziedziny.
Miernikiem jako$ci jest tu zwykle redukcja arbitralnych rozstrzygnie¢. Russell
w wielu przypadkach wrecz otwarcie zaprzecza stusznosci jego ulubionych roz-
wigzan liberalnych. Decydujace sa bowiem nie preferencje, lecz argumenty. Jesli
wiec argumenty moéwig, ze liberalne promowanie indywidualizmu w wychowa-
niu moze spowodowac oslabienie panstwa, powinnismy siegna¢ do rozwiazan
konserwatywnych, ksztaltujacych postawy konformistyczne oraz umiejetnosé
akceptacji status quo.

Z kolei bezkrytyczne wcielanie w zycie podstawowej zasady edukacji ne-
gatywnej (inaczej liberalnej), méwiacej, ze ,celem edukacji jest dostarczanie
mozliwosci rozwoju i usuwanie przeszkdd” (s. 15) moze prowadzi¢ do oplaka-
nych konsekwencji. Stad postulat szeregu ograniczen formulowany przez autora
Education: zmniejszenia ilo$ci podawanych dziecku informacji dla zachowania
—jak to okresla — Russell ,naturalnego pragnienia wiedzy” (s. 18), nawolywanie
do wstrzemiezliwo$ci w szkoleniu muzycznym czy plastycznym, pozwalajacej
na pielegnacje¢ spontanicznego odbioru sztuki, jak tez postulat ograniczenia
szczegotowego instruktarzu mlodych pasjonatéw techniki.

Innym przykladem uczciwodci intelektualnej, polegajacej na unikaniu arbi-
tralnych rozstrzygnie¢ moze by¢ dyskusja teorii uznajacych charakter z jednej
strony za wrodzony i niekorygowany, z drugiej — za powstajacy w procesie wa-
runkowania (rozdziat III). Tradycyjny zwiazek doktryny liberalnej z wizja czlo-
wieka pozbawionego wyraznych determinacji dziedzicznych powinien uczyni¢
rozwigzanie drugie atrakcyjniejszym dla autora Education. A jednak wstrzymu-
je sie on od opowiedzenia po ktdrejs ze stron, wskazujac na brak jednoznacz-
nych uzasadnien empirycznych.



Recenzje, sprawozdania i opinie 345

Uczciwo$¢ argumentacji Russella jest szczegdlnie widoczna w dyskusji pod-
stawowych zalozen jego projektu (i tu dochodzimy do drugiego powodu, dla
ktérego warto wréci¢ do Education and The Social Order). Propozycja umiarko-
wanej wersji edukacji negatywnej, jaka formutuje Russell, wynika z okre$lone;j
wizji czlowieka. Nie jest to w zadnym razie arystotelesowski zoon politikon, czy
tomaszowy animal sociale et politicum. Dobro indywiduum - powiada Russell
— nie ma wiele wspdlnego z dobrem spoleczenstwa lub panstwa. Czlowiek to
przede wszystkim istota dysponujaca indywidualng wola, wlasng perspekty-
Wwa poznawczg, czy swoistymi emocjonalnymi relacjami ze $wiatem. Panistwo
by istnie¢ musi ujednolici¢ cele, sposoby myslenia i reakcje afektywne swoich
obywateli. Jesli jednak chcemy zachowa¢ cos z ,,prawdziwego czlowieczenstwa”
pamietajmy o niespolecznej naturze cztowieka. Edukacja negatywna wydaje sie
wlasciwym narzedziem jej pielegnacji.

Ostatecznie wigc trzeba zapytac na ile owa lezaca u podstawy Russelow-
kiej wizji edukacji opozycja indywiduum — spoteczenistwo dobrze oddaje na-
ture czlowieka. Odpowiedz autora Education and The Social Order jest prosta
i godna szczegdlnej uwagi: nie wiem i nie chce nikogo przekonywa¢ do mojej
wizji (s. 2).

A ilu z nas mialoby odwage przyzna¢, ze buduje zamki na piasku?

Pawel Bankiewicz (Krakéw)
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