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WPROWADZENIE

STEFAN M. KWIATKOWSKI

Trudno przeceni¢ znaczenie edukacji szkolnej dla rozwoju spoteczno-gospo-
darczego kazdego kraju — szczego6lnie w okresie dynamicznych i nie zawsze
przewidywalnych zmian zachodzacych praktycznie we wszystkich obszarach
zycia. Wydaje sig, ze z takg sytuacja mamy do czynienia obecnie w Polsce.

Na ogo6t oczekuje sig, ze system edukacji bedzie odpowiadat na wyzwa-
nia wynikajace ze zmian zachodzacych w jego blizszym i dalszym otocze-
niu. Przez blizsze otoczenie rozumiemy $rodowisko lokalne, natomiast przez
dalsze caly kraj wraz siecig powigzan natury mi¢dzynarodowej. Wynika to
z faktu, ze absolwenci roznego rodzaju szkoét i uczelni majg mozliwos¢ pod-
jecia pracy w dowolnym zakatku §wiata, w tym oczywiscie rOwniez w swo-
ich rodzinnych okolicach.

Wsrod celow edukacji jeszcze do niedawna dominowaty cele adaptacyjne,
ktére wymagaty przygotowania absolwentow do aktualnej sytuacji na rynku
pracy — do realizacji zadan ,.tu 1 teraz”, do wymogdéw obowigzujacych pro-
cedur administracyjnych, prawnych i technologicznych. Nawet tego rodzaju
cele, z pozoru tatwe do osiggni¢cia, przysparzalty wielu trudnosci wynikaja-
cych z bezwladnosci procesu edukacyjnego. Na efekty zmian programowych
wynikajacych z potrzeb spoteczno-gospodarczych trzeba bowiem czekaé
kilka lat. W tym okresie bardzo czgsto potrzeby te ulegaja daleko idacym
modyfikacjom 1 nalezaloby dokonywa¢ kolejnych zmian programowych.
Takie podej$cie jest anachroniczne, nie uwzglednia realiéw wspotczesnego
Swiata, w ktorym nadgzanie za rynkiem pracy jest dla systemu edukacji zada-
niem niewykonalnym.
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Jaka jest zatem alternatywa dla celow adaptacyjnych? Moze nig by¢ skon-
centrowanie uwagi nie na celach, szczegodlnie tych, ktore sg $cisle powigzane
z aktualnie istniejgcymi rozwigzaniami organizacyjnymi i technologicznymi
stosowanymi w produkcji 1 szeroko rozumianych ustugach, ale na kompeten-
cjach. Przyjmujemy, za dokumentami obowigzujacymi w krajach Unii Euro-
pejskiej, ze w sktad kompetencji wchodza: wiedza, umiejetnosci i kompeten-
cje spoteczne. Zatem alternatywa dla celow adaptacyjnych sa kompetencje,
ktore majg charakter elastyczny, otwarty, umozliwiajg transformowanie ich
w zalezno$ci od biezacych wymagan.

Jest rzecza oczywista, ze odejscie od celow adaptacyjnych jest pro-
cesem, stopniowym przechodzeniem od $cisle zdefiniowanych efektow
ksztatcenia do modyfikowalnych zbiorow wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych.

Przyjecie otwartego, elastycznego modelu kompetencyjnego jest zwiazane
z przewarto$ciowaniami dotyczacymi wszystkich podstawowych elementow
tworzacych system edukacji. Niektore z nich, naszym zdaniem bardzo istotne,
zostaty poddane analizie w naszej publikacji. Zaproponowalismy skupienie
uwagi na problemach zwigzanych z: klimatem szkoly, edukacja wiacza-
jaca, edukacja domowa, poradnictwem edukacyjno-zawodowym, edukacja
wczesnoszkolng, edukacjg zawodowa, edukacja wielokulturows, a takze ze
szkotg i uniwersytetem w procesie przemian. Osobne miejsce pos§wieciliSmy
nauczycielom — przygotowaniu do tego zawodu, w kontek$cie krajowym
i miedzynarodowym, oraz jego prestizowi. StaraliSmy si¢ uwzgledni¢ dajace
si¢ przewidzie¢ tendencje zwigzane z coraz szerszym praktycznym zastoso-
waniem nowych technologii informatycznych (sztuczna inteligencja) i wyni-
kajacymi z tego faktu koniecznymi modyfikacjami w zakresie form i metod
ksztatcenia (szczeg6lnie zawodowego).

Nadrzednym zadaniem skierowanym do Autorow poszczegdlnych tekstow
bylto przedstawienie analizowanej problematyki zarowno z punktu widzenia
diagnostycznego, jak i prognostycznego. Dominujace w rodzimej tradycji
edukacyjnej diagnozy stanu sg jedynie pierwszym krokiem do refleksyjnego
myslenia o przysztosci. Dopiero prognozy, w ujeciu wariantowym, stwarzajg
mozliwos$ci do podj¢cia szerokiej, spotecznej dyskusji o przysztosci edukacji.
Prognozy, a ostrozniej moéwiagc projekcje, wzbogacone propozycjami kon-
kretnych dzialan prowadzacych do ich urzeczywistnienia, stwarzaja szanse
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na krytyczne odniesienie si¢ do formutowanych diagnoz, a przede wszystkim
na odejscie od stereotypow, uwolnienie wyobrazni 1 stworzenie zrebow edu-
kacji przysztosci.

Zaproponowane podejscie pozwolito na spojrzenie na szkot¢ i problemy
edukacji z perspektywy nauk pedagogicznych (rozumianych szerzej niz
pedagogika jako dyscyplina spoteczna). JesteSmy przekonani, ze wiasnie
taka perspektywa moze wesprze¢ podejmowane prace nad strategig rozwoju
polskiej szkoty.






WYBRANE PROBLEMY POLSKIEJ PEDAGOGIKI
I EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

ZUZANNA ZBROG, JOZEFA BALACHOWICZ

Wprowadzenie

W rozdziale przedstawiamy najwazniejsze wyzwania stojace przed polska
pedagogika wczesnoszkolng 1 edukacja dziecka w okresie poznego dziecin-
stva w kontekscie ostatnich dekad oraz potrzeby tej subdyscypliny pedago-
giki z uwzglednieniem tendencji mi¢dzynarodowych. Traktujemy ten tekst
jako dalszy ciag rozwazan na temat najwazniejszych zmian w polskiej peda-
gogice wczesnoszkolnej opublikowany pod tytutem Kierunki przemian teo-
retycznych i badawczych w polskiej pedagogice wczesnoszkolnej — od mono-
do polidyskursywnosci (Batachowicz, Zbrog, 2021). Zanalizowaly$Smy
w nim gtéwne perspektywy badawcze w zakresie pedagogiki wczesnoszkol-
nej z podkresleniem kilkudziesigcioletniego dziedzictwa tej subdyscypliny
(od lat 70. 1 80. XX wieku), opisaty$my ksztattowanie si¢ jej pola problemo-
wego oraz znaczgce trendy teoretyczne i1 empiryczne w badaniach prowa-
dzonych nad dzieckiem i nauczycielem klas I-III. Na podstawie obszernej
kwerendy uznaty$Smy, ze kategorie teoretyczne dziecka i dziecinstwa miaty
zasadnicze znaczenie dla epistemologii i metodologii badan prowadzonych
w ramach pedagogiki wczesnoszkolnej. Przesledzenie znaczen nadawa-
nych tym kluczowym kategoriom uwidocznito kierunki zmian w mys$leniu
o dziecku jako podmiocie empirycznym/przedmiocie badan pedagogiki
wczesnoszkolnej oraz dziecinstwie konstruowanym w instytucji edukacyj-
nej. Zatem te watki nie beda podlegac juz ponownej analizie.
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W tym rozdziale realizujemy nowe cele zwigzane z eksplikacja najwaz-
niejszych probleméw pedagogiki i edukacji wezesnoszkolnej oraz wynikaja-
cych z nich wyzwan. Pragniemy zaznaczy¢, ze zarysowane w artykule analizy
sa pewnym wyborem. Nie roScimy sobie prawa do opisu stanu pedagogiki
wczesnoszkolnej ze wszystkich perspektyw — to niemozliwe. Przedstawiamy
wlasny punkt widzenia na podstawie nie tylko kwerendy literatury, ale takze
profesjonalnych do$wiadczen w ksztalceniu przyszlych nauczycieli wcze-
snej edukacji, w tym zdobywanych w ich miejscu pracy (podczas praktyk
pedagogicznych w szkotach) oraz doswiadczen w pracy z dzie¢mi, rowniez
dyskusji podczas licznych badan prowadzonych w szkotach z najmtodszymi
uczniami, ich rodzicami i z nauczycielami klas I-III.

Najpierw rozroznimy kategorie teoretyczne pedagogiki i edukacji weze-
snoszkolnej oraz nakre$limy znaczenie tego okresu rozwojowego dla p6z-
niejszej kariery i calej biografii cztowieka. Skoncentrujemy si¢ na kwestiach
odnoszacych si¢ w swej specyfice do wychowania, opieki 1 ksztatcenia mto-
dego cztowieka na etapie edukacji wezesnoszkolnej oraz ksztatcenia nauczy-
cieli klas I-III, ktore dotychczas wyraznie nie wybrzmiaty badz nie zostaty
zauwazone w dyskursie spotecznym. Nastepnie, odwotujac si¢ do uznawa-
nych za jedne z najlepszych na $wiecie systemow edukacji, zanalizujemy
najwazniejsze wyzwania stojace przed I etapem edukacji w polskiej szkole.

Mamy $wiadomosé, ze edukacja jest zawsze praktyczng realizacjg jakiej$
wizji modelu rozwoju kultury, pewnych wyboréw co do kierunku rozwoju
spoteczenstwa, oczekiwanej jako$ci zycia i form praktyki spoteczno-poli-
tycznej. Pominiemy jednak kwestie polityki o§wiatowej, postulat systemo-
wych zmian o$wiaty, wypracowania umowy spotecznej w tym zakresie,
wyprowadzenia reformy z przestrzeni sporow politycznych, poniewaz nie sg
one specyficzne dla pedagogiki wezesnoszkolne;.

Pedagogika wczesnoszkolna a edukacja wczesnoszkolna

W literaturze przedmiotu badan termin pedagogika wczesnoszkolna byt roz-
nie konceptualizowany w okresie jej historycznego rozwoju (Balachowicz,
2011; Klus-Stanska, 2011; Sliwerski, 2011; Batachowicz, Zbrog, 2021). Jest
to subdyscyplina pedagogiki, ktéra wyrasta z dorobku wielu nauk zajmu-
jacych si¢ wychowaniem, opieka i ksztatceniem dzieci w okresie p6znego
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dziecinstwa, rozwijajaca si¢ w wyniku aprobowania nowych paradygmatow
naukowych, w tym konstruktywizmu spotecznego 1 postmodernizmu w filo-
zofii, socjologii i psychologii.

Wspotczesnie pedagogika wczesnoszkolna osadzona jest w teoretycz-
nych nurtach interpretatywno-krytycznych. Takie jej postrzeganie miesci
si¢ w perspektywie dyskursywnie konstruowanych tozsamosci i praktyk
edukacyjnych, zgodnej z teza, ze Swiat spoleczny jest interpretowang przez
ludzi rzeczywisto$cia, ktorej nadaja oni subiektywne znaczenia (zob. Ber-
ger, Luckman, 2010). Pedagogika wczesnoszkolna bada wtasnie te znacze-
nia, a z racji swej specyfiki zajmuje si¢ szczegdlnie (nie tylko) znaczeniami
nadawanymi przez najmiodszych uczniow w konteks$cie kultury, czasu,
przestrzeni/miejsca, relacji, dziatania, jezyka, symboli, regut itp. (np. Klus-
-Stanska, Szczepska-Pustkowska, 2009; Wisniewska-Kin, 2013; Batacho-
wicz, Zbrog, 2023).

Pedagogika wczesnoszkolna ma specyficzne cechy w nastgpujacych
obszarach:

— przedmiot badan: wychowanie, opieka i ksztatcenie dziecka w okresie p6z-
nego dziecinstwa (6/7-9/10 r.z.) w instytucji edukacyjnej 1 w rodzinie;

— teoria ksztalcenia: specyficzna dla przedmiotu badan, wywodzaca si¢
gléwnie z pedagogiki (dydaktyka, teoria wychowania, pedagogika dziecka
1 dziecinstwa), psychologii (rozwojowa, poznawcza, spoleczna) oraz
socjologii 1 filozofii (edukacji);

— praktyka edukacyjna: projektowanie dzialan edukacyjnych podejmowa-
nych w klasie szkolnej i w rodzinie (np. podczas wsparcia dzieci w reali-
zacji ich potrzeb edukacyjnych, edukacji domowej, edukacji online);

— pola badan: studia teoretyczno-empiryczne nad edukacja wczesnoszkolng
(w szkole, w rodzinie), dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym 1 jego
dziecinstwem (przestrzenie dziecigcej wolnosci, odpowiedzialnosci, twor-
czosci itp.).

Z pedagogika wczesnoszkolng §cisle wigza si¢ badania nad nauczycielem
edukacji wczesnoszkolnej (pedeutologia wczesnoszkolna), ktére dotycza
m.in. specyfiki ich ksztatcenia, doskonalenia i rozwoju zawodowego, cech
osobowosciowych, wiedzy pedagogicznej, wiedzy osobistej nauczycieli,
rozwijanej w codziennych doswiadczeniach w miejscu pracy, wspolpracy
z rodzicami i lokalnym $rodowiskiem, stwarzania warunkow uczniom klas
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I-III do uczenia si¢ itp. Wazne i szczego6lne miejsce w tym obszarze badan
zajmuje relacja migdzy teorig a praktyka pedagogiczng, a przede wszyst-
kim luka migdzy pedeutologiczng wiedza naukowa a wiedzg zdroworoz-
sadkowa, ktora nie pozwala na zmiany w edukacji wczesnoszkolnej nie
tylko w Polsce, ale na calym $wiecie (Revai, Guerriero, 2017). Dominacja
podejscia praktycznego, metodycznego, fundujgcego nauczycielom gotowe
rozwigzania jest nieakceptowalna wobec postulatu naukowych uzasad-
nien dla przyjmowania przez nauczycieli okreslonych modeli ksztalcenia
1 wychowania (np. Batachowicz, 2009; Klus-Stanska, Szczepska-Pustkow-
ska, 2009; Sliwerski, 2011; Klus-Stanska, 2014; Batachowicz i in., 2017;
Kochanowska, 2018; Zbrog, 2019).

Pedagogika wczesnoszkolna formutuje zatozenia teoretyczne/naukowe
edukacji wczesnoszkolnej, przez ktorg rozumiemy pierwszy etap szkoty
podstawowej obejmujacy dzieci z klas I-I1I. Wspodtczesnie edukacja wcze-
snoszkolna rozumiana jako praktyka edukacyjna ujmowana jest jako ztozony
proces spoteczno-kulturowy, w ktorym w toku interakcji z uzyciem jezyka
zachodzg procesy konstruowania wiedzy, swojej indywidualnosci i osobi-
stych sposobow dzialania w $wiecie, rozwijania swoich wartosci i budowa-
nia ztozonych sieci w spoteczenstwie wolnym.

W literaturze podkresla si¢ swoistos$¢ 1 kluczowe znaczenie tego okresu
rozwojowego dla pdzniejszej kariery szkolnej i1 catej biografii czlowieka,
bowiem pierwsze lata ksztalcenia sa czgsto fundamentalne dla dlugofalowego
rozwoju — moga odegra¢ kluczowa rolg¢ w rozwigzywaniu problemow zycio-
wych poprzez zwalczanie nieréwnosci i podnoszenie umiejetnosci w zakresie
podstawowych kompetencji (Delors, 1998). Edukacja wczesnoszkolna uzna-
wana jest za ,,edukacje fundamentalng”, obejmujaca umiejetnosci niezbedne
w perspektywie rozwoju ludzkiego, dajaca podwaliny pod catozyciowy roz-
woj 1 realizacj¢ w przysztosci wtasnych plandw zyciowych (tamze).

Kreowanie edukacji dziecka w nurcie humanistycznego, personalistycz-
nego, wspdlnotowego i demokratycznego myslenia wigze si¢ z podkresle-
niem znaczenia kategorii podmiotowosci (Batachowicz, 2015). Przyjmujemy,
ze codzienna praktyka edukacji wczesnoszkolnej winna by¢ nastawiona na
rozwoj jednostki i wspolnoty w otwartym, demokratycznym spoleczenstwie,
na jej upelnomocnienie i emancypacje, na rozwdj osobowy 1 socjalizacjg,
na jej partycypacj¢ w praktykach spotecznych i tworzenie swoich sieci spo-
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tecznych (Kelly, 2011, s. 98-106), a jej podstawa posadowiona na takich
wartosciach, jak: podmiotowe cztowieczenstwo, wrazliwos$¢ 1 wyobraznia,
tworcza praca, odpowiedzialno$¢, godne stosunki mi¢dzyludzkie, wartos$¢
wspolnoty i porozumienia.

Za sprawg pandemii COVID-19 i nowych konfliktow zbrojnych wspotcze-
sny $wiat przypomniat nam, ze dramatyczne zmiany, nieprzewidywalnosc,
niepewnos¢, ryzyko, brak stabilnosci, tego co trwate, sg statymi cechami/
przejawami codziennej egzystencji cztowieka. Nagromadzenie trudnych
1 zagrazajacych nam zdarzen, wywotujacych poczucie bezsilnosci, niepokoj,
zagubienie, zwatpienie, jest niespotykane. Badania empiryczne dowiodty, ze
najmtodsi uczniowie wymagajg wsparcia w przezywaniu i doswiadczaniu
trudnych sytuacji w postaci wzglednie trwatego, osobistego, emocjonalnego
kontaktu z innymi, zaufania i motywacji, poczucia bezpieczenstwa, bliskosci
1 bezposredniej wymiany zdan. Dziecko jako wspottworca wiedzy, swojej
podmiotowosci oraz wspdlnoty spolecznej wymaga mowienia i dziatania
z réwie$nikami dla uktadania swoich relacji ze §wiatem i samym sobg. Brak
tych relacji, bliskosci, brak kolezanek i kolegdw, rozmow, zabaw, wspolnych
spotkan dzieci odczuwaly bardzo dotkliwie (Batachowicz, Zbrog, 2023).

Za podstawowa kategori¢ w obecnej rzeczywistosci wczesnoszkolnej
uznajemy zatem dobrostan rozumiany jako stan wewnetrznej harmonii i za-
dowolenia. Osigganie subiektywnego dobrostanu majgcego trzy wymiary:
osobowosciowy (samoakceptacja, cel w zyciu, panowanie nad otoczeniem,
autonomia, pozytywne relacje z innymi), spoteczny (akceptacja spoteczna,
aktualizacja spoleczna, koherencja i integracja spoteczna) i emocjonalny
(afekt pozytywny i1 negatywny, satysfakcja ogoélna z zycia, poczucie szcze-
scia), rowniez wymaga podejmowania okreslonych dzialan pedagogicz-
nych ze strony nauczyciela i otoczenia spotecznego (Batachowicz, 2021).
Dazenie do dobrostanu dziecka zobowigzuje do wspierania go w rozwoju
jako osoby majacej zaufanie do siebie, do swoich mozliwos$ci, poczucie
wlasnej warto$ci 1 tozsamos$ci osobowej, ktora ma dobre relacje z innymi
1 potrafi tworzy¢ sieci zwigzkéw z innymi ludzmi, samokrytycznej, umieja-
cej odrézni¢ dobro od zla.

W edukacji wezesnoszkolnej cele edukacji podmiotowej dziecka trakto-

wane sg jako cele ,,rdzeniowe” i dlugofalowe (dalekie i bliskie). Najistot-
niejsze dla ucznia w kontekscie jego calozyciowego rozwoju sa cele, ktore
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mozna opisac¢ jako: dazenie do niezaleznosci, wiara we wiasne sily, cieka-
wos$¢ poznawcza, podejmowanie ukierunkowanych dziatan, kreatywnos¢,
rozw0j wyobrazni, samodzielnosci, umiejetnosci wspolpracy, komunikacji,
wykazywanie si¢ inicjatywg oraz odpowiedzialnoscig za siebie, preferowa-
nie zdrowego stylu zycia, rozwijanie swoich talentéw 1 ambicji, otwarto$ci
na nowosci, ale z uwzglednieniem myslenia krytycznego w ich wartoscio-
waniu, przygotowanie do kooperacji z innymi, szanowanie innych, kultury
swojej 1 innych kultur, rozpoznawanie niesprawiedliwos$ci, szanowanie zycia
w pokoju, docenianie zrbwnowazonego rozwoju i dazenie do naprawy $rodo-
wiska lokalnego 1 globalnego.

Wiedza i1 umiejetnosci nie stanowig celéw edukacji samych w sobie, lecz
sa podporzadkowane celom podmiotowym i stuza szeroko pojetemu rozwo-
jowi (Kelly, 2011; Moss, 2014). Dziecko w edukacji wczesnoszkolnej nie jest
traktowane jako pasywny uczestnik procesow spolecznych i oddzialywania
nauczyciela, ale jako spoteczny aktor, jako osoba aktywna, jako konstruktor
wlasnego zycia, ktory w relacjach z czlonkami rodziny, a p6zniej innymi
dorostymi i réwiesnikami, aktywnie wspotksztattuje siebie i innych (James,
Jenks, Prout, 1998).

Wyzwania dla zmiany edukacji dzieci w mtodszym
wieku szkolnym

Sprawne funkcjonowanie systemu edukacji w kazdym kraju wymaga spetnie-
nia szeregu warunkéw, ktore wynikajg z udowodnionej badawczo skuteczno-
ici i efektywnosci rozwigzan systemowych (np. Bernstein, 1996; Sliwerski,
2015). To wazne, aby korzysta¢ z ustalen pedagogiki poréwnawczej, ktora
dokumentuje osiggni¢cia edukacyjne poszczegdlnych krajow. Uznawane
za jedne z najlepszych na $wiecie systemy edukacji w Finlandii czy Sin-
gapurze, okreslane przez badaczy jako ,,najbardziej efektywne na §wiecie”
(Nowakowska-Siuta, 2018, s. 161), ,,najskuteczniejsze”, ,,Swiatowej klasy”,
,wysoce efektywne” czy ,,wiodace na swiecie” (Nowosad, 2022, s. 12) moga
sta¢ si¢ przyktadem rowniez dla polskiej edukacji, a przede wszystkim — na
potrzeby tego rozdziatu — materialem do pordwnania z polskim systemem
edukacji (wezesnoszkolnej), nieustannie pograzajacym si¢ kryzysie.
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Ze wzgledow kulturowych blizej nam do finskiego systemu edukacji,
cho¢ adaptacja kulturowa dobrych praktyk z innych obszaréw kulturowych
odbywa si¢ systematycznie w réznych zakresach funkcjonowania polskich
przedszkoli, szkot i uczelni, najczesciej z inicjatywy samych nauczycieli,
dostrzegajacych koniecznos$¢ stalego wprowadzania zyciodajnych zmian do
praktyki edukacyjne;.

Fundamentalne wymagania, ktorych spetienie decyduje o efektywnosci
systemu edukacji oraz sukcesach edukacyjnych ucznidéw i nauczycieli (Whe-
lan, 2009; Nowakowska-Siuta, 2018; Nowosad, 2022), mozna klasyfikowa¢
na roézne sposoby. Dla jasnosci wywodu zdecydowaly$Smy si¢ na ich przed-
stawienie w grupach, ktére odnoszg si¢ najwazniejszych problemow, z kto-
rymi — wczesniej czy pozniej — przyjdzie nam si¢ zmierzy¢.

I grupa wymagan:

zapewnienie wysokiej jakosci edukacji w calym systemie szkolnym
poprzez prawo do réwnego, powszechnego i bezplatnego uczenia sie
(podstawowy element sprawiedliwosci spolecznej)

Finskie podejscie do edukacji zaktada, ze najpierw trzeba usunaé niero6w-
nosci wsrdéd uczniéw, zanim zaczniemy oczekiwaé od nich doskonatosci
(Sahlberg, 2015). Rownos¢ szans edukacyjnych to takze brak selekcyjnego
charakteru szkolnictwa, a wigc wyeliminowanie nierownego dost¢pu do edu-
kacji bedacego konsekwencja dysproporcji wynikajacych z kapitatu spotecz-
nego rodzin, statusu ekonomicznego 1 spotecznego czy tez zdrowia. Opty-
malizacja procesu wyrdwnywania szans oswiatowych dzieci ze Srodowisk
defaworyzowanych wymaga kilku poziomow oddziatywan, w ktore powinni
by¢ zaangazowani nauczyciele, asystenci nauczyciela lub pedagog specjalny,
pedagog szkolny, pracownicy socjalni, poniewaz punktem wyjscia dla dzia-
tan pomocowych jest diagnoza sytuacji materialnej dziecka lub jego trudno-
$ci W uczeniu sig.

Klasy zlozone z ucznidéw o ré6znym potencjale 1 poziomie uzdolnien, roz-
nym statusie materialnym i kulturowym, wymagaja podjecia dziatan zwia-
zanych z edukacja wlaczajaca. Wiaze si¢ z tym kwestia indywidualizowania
pracy z uczniami i wyrdwnywania ich szans poprzez redukowanie niskich
osiggnie¢¢ po to, aby kazdy uczen modgl osiagnaé petni¢ swoich mozliwo-
$ci. Zadaniem szkoty jest wspieranie wszystkich dzieci, ktore ze wzgledu
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na czynniki zdrowotne, ekonomiczne, spoleczne czy kulturowe nie funkcjo-
nujg prawidtowo w systemie oswiaty. Niedopuszczanie do ich stygmatyzacji
lub pogorszenia warunkow uczenia si¢ jest wyzwaniem dla polskich szkot
1 poradni psychologiczno-pedagogicznych. Liczba ucznidow najmlodszych
potrzebujacych tego typu wsparcia jest duza i stale si¢ powigksza. Problem
zostal wyeksponowany podczas pandemii, kiedy to dzieci z ubogich rodzin
nie mogly korzysta¢ z edukacji zdalnej (Ptaszek 1 in., 2020). Wzrosta takze
liczba ucznidow potrzebujacych nie tylko wsparcia pedagogicznego, ale 1 psy-
chologicznego (Pyzalski, Walter, 2021; Jaskulska i in., 2022).

IT grupa wymagan:
demokratyzacja szkolnictwa

Demokratyzacja szkoty oznacza rownos$¢ wszystkich podmiotéw w podej-
mowaniu decyzji, prawo do samostanowienia uczestnikow procesu ksztal-
cenia, w tym osadzenie edukacji w prawach dziecka. W dobrze funkcjonuja-
cych systemach edukacji dba si¢ o poszanowanie zdania dzieci w wigkszosci
kwestii dotyczacych ich edukacji, co przektada si¢ na skuteczno$¢ procesu
edukacyjnego 1 wychowawczego (Gmerek, 2012). Skoncentrowanie uwagi
na wspieraniu ucznia w realizacji jego celoéw decyduje o nadzwyczajnych
rezultatach systeméw edukacyjnych. Zwracanie uwagi na samostanowienie
automatycznie zwigksza bowiem motywacje wewnetrzng dziecka. Na przy-
ktad na Islandii cata polityka edukacyjna jest wspoitworzona przez dzieci.
To one wspodtdecyduja o tym, co powinno by¢ wziete pod uwage w ich edu-
kacji. Najmtodsi uczniowie w urzgdzie miasta (Reykjavik) moga gltosowaé
nad tym, czego oczekuja od szkoty, a w klasie szkolnej codziennie decyduja
o tym, czym beda si¢ w danym dniu zajmowac, czego beda/chcg si¢ uczy¢.
Samodzielnie decyduja takze o aranzacji przestrzeni klasowej, dbajac o to,
aby stuzyta im tak, jak tego najbardziej potrzebuja. Sciany pozbawione sg
dekoracji 1 plakatéw stworzonych przez nauczycieli, sg raczej puste i nieroz-
praszajace. Dzieci same dbajg o czystos¢ (Finlandia, Norwegia, Japonia). Na
korytarzach szkolnych ustawione sg kanapy, stoty do ping-ponga itp. Row-
niez w klasach znajduje si¢ co$ miekkiego do siedzenia (najczgsciej pufy), na
ktorych uczniowie odpoczywaja, rozmawiaja z rowiesnikami lub nauczycie-
lem albo swobodnie pracuja.
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Prawem dziecka jest czas wolny na zabawe, rozwijanie zainteresowan
i pasji. Nauczyciele starajg si¢ nie zadawa¢ prac domowych, co wynika
z przekonania, ze ,,[w] pierwszych szesciu latach nauki nie chodzi o sukces
akademicki [...]. Chodzi o to, aby dziecko bylo gotowe do uczenia si¢ pozniej
1 znalazto swoja pasje” (Sahlberg, 2015, s. 123). Uczniowie nie uczg si¢ kosz-
tem odpoczynku 1 czasu wolnego. Promuje si¢ balans mi¢dzy praca/nauka
a realizacja wilasnych pasji. Z tego tez powodu nie ocenia si¢ uczniow.

Rezygnacja z represyjnego oceniania i odejscie od kontroli sprawiaja,
ze szkota jest miejscem wolnym od strachu, a nauka sprawia dzieciom przy-
jemnos¢. W wielu krajach uczniowie klas I-III nie podlegaja testowaniu.
Jesli juz testy majg miejsce, to dzieci dostajg pytania po to, aby moc spokoj-
nie przygotowac na nie odpowiedzi. Chodzi przeciez o to, zeby si¢ nauczyc.
Powszechnie uwaza sig¢, ze testy ograniczaja kreatywno$¢. To rozwigzywanie
probleméw otwartych we wspotpracy z innymi pozwala dzieciom uczy¢ si¢
1 realizowac wiasne cele rozwojowe.

Ocenianie lezy w kompetencjach nauczycieli 1 opiera si¢ na stalej obserwa-
cji pracy i osiggnig¢ uczniéw. Opiniowane sg aktywnos¢ w czasie zajeé, udziat
w dyskusji, zrobienie projektu, praca w grupie czy umieje¢tnos¢ zastosowania
zdobytej wiedzy w praktyce. Ocenianie ma charakter wspierajacej informacji
zwrotne], w ktorej zawarta jest wzmianka, co zrobione zostato dobrze, 1 suge-
stia, co jeszcze mozna wykonaé, aby osiagna¢ cel. Dzieci nie sg odpytywane
przy tablicy. System ocen liczbowych, ktory jest stosowany w niektorych pan-
stwach, rowniez ma charakter informujacy i wspierajacy. Niskie oceny nie rzu-
tuja negatywnie na karier¢ edukacyjng dziecka, a jedynie daja mu orientacj¢ we
wlasnych kompetencjach i zawieraja wskazowki do dalszej nauki.

Przyjazne $§rodowisko uczenia si¢ bazuje na wspoélpracy i eliminowa-
niu rywalizacji. Wiemy przeciez, ze rywalizacja ma szkodliwy wplyw nie
tylko na szkoty, ale 1 uczniéw, jednak nic z tym nie robimy. Niewystarczajaco
dbamy o to, aby wszystkie dzieci w szkole miaty takie warunki do uczenia
si¢, ktore zapewnig im najwyzsze wykorzystanie ich potencjatu. W dobrze
funkcjonujacych systemach o$wiaty zardwno dzieci uzdolnione, jak i te,
ktore osiggaja stabsze wyniki w nauce, uczg si¢ razem w atmosferze rowno-
Sci, w przekonaniu, ze kazdy ma swoje mocniejsze lub stabsze strony i nikt
nie jest lepszy lub gorszy od innych.
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III grupa wymagan:
podstawa programowa zbudowana na kompetencjach

Obowigzujaca obecnie w Polsce podstawa programowa wymaga wielu mody-
fikacji. Dotycza one nie tylko ograniczenia szczegdtowych tresci i liczby
efektow uczenia sig, ale przede wszystkim wigkszej elastycznosci. W krajach
odnoszacych sukcesy podstawa programowa zbudowana jest wokot kompe-
tencji kluczowych 1 wymagan uniwersalnych (zob. Kwiatkowski, 2018). To
oczywiste, ze w edukacji wczesnoszkolnej nauczyciele koncentrujg si¢ na
rozwijaniu umiejetnosci czytania, a takze rozumienia tekstu, pisania, eduka-
¢ji matematycznej, Srodowiskowej, motorycznej i artystyczne;.

Nieodtgcznym elementem procesu edukacji w obecnej rzeczywistosci
(petnej reklam 1 fake newsow) jest rozwijanie mys$lenia tworczo-krytycz-
nego, w tym zachgcanie do argumentowania, wnioskowania, warto$ciowania
1 odwotywania si¢ do wlasnych do$wiadczen, wspieranie rozwoju poznaw-
czego dzieci, ich fizycznych, spotecznych 1 emocjonalnych kompetencji. Juz
w tym miejscu wida¢, ze zbyt mato miejsca w polskiej edukacji poswigca si¢
takze takim kwestiom, jak:

— rozw0j osobowy, odnoszacy si¢ do rozwoju samoswiadomosci, wewnetrz-
nej konwersacji/dialogu ze soba, rozumienia siebie: kim jestem, jakie
jest moje miejsce w $wiecie; rozumienia innych i1 otaczajacego $wiata
(Batachowicz, 2021);

— z otwartos$cig na $wiat, innych ludzi i inne religie wigze si¢ potrzeba
zadbania o rozwéj kulturowy, w tym przygotowanie do wielokulturo-
wosci. Kontekst naplywu przymusowych imigrantow z Ukrainy odsto-
nit, jak wiele obszarow polskiej edukacji zostato zaniedbanych (Goérak-
-Sosnowska, Markowska-Manista, 2022);

— $wiat wartosci, z ktérym w szkole spotykaja si¢ dzieci, wymaga podejmo-
wania dziatan o charakterze wychowawczym, edukacji moralnej, zwig-
zanej jednak raczej z filozofowaniem z dzie¢mi, z odkrywaniem przez
nich natury relacji 1 zachowan, a nie narzucaniem im jedynej wizji §wiata
(Batachowicz i in., 2017);

— spoleczno-emocjonalne uczenie si¢ zwigzane z ideg zrozumienia wia-
snych emocji i1 zarzadzania nimi, ustanawiania i osiggania pozytywnych
(z punktu widzenia rozwoju jednostki i jej otoczenia) celow, odczuwania
1 okazywania empatii innym ludziom, tworzenia i podtrzymywania pozy-
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tywnych relacji migdzyludzkich, podejmowania odpowiedzialnych decy-
zji (CASEL Guide, 2012, s. 6).

Podstawowym zalozeniem w szkotach, w ktérych uczenie si¢ oparte
jest na kluczowych kompetencjach, jest rozwijanie sprawczos$ci i poczu-
cia wlasnej skuteczno$ci podczas uczenia si¢ umiejetnosci przydatnych
w zyciu. Wszyscy uczniowie w szkole uczg si¢ np. szycia, farbowania
tkanin, gotowania czy stolarki (Finlandia) lub sktadania roweru z czgsci
(Niderlandy). Ani w programach, ani w podrecznikach nie ma nadmiaru
szczegdlowych informacji, nauczyciele za§ nie prowadzg nauczania pole-
gajacego na ich zapamigtaniu przez ucznidéw, a nastgpnie odtworzeniu na
tescie lub podczas odpytywania.

W szkotach ktadzie si¢ nacisk na praktyczng nauke jezykow obcych,
na komunikowanie si¢ w jezyku obcym — w rezultacie wielu obywa-
teli mowi plynnie w kilku jezykach (kraje skandynawskie, Niderlandy,
Belgia, Singapur).

IV grupa wymagan:
kultura uznania, kultura porozumienia si¢ i zaufanie

Edukacji nie mozna rozpatrywa¢ w oderwaniu od relacji, od sposobu komu-
nikowania si¢ z innymi. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2016) wprowa-
dzita do polskiej pedagogiki pojecie ,kultury uznania”, ktorej podstawowym
postulatem jest rozumienie prowadzace do porozumienia, do kultury poro-
zumienia si¢. Nasze relacje z innymi ludzmi, ich obecnos¢ 1 zwigzki z nimi
buduja przeciez nasza tozsamos¢. ,,[ ... ] jesteSmy otwarci i gotowi na przyjazn
gtoéwnie wobec tych, ktorych spostrzegamy jako ludzi podzielajacych nasza
grupowa tozsamos$¢. Istoty »spoza naszej grupy« sa czegsto »obcymi«, z kto-
rymi trudniej wspotpracowad, natomiast tatwiej traktowac ich podejrzliwie,
nieufnie, a nawet dehumanizowa¢é, czyli wyklucza¢ z ludzkiej wspolnoty,
widzie¢ w nich zwierzeta (»insekty«) lub maszyny do ciezkiej pracy” (Skar-
zynska, 2023, s. 5). Ten wspolczesny klimat braku wzajemnego zaufania,
zdaniem Nowak-Dziemianowicz, mozna zmieni¢ dzi¢ki rozumieniu innosci,
odrebnosci, nieoczywistosci, sprzecznos$ci. Rozumienie pozwala bowiem
zbudowa¢ wspolnotowe porozumienie, ale tylko wtedy, gdy dopuscimy do
glosu wszystkich walczacych o uznanie, odczuwajacych jego deficyt poprzez
zaprzeczanie ich czlowieczenstwu.
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Edukacja w krajach z dobrze funkcjonujagcym systemem os$wiaty opiera
si¢ na wzajemnym zaufaniu do siebie ludzi pozostajacych ze sobg w okre-
Slonych relacjach. Finowie bardzo cenig sobie szczero$¢ i1 ufaja sobie.
,» W finskiej szkole nikt nie oszukuje, nie uchyla si¢ od pracy, a absencja w za-
jeciach jest zjawiskiem marginalnym. [...] Uczniowie w Finlandii wydaja si¢
jedynymi na §wiecie, ktorzy nie tylko osiggaja Swietne wyniki w nauce, ale
rowniez deklaruja, ze lubig chodzi¢ do szkoty” (Sahlberg, 2015, s. 123).

Spoteczne zaufanie ,,shuzy indywidualnemu i1 spotecznemu rozwojowi
oraz jest fundamentem demokratycznego spoteczenstwa obywatelskiego”
(Skarzynska, 2023, s. 7), natomiast nieufno$¢ idzie w parze ze stabos$cia kapi-
talu spotecznego na poziomie makro, ogranicza takze indywidualne zasoby
obywateli (Boni, 2023).

Dane na temat poziomu zaufania Polakéw sg wrecz alarmujace: ,,Nie-
zmiennie od 20 lat, od kiedy pytamy o t¢ kwesti¢, badani uwazajacy, ze
wigkszos$ci ludzi mozna ufa¢, s3 w mniejszosci. Obecnie poglad taki wyraza
mniej wigcej co piaty respondent (19%), a zdecydowana wigkszos¢ jest zda-
nia, ze w stosunkach z innymi trzeba by¢ bardzo ostroznym (77%). W ciagu
ostatnich dwudziestu lat opinie na ten temat zmieniaty si¢ jedynie w bardzo
niewielkim stopniu” (Zaufanie spoteczne, 2022). Jeszcze gorsze wyniki uzy-
skano w badaniach IPSOS z 2022 r. — 16% Polakéw uznato, ze mozna ufac
wigkszosci ludzi. Tym samym wedlug globalnego badania IPSOS zaufanie do
innych w Polsce zalicza si¢ do najnizszych na §wiecie: ,,Polska znajduje si¢
wsrod krajow o najnizszym na §wiecie poziomie zaufania do innych ludzi”
(Zaufanie do ludzi w Polsce i na swiecie, 2022).

Udane reformy o$wiaty sa3 dowodem na to, ze zmiany w systemie eduka-
cji, zapewniajace rozw0j kulturowy 1 cywilizacyjny spoteczenstwa, w tym
takze poczucie satysfakcji z zycia i szczg¢$cia, s3 uwarunkowane zainicjowa-
niem istotnych zmian opartych na zaufaniu wszystkich podmiotéw edukacji,
na uznaniu pracy nauczycieli. ,,Spotecznosci i cate spoteczenstwa o niskim
poziomie nieufno$ci maja wicksze wskazniki zadowolenia obywateli z zycia
oraz charakteryzuje je wyzszy poziom zamoznosci, innowacyjnosci i we-
wnetrznej mobilizacji [...]” (zrédta badan w: Skarzynska, 2023, s. 7).

Wielokrotnie weryfikowane analizy efektywnosci finskiego systemu edu-
kacji potwierdzaja, iz fundamentem dobrej edukacji sg relacje oparte na ,,nie-
podwazalnym zaufaniu do kompetencji pedagogéw jako intelektualnej elity
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narodu oraz do instytucji, ktdre sg interesariuszami calego systemu ksztatce-
nia” (Jagietto-Rusitowski, 2011, s. 24). Finowie sg przekonani, ze nauczy-
ciele sg ekspertami w swojej szkole. Maja do nich petne zaufanie i zard6wno
uczniowie, jak 1 rodzice mogg zwroci¢ si¢ do nich z kazdym problemem.
Odpowiednia, nieobarczona hierarchig i dominacja, komunikacja pomi¢dzy
nauczycielem a uczniem i jego rodzicem powoduje, ze szkola jest miejscem
jeszcze bardziej przyjaznym i otwartym dla wszystkich.

Zaufanie do nauczyciela maja takze panstwo i lokalne samorzady. Nauczy-
ciel skupia swoj czas i energie przede wszystkim na procesie edukacyjnym
1 pracy z dzie¢mi. Jako ekspert w swojej dziedzinie podejmuje wszystkie
decyzje dotyczace edukacji dzieci w swojej klasie 1 jest za nie odpowie-
dzialny. Praca nauczycieli nie jest rygorystycznie kontrolowana, poniewaz
w Finlandii nie ma inspektoréw ani kuratorow oswiaty. Wszelkie formy
dozoru nad pedagogami zostaty zlikwidowane w latach 90. ubieglego wieku.
Podobnie jest w innych europejskich krajach, np. w Belgii. Nauczyciele nie
muszg takze wypetnia¢ obszernej dokumentacji. Ogranicza si¢ ona jedynie
do sporzadzenia planu dziatania rozpisanego dla kazdego ucznia na poczatku
roku. Nie ma dziennikoéw, ocen opisowych, sprawozdan ani zadnych innych
dokumentow. Z pewnosciag w Polsce mamy do czynienia z inng sytuacja.

V grupa wymagan:
kandydaci do zawodu nauczyciela

Kryzys materialny dotykajacy nauczycieli jest odczuwany w Polsce od trzech
dekad, od momentu polskiej transformacji, co przektada si¢ na malejacy pre-
stiz spoleczny zawodu. Obecnie jednak nie moéwimy juz o niskich uposa-
zeniach, ale o upokarzajaco niskim wynagrodzeniu, ktore nie pozwala na
utrzymanie si¢ 1 realizowanie powotania do pracy w zawodzie nauczyciela.

Minimalne wynagrodzenie prowadzi do tego, ze zamiast najlepszych
z najlepszych do zawodu nauczyciela trafiajag wszyscy chetni bez zadnych
ograniczen (nie ma egzamindw wstepnych). Zdolni mtodzi ludzie nie chca
studiowac na kierunkach nauczycielskich. Zdaja sobie sprawe z tego, ze loko-
wanie swoich marzen i aspiracji w tym zawodzie niesie ze sobg negatywne
konsekwencje materialne, bez perspektyw dlugofalowej poprawy, dzigki
ktorej mogliby spokojnie pracowac, zaktadaé i utrzymywac rodzing. Z tra-
giczng sytuacja finansowa nauczycieli wigze si¢ spadek statusu spolecznego,
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szacunku, zaufania rodzicow. Wzrasta takze liczba nauczycieli wypalonych
zawodowo oraz liczba nauczycieli odchodzacych z zawodu, w tym stosun-
kowo szybko odchodza z zawodu mlodzi nauczyciele.

Jedynie przemyslana reforma polityki o§wiatowej 1 finansowej szkolni-
ctwa publicznego, by¢ moze wzorowana na panstwach, ktére odniosty suk-
ces edukacyjny, zahamuje poglebiajacy si¢ kryzys polskiej edukacji. Wysoka
motywacja do dalszego ksztatcenia oraz wysoki stopien satysfakcji z wyko-
nywanej pracy nie biorg si¢ bowiem z niedofinansowania o$wiaty, ale sa
wynikiem szczegdlnych warunkoéw, ktore stwarza si¢ nauczycielom. ,,Wyso-
kie naktady na edukacje¢, stanowigce 7% dochodu krajowego brutto (jedne
z najwyzszych na $wiecie) powoduja, ze wynagrodzenia nauczycieli sg sto-
sunkowo wysokie, co przycigga do zawodu duza liczbe utalentowanych
studentéw” (Nowakowska-Siuta, 2018, s. 160).

VI grupa wymagan:
zmiana mentalna podczas przygotowania nauczycieli do zawodu

W literaturze polskiej z zakresu pedagogiki wczesnoszkolnej podkresla sie,
ze kluczowa dla zmiany szkoly jest zmiana my$lenia o tym, kim jest dziecko,
1 zrozumienie, na czym obecnie polega profesjonalizm nauczyciela najmtod-
szych uczniow. Proponuje si¢ powr6t do pytan podstawowych, do kontek-
stow, teorii spoteczno-kulturowych i poznawczych, ktore wymagaja redefi-
nicji wiedzy profesjonalnej nauczycieli.

Jozefa Batachowicz (2009, 2017) uznaje r6zne modele edukacji (np. trans-
misyjny 1 transformatywny) za tozsame/zgodne/wigzace si¢ z réznymi wzor-
cami postrzegania ksztatcenia dziecka, jego aktywnosci, sposobow uczenia si¢,
dziatan nauczyciela — co z kolei wynika z innego rozumienia funkcji szkoty.
Decydujaca role w uaktywnianiu okreslonego wzorca edukacji petni nauczy-
ciel i przejawiana przez niego koncepcja umystu dziecka, jego relacji z kultura,
przekonania na temat sposobdw uczenia si¢, uwarunkowan jego rozwoju itp.

Rozumienie, czym jest uczenie si¢, jak dziecko si¢ uczy, kim jest uczen,
kim jest nauczyciel i na czym polega nauczanie opiera si¢ nadal na btgdnym/
niepelnym rozumieniu mechanizmoéw konstruowania i transformowania wie-
dzy oraz niewiedzy na temat kontekstowego nadawania znaczen. Tkwienie
w mentalnym prze§wiadczeniu o tym, ze wiedz¢ si¢ przekazuje jest — jak
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si¢ wydaje — jedng z przyczyn funkcjonowania wspotczesnej polskiej szkoty
w modelu XIX-wiecznym. Nawet by¢ moze (mentalnie) XVII-wiecznym,
poniewaz to wtedy zakorzenila si¢ w $Swiadomosci spotecznej teza Johna
Locke’a o tym, ze umyst dziecka to puste naczynie, ktore czeka na napetnie-
nie gotowa wiedza przekazywang przez nauczyciela. Do dzi$§ wielu nauczy-
cieli klas I-III jest przekonanych o tym, ze dziecko przychodzi do szkoly
jako ,,niezapisana, biata kartka”, a po trzech latach — dzigki umiej¢tnemu
»przekazywaniu” przez nich wiedzy — wychodzi jako ,,madry uczen”, przy-
gotowany do radzenia sobie na kolejnym etapie edukacji. Niezwykle trudno
zmieni¢ powszechne przekonanie o tym, ze wiedze si¢ przekazuje, ze podsta-
wowym zadaniem nauczyciela jest jej przelanie do pustego naczynia (umystu
dziecka). Wiedzy nie da si¢ przekazac. ,,[...] juz samo moéwienie o przekazy-
waniu czegokolwiek — wiedzy czy wartosci — catkowicie rozmija si¢ z rzeczy-
wisto$cig uczenia si¢. Mozgom niczego si¢ nie przekazuje” (Spitzer, 2012,
s. 288). Niezbedna jest zatem zmiana mentalna wérdd (przysztych) nauczy-
cieli nie tylko co do rozumienia tego, kim jest uczen i nauczyciel, ale takze
czym jest wiedza i jak dziecko si¢ uczy. Podejscia socjokulturowe precy-
Zuj3, ze wiedza to nie tylko zbior informacji, ale takze proces poznawania,
rozumowania, nadawania znaczenia. Dopiero zrozumienie tego, czym jest
wiedza, pozwoli u§wiadomi¢ sobie, na czym polega uczenie si¢ 1 jak zor-
ganizowac¢ dzieciom $rodowisko do uczenia sig, jaki jest uczen i jakie sg
w zwigzku z tym zadania nauczyciela, jak efektywnie nauczac.

VII grupa wymagan:
ksztalcenie (przyszlych nauczycieli) na studiach

Srodowisko pedagogéw wezesnoszkolnych z zadowoleniem przyjeto fakt
wprowadzenia jednolitych pigcioletnich studiow magisterskich. Nadal jed-
nak borykamy si¢ z takg organizacjg ksztalcenia przyszitych nauczycieli,
ktoéra nie tylko nie uwzglednia ich potrzeb, ale poglebia rozdzwigk miedzy
teorig a praktyka.

,»Misja uniwersyteckiego ksztatcenia nauczycieli powinno si¢ sta¢ daze-
nie do przygotowywania kandydatow do zawodu, ktorzy beda mieli reflek-
syjne, krytyczne i poglebione od strony naukowej i praktycznej nastawienie
do rzeczywisto$ci szkolnej, a jednoczes$nie odwage 1 przekonanie, ze moga
by¢ inicjatorami zmian. Powodzenie ich dziatah w duzym stopniu zalezy
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od umiejetnosci wspotpracy i jest mozliwe przy istnieniu kultury szkotly
czy przedszkola — ich przysztych miejsc pracy — nastawionej na otwartosc,
respektowanie roznych perspektyw i interpretacji w analizie praktycznych
doswiadczen” (Zytko i in., 2018, s. 22-23).

Badania panelowe rzeczywiste prowadzone w trzech etapach wsrod 387
studentow pedagogiki, przeprowadzone w Uniwersytecie im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu przez zesp6t badawczy pod kierunkiem Marii Dudzikowe;j
(Dudzikowa, Wawrzyniak-Beszterda, 2010), dowiodty, ze w szkotach wyz-
szych dominuje ,,bankowe” rozumienie wiedzy, gromadzonej w umystach
nauczycieli, a nast¢pnie przekazywanej studentom do zapamietania (zalicze-
nia, zapomnienia). Przedmiot badan zespotu projektowego nie obejmowat
wiedzy studentdéw, cho¢ posrednio ustalono, ze niezwykle rzadko — na co
wskazujg dane procentowe — mozna liczy¢ na zajeciach uniwersyteckich na
nadawanie swoich znaczen otaczajacej rzeczywistosci dzigki dyskusji, nego-
cjacjom czy badaniu, dociekaniu, eksplorowaniu watkéw, ktore wywotaty
u studenta konflikt poznawczy, na wyzwalanie myslenia krytycznego czy
metarefleksji. Studentow nie stawia si¢ bowiem w sytuacji poszukiwania roz-
wigzan problemow, ale wobec konieczno$ci duplikacji wiedzy wyktadowcy
lub zawartej w podreczniku akademickim. Rezultat takiego funkcjonowania
w roli studenta przygotowujacego si¢ do zawodu nauczyciela nietrudno prze-
widzie¢: ktos, kto codziennie jest ,,wéwiczany” w transmisyjny model edu-
kacji, bedzie zniewolony takim schematem uczenia si¢. Promuje on bowiem
bierno$¢, przecietnos¢ oraz powierzchowne i fasadowe zaangazowanie jed-
nostki (zob. Zeichner, 2010; Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015;
Wawrzyniak-Beszterda, 2017). Proces poznawania $wiata i nadawania mu
znaczen w edukacji akademickiej jest — jak wynika z badan — statyczny,
opiera si¢ na nauce pami¢ciowej, na odtwarzaniu informacji, reprodukc;ji
wiedzy bankowej, zmagazynowanej w glowach nauczycieli. Staje si¢ tym
samym przykladem zréznicowanych pozycji w relacjach wtadza — wiedza,
asymetrii we wtadzy nad wiedza.

Kolejne podtuzne badania o charakterze panelu rzeczywistego nad wie-
dza pedagogiczng studentow pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej
przeprowadzone przez Zuzann¢ Zbrog (2019) sa interesujace ze wzgledu na
wybrang metodologi¢, powstata w ramach teorii reprezentacji spotecznych
(TRS). Umozliwila ona nakreslenie map/matryc, na ktérych zostaty uchwy-
cone przesunigcia elementow wiedzy pedagogicznej badanych. W ten spo-
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sOb zauwazono kierunek zmiany rozumienia wybranych do badan kategorii,
ilustrujgcy napiecia miedzy tym, co tradycyjne, uzgodnione, stare (behawio-
ralne, akwizycyjne), i tym, co nowe, jeszcze niewynegocjowane i niezrozu-
miane/niedobrze zrozumiane (konstruktywistyczne, partycypacyjne).

Przesunigcia w strukturze i tresci RS badanych obiektéw we wspomnia-
nych badaniach Zbrég pokazuja tendencje do rezygnacji z wtasnej, nowator-
skiej wizji nauczyciela, ucznia, nauczania, uczenia si¢ i wpasowywanie si¢
w tradycyjnie pojmowane ramy roli nauczyciela. Za wazniejsze badani uznali
wiec nie nastawienie innowacyjne czy prorozwojowe, ale adaptacyjne, przy-
stosowawcze, podtrzymujace madros¢ grupowa, odziedziczong po poprzed-
nich pokoleniach nauczycieli, konserwujacg polska szkote. Wyniki nie $wiad-
czg o tym, ze przyszli nauczyciele — jednostkowo — nie dajg sobie prawa
do zachowania w przestrzeni osobistej wlasnych znaczen, jednak prokon-
struktywistyczne skojarzenia wystepowaty rzadko, miaty charakter jeszcze
niewynegocjowany spotecznie. Dowiodto to, ze kierunek zmian jest jednak
zwigzany z regulami, jakie narzuca uczestnictwo w grupie (zawodowej).

Ponadto, poczucie niepewnos$ci towarzyszace wszystkim nowym obo-
wigzkom 1 konieczno$¢ podejmowania decyzji w nowych sytuacjach spra-
wiaja, ze studenci/przyszli nauczyciele opieraja swoje dziatania na czyms$
pewnym, dobrze im znanym ze swoich do$wiadczen, jak wynika z innych
badan (Kwiatkowska, 2010; Zbrog, 2017). Obszar napi¢¢: codzienna rze-
czywisto$¢ pedagogiczna vs. oczekiwania 1 potrzeby spoteczne wobec
nauczycieli, w konteks$cie wynikéw opisywanych badan, nie daje podstaw
do prognozowania pedagogicznych dzialan przysztych nauczycieli, ktore
mozna byloby charakteryzowaé jako emancypacyjne czy heurystyczne.
Natle zaobserwowanych modyfikacji tresci i struktury RS mozna zastanawia¢
si¢ nad potencjalnymi prognozami zmian w edukacji wczesnoszkolnej, ktore
— pozostajac w zgodzie z wynikami — §wiadcza o urzeczywistnianiu w szkol-
nych praktykach spotecznych wartosci §wiata tradycyjnego. To, co nowe,
np. koncepcja cztowieka we wszystkich jego wymiarach — jednostkowych
i spolecznych, uczenie si¢ partycypacyjne, rowniez przez Internet, nie znaj-
duje wystarczajacej uwagi ani w kulturze szkoly, ani uniwersytetu. Rozumie-
nie ,,kultury” obu rodzajow instytucji zreszta nie obejmuje dbatosci o moz-
liwosci rozwojowe czlowieka, o rozumienie przez niego Swiata, w ktorym
zyje, o rozpoznawanie dyskurséw, ktore rzadza jego mys$leniem i pojmo-
waniem rzeczywistosci (np. Batachowicz, 2009; Klus-Stanska, Szczepska-



26 Z. Zbrég, J. Batachowicz

-Pustkowska, 2009; Dudzikowa i in., 2010, 2011; Nowicka, 2010; Wisniew-
ska-Kin, 2013; Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015). W Swietle
badan Zuzanny Zbrog praktyka edukacyjna zdaje si¢ hamowac eksponowane
teoretycznie tresci pedagogiczne.

W badaniach tych ponadto potwierdzono wiele innych konsekwencji dla
praktyki edukacyjnej. Mianowicie, ustalono rowniez brak zainteresowania
w uczelni wiedzg osobista studentow (co proponuja konstruktywisci) 1 ich
dotychczasowymi RS podstawowych kategorii pedagogicznych. Mozna to
identyfikowa¢ jako jedng z przyczyn opornosci modyfikacji RS obiektow
edukacyjnych, a wigc zmiany rozumienia podstawowych kategorii teoretycz-
nych: uczen, nauczyciel, uczenie si¢, nauczanie. Wyniki badan wskazuja na
to, ze zmiana mentalna moze nastapi¢ w trakcie studiow wyltacznie wow-
czas, gdy dochodzi do negocjowania znaczen podczas wspotdziatania komu-
nikacyjnego o charakterze triady: wyktadowcza-student-nauczyciel szkolny.
Powstajg wowczas sprzyjajace warunki do uczenia si¢ przez oduczanie (Kor-
thagen i in., 2006; Zbrog, 2016; Halvorsen, 2017; Zytko i in., 2018) i uczenia
si¢ przez badanie (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015; Boyd, Szplit,
2016; Gatt, Zammit, 2017; Pereira, Vieira, 2017), prowadzace do procesu
emancypacji przysztych nauczycieli, ich wyzwalania si¢ spod wpltywow
dominujacych praktyk spotecznych. ,,Zmiana wiedzy studentéw nie odbywa
si¢ w prozni. Wymaga negocjacji w ramach kontekstu spotecznego, w kto-
rym uczg si¢ oni zawodu nauczyciela i uwzgledniania réznorodnych napieé
miedzy skostniatym systemem instytucjonalnym, konserwatywna koncepcja
programowg edukacji wczesnoszkolnej a $wiatem zewngtrznym, w tym sferg
publicznag, ktora szybciej niz instytucje reaguje na nowe koncepcje” (Zbrog,
2019, s. 469).

Na podstawie zalozen TRS mozna przewidywac, ze studenci w okresie stu-
diow w szkole wyzszej wkomponowuja elementy nowej wiedzy (podejscie
konstruktywistyczne i partycypacyjne) we wlasne doswiadczenia i praktyki
pedagogiczne, modyfikujac jednoczesnie tres¢ i strukture kategorii edukacyj-
nych. Jednak potrzeba do tego zbiorowego wysitku wszystkich podmiotéw
zaangazowanych w ksztalcenie nauczycieli (Zbrog, 2014, 2016), polegaja-
cego na ,,uczeniu si¢ przez oduczanie” tego, co nieaktualne i niesprawdzajace
si¢ w praktyce, na zaoferowaniu studentom konstruktywistycznego modelu
praktyk pedagogicznych (Zytko i in., 2018).
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VIII grupa wymagan:
doskonalenie zawodowe nauczycieli praktykow

»Zmiana rozumienia pojecia ksztatcenie nauczycieli oznacza, ze ten proces
nie zamyka si¢ w momencie ukonczenia studiéw, ale ma charakter dtugoter-
minowy, zwigzany $cisle z praktyka zawodowg i budowaniem tozsamosci
nauczyciela — dociekliwego badacza, osoby analizujacej wlasne doswiadcze-
nia w toku pracy w instytucjach edukacyjnych, budujagcego wtasng teorig¢
pedagogiczng, ktora integruje wiedzg teoretyczng i wiedze bedaca efektem
analizy praktyki edukacyjnej” (Zytko i in., 2018, s. 28).

W wielu publikacjach badacze ubolewaja nad brakiem motywacji osobistej
nauczycieli, ktorzy nie chcg si¢ doksztatca¢ 1 asymilowa¢ nowych trendoéw
dydaktycznych, wypracowanych na polu naukowym. Ten kontekst w rapor-
cie OECD na temat wiedzy pedagogicznej jest omawiany w perspektywie
wysitkow na rzecz ,,mediacji” pomigdzy §wiatem nauki a $wiatem praktyki
pedagogicznej — cho¢ nie wiadomo do konca, kto miatby petni¢ role media-
tora (Révai, Gurriero, 2017, s. 51). Podkresla si¢ tym samym poglebiajacy si¢
rozdzwigk miedzy rozwojem nauki 1 codziennoscig szkolng, nawigzujac do
luki (,,peknigcia”) miedzy teorig a praktyka. Tego typu wypowiedzi wynikaja
z przeciwstawiania sobie obu form wiedzy.

Jak dotad nierozwigzanym problemem pozostaje utrwalanie i wzmac-
nianie starych, tradycyjnych znaczen podstawowych poje¢ pedagogicz-
nych podczas praktyk pedagogicznych w szkole (wyniki badan: Zbrog,
2019, s. 461). Problem wynika czesciowo z brakow finansowania prak-
tyk pedagogicznych, ktore w uczelniach sg organizowane w rozmaity
sposob. Jak wynika z badaf (Piekarski i in., 2014; Zytko i in., 2018),
niezb¢dnym elementem skuteczno$ci uczenia si¢ w miejscu pracy jest
trojstronna wspodlpraca, czyli obecnos¢ wyktadowcy lub metodyka pra-
cujacego na uczelni (oprocz nauczyciela i studenta). Przy obecnej orga-
nizacji praktyk w wiekszo$ci uczelni dziatanie komunikacyjne w $cistej
wspotpracy jest trudne lub wrecz niemozliwe. Wyraznie dostrzegalnym
utrudnieniem jest brak systemowego rozwigzania organizacji praktyk
pedagogicznych, w tym naktadow finansowych na te praktyki (Nowi-
cka, Skrzetuska, 2016). Doswiadczenia codzienno$ci pokazuja, ze bra-
kuje takze czasu 1 miejsca na trojstronne spotkania, podczas ktorych
omawia si¢ najwazniejsze kwestie po prowadzeniu zaje¢ z dzie¢mi przez
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praktykantow. Jesli juz do nich dochodzi, to zazwyczaj trwaja one okoto
5-10 minut — tyle, ile przerwa migdzy zaj¢ciami. Nastgpnie nauczyciel
wraca do pracy ze swoja klasa, a student i wyktadowca — na swoje dalsze
zajecia na uczelni. W takich warunkach nie moze by¢ mowy zaré6wno
o ksztatceniu umiej¢tnosci 1 kompetencji, jak 1 efektywnym ksztatceniu
praktycznym przygotowujacym do wykonywania zawodu nauczyciela.

Jarostaw Michalski (2021) proponuje szereg rozwigzan, ktore mozna
wykorzysta¢ w ramach ,,}aczno$ci horyzontéw pedeutologicznych w rzeczy-
wistosci szkolnej 1 akademickiej” (tamze, s. 154—159): gietdy nowatorstwa
metodycznego w uczelniach, pedeutologiczne kluby dyskusyjne, zaprasza-
nie nauczycieli na wyktady (i odwrotnie), lokalne, okregowe i1 gtowne izby
nauczycielskie. To tylko przyktady, ktore dowodza, zZe jest jeszcze wiele do
zrobienia w ramach wspotpracy nauczycieli akademickich i szkolnych.

Takie wspotdziatanie nauczycieli roznych pozioméw edukacyjnych 1 stu-
dentow jest niezbedne do stworzenia szerokiej perspektywy ogladu zja-
wisk edukacyjnych. To jedyny sposob, aby ,,bezrefleksyjna wiedza osobista
zaczeta by¢ zastepowana nawykiem rekonstrukeji znaczen, poszukiwaniami
1 interpretacja podejmowanych dziatah zawodowych” (Zbrog, 2014, s. 79).
Tworzenie grupy wymiany doswiadczen sprawia, ze pojawia si¢ przestrzen,
w ktorej mozna ,,prezentowaé wlasne stanowiska, dyskutowac, pokazywac
rézne alternatywne rozwigzania jednej sytuacji. Zapoczatkowuje to proces
Swiadomej refleksji, ktorej rezultatem jest zazwyczaj zmiana w mysleniu
wszystkich zaangazowanych osob, za$ efekty ich wtasnych dziatan zawodo-
wych przyczyniaja si¢ do zwigkszenia wiary w swoje mozliwosci” (Zbrog,
2014, s. 80).

IX grupa wymagan:

tranzycja do zawodu: poczatkujacy nauczyciele — mentor

Nie dysponujemy systemowym podejsciem do ksztatcenia nauczycieli (w tym
edukacji wczesnoszkolnej) w kwestii zwigzanej z jak najmniej problemowa
tranzycja do zawodu, tzn. przejsciem od roli studenta przygotowujacego si¢
do zawodu na uczelni do roli nauczyciela w szkole. Brakuje ,,pomostu” —
programu wspieranego rozporzadzeniami ministerialnymi i rowniez finanso-
waniem przez ministerstwo, a skierowanym do nauczycieli poczatkujacych,
zwykle do 5. roku stazu.
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W wielu krajach europejskich, oprocz standardow ksztalcenia nauczy-
cieli na uczelni, funkcjonujg programy wiaczania mtodych nauczycieli do
zawodu, czyli maja one szerszy wymiar niz ograniczenie wsparcia do miej-
sca pracy. Ministerstwo 1 uniwersytety opiekujg si¢ poczatkujacymi nauczy-
cielami przez kilka pierwszych lat.

Wyniki badan nad potrzebami poczatkujacych nauczycieli (Walczak,
2012) dowodza, ze polscy mtodzi nauczyciele czujg si¢ pozostawieni sami
sobie, w wypadku jakichkolwiek klopotéw czy trudnosci, ktére mozna
bytoby rozwigza¢ we wspotpracy z bardziej doswiadczonymi nauczycielami
lub dyrekcja, otrzymuja komunikaty typu: ,,jak sobie nie radzisz, tzn., Ze si¢
nie nadajesz do tego zawodu”. Czujg bezradno$¢ w zetknieciu z problemami
z dzieé¢mi, z inkluzjg dzieci ze SPE, dyskomfort w komunikacji z rodzicami.
Lista potrzeb polskich poczatkujacych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
jest zreszta obszerna. Obejmuje ona doskonalenie w nast¢pujacych obsza-
rach: indywidualne potrzeby edukacyjne uczniow, dobrostan uczniow, dobre
samopoczucie 1 troska o siebie nauczycieli, samosterowno$¢/samodzielnos¢
uczniow, budowanie wigzi zespotowej 1 wspotpracy w grupie nauczycieli,
zarzadzanie klasa, obiektywne i roznorodne ocenianie, informacja zwrotna
dla uczniow (feedback), radzenie sobie z trudnymi zachowaniami ucznioéw,
uczenie si¢ poza klasg szkolna/w naturalnym konteks$cie (badania wtasne
prowadzone w ramach realizacji projektu DigitalTA: ERASMUS-EDU-
2021-PEX-TEACH-ACA; niepublikowane dane u Autorek).

Z badan polskich badan prowadzonych przez Hanne Kedzierska (2015)
wiadomo, ze poczatkujacy nauczyciele bardzo rzadko mogg liczy¢ na wspar-
cie kolegow/kolezanek. Badania udowodnily, ze nie tylko w codziennosci
polskich instytucji o§wiatowych nie ma spoteczno$ci uczacych si¢, wspie-
rajacych si¢ nawzajem, ale nawet realizacja projektu poswieconemu zbudo-
waniu spolecznosci uczacej si¢ w przyktadowej placowce wilasciwie si¢ nie
powiodta.

Nieopublikowane badania prowadzone pod kierunkiem Malgorzaty Zytko
dowodza, ze nie tylko nic nie zmienilo si¢ w kwestii identyfikowania i za-
spokajania potrzeb poczatkujacych nauczycieli, ale sytuacja dramatycznie
pogorszyla si¢ w zwiagzku z upokorzeniem materialnym tej grupy zawodo-
wej. Mtodzi nauczyciele czesciej niz w poprzednich badaniach (Walczak,
2012) zgtaszaja zamiar odejscia z zawodu.
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Z tego wzgledu uwazamy, Ze instytucjonalne wsparcie dla poczatkujacych
nauczycieli we wiaczaniu do zawodu jest niezbedne. Korzystajac z doswiad-
czen innych panstw (np. Irlandii) wiemy, jak mozna byloby zorganizowaé
takie wsparcie. Wymaga ono nakladow finansowych, poniewaz niezbedne
jest zorganizowanie dobrze dzialajacego systemu profesjonalnej pomocy
mtodym nauczycielom (NT — novice teachers), w tym organizowanie dla
nich warsztatow i kursow doksztalcajacych oraz mentoringu. Korzysci, jakie
przynosi tego typu rozwigzanie, sg nie do przecenienia. Poczatkujacy nauczy-
ciel realizujacy program wprowadzajacy zauwaza znaczenie fazy uczenia si¢
we wspolpracy z innymi w procesie uczenia si¢ przez cate zycie. W ramach
programu wprowadzajacego nauczyciel ma dodatkowe zajecia zawodowe
1 warsztaty, ktore odpowiadaja jego indywidualnym potrzebom. Szkolenia
oraz kursy sg catkowicie finansowane przez panstwo.

Podsumowanie

,Dostrzec drugiego, zrozumie¢ drugiego, mie¢ $swiadomos¢ jego autono-
micznych, moralnych praw oraz jego bezwarunkowej wartosci dla wspolnoty,
wartosci opartej na jego rzeczywistych mozliwosciach, umiejgtnosciach,
talentach, wartos$ci nie prowadzacej do zadnych hierarchii, tylko dotyczacej
cztonka wspolnoty, bez wzgledu na status, pochodzenie, zasoby materialne
[...]” (Nowak-Dziemianowicz, 2021, s. 167). Nie tylko marzymy o tym, aby
w polskiej szkole tak traktowany byt kazdy uczen, nauczyciel i rodzic. Rdzne
srodowiska, pojedynczy nauczyciele, dyrektorzy i cate instytucje oswiatowe,
stowarzyszenia 1 fundacje aktywnie dziataja na rzecz zmiany w edukacji
wczesnoszkolnej. Nadal borykamy si¢ jednak z licznymi problemami i ogra-
niczeniami, ktére staraly$my si¢ zaznaczy¢.

W dyskursie odnoszacym si¢ do pedagogiki i edukacji wczesnoszkolnej
najbardziej podstawowym problemem pozostaje systemowe oddzielenie teo-
rii 1 praktyki. Podej$cie transmisyjne, behawioralne nadal dominuje w prak-
tyce szkolnej wespdt z instrumentalnym modelem funkcjonowania szkoty.
Liczni odwazni nauczyciele dziataja nowatorsko i innowacyjnie niezaleznie
od barier narzucanych przez system oswiatowy. ,,Systemy, jakie tworzymy,
nie mogg same si¢ zmieniac [...] tylko jednostka ma taka mozliwos$¢” (Bab-
bie, 2015, s. 165). Kazda zmiana w ramach instytucji zaczyna si¢ zwykle
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od $mialej jednostki, ,,gdyz ani instytucje, ani grupy czy organizacje nie
sa w stanie samodzielnie dziata¢. Jedynie uczestniczace w nich jednostki
moga podejmowac decyzje i1 dziatania, i zawsze kto§ musi uczyni¢ pierw-
szy krok” (Babbie, 2015, s. 168). Zreszta ,,instytucje nie determinuja dziatan
ludzkich w sposéb jednoznaczny, mechanistyczny [...]. Dzieje si¢ tak dla-
tego, ze instytucje tworza przestrzen wyboru celow 1 srodkow ich realizacji,
okreslajac warunki brzegowe (ograniczenia) wolnego wyboru, nie decyduja
bezwarunkowo o podejmowanych przez jednostke dziataniach” (Wozniak,
2008, s. 41). Zatem to kreatywne jednostki, wspaniali nauczyciele, zmieniaja
edukacje wczesnoszkolng oddolnie. W klasach, w ktorych brakuje nauczy-
cieli z duszg transgresyjng, mamy do czynienia z unifikacja celow i dziatan,
uprzedmiotowieniem ucznia, brakiem dbatosci o uczenie si¢ we wspotpracy
polaczone z opresyjna dyscypling i cisza. Nierefleksyjny nauczyciel specja-
lizuje si¢ w instrumentalizmie metodycznym 1 wprawianiu uczniow w wyko-
nywanie mechanicznych czynnosci krok po kroku czy powielaniu schematéw
myslowych, ktore nieodtacznie pojawiaja si¢ z ujednolicong (nauczycielska)
perspektywa ogladu rzeczywistos$ci (np. Klus-Stanska, 2014). Uwazamy,
ze innowacyjna aktywno$¢ nauczycieli wczesnoszkolnych jest pozytyw-
nym zjawiskiem, jest motorem zmian, ktorych rezultaty moga by¢ widoczne
w kolejnych dekadach.

Zastrzezen do szkoty transmisyjnej jest tak wiele, ze wskazane w artykule
podstawowe problemy zaledwie zauwazaja zaniedbania i zaniechania lezace
zarOWno po stronie organizatoréw, jak i1 realizatorow edukacji (zob. Klus-
Stanska, 2013; Wisniewska-Kin, 2016; Batachowicz, 2017). Cztonkinie Sek-
cji Edukacji Elementarnej KNP PAN wielokrotnie formutowaty postulaty co
do konieczno$ci radykalnego usuwania brakéw i bledéw rowniez w systemie
ksztatcenia przysztych nauczycieli klas I-III, jednak nie ma jeszcze woli do
takiej zmiany, ktéra w pelni odpowiadataby potrzebom codziennosci i na-
wigzywata do udanych reform w innych krajach z zachowaniem swoistosci
naszej kultury.

Podzielajac zastrzezenia co do jakos$ci edukacji w szkole, co do konstruk-
cji 1 zalozen teoretycznych podstawy programowej, wcigz prowadzimy bada-
nia, poszukujemy rozwigzan, pomystow, propozycji, ktore pomoga komplek-
sowo zmieni¢ polski system edukacji od najnizszego do najwyzszego etapu
ksztatcenia. Jego dotychczasowe modyfikacje byly bowiem nieudane, co nie
budzi watpliwosci wobec wynikéw badan dotyczacych szkoty 1 uczelni jako
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srodowiska uczenia si¢. Funkcjonowanie w schemacie nauczania pamig-
ciowego, dominacja zapamigtywania tresci 1 ich odtwarzania nie przyniesie
takich rezultatéw jak dbanie o umiejetnos¢ kreatywnego myslenia i rozwigza-
nia problemow, o autonomig¢ dziecka, o jego motywacje wewnetrzng do ucze-
nia si¢. Przekierowanie uwagi na cele, planowanie swojego rozwoju przez
dzieci, osadzenie edukacji w prawach dziecka 1 skoncentrowanie na wspiera-
niu ucznia decyduje o nadzwyczajnych rezultatach systemow edukacyjnych.

Mozna powiedzie¢, ze przedstawiamy w tym rozdziale ogdlng i bardzo
uproszczong diagnoze probleméw 1 wyzwan stojacych przed pedagogika
i edukacja wczesnoszkolng. Wskazuje ona mozliwe obszary zmian, ktore
wymagaja dzialania, a wlasciwie wspotdziatania wszystkich srodowisk na
rzecz dobra nie tylko uczniéw najmtodszych, ale kolejnych pokolen naszego
spoleczenstwa.

Pedagogika podpowiada, ze po diagnozie zwykle nastepuje konstruowanie
programu terapii. W wypadku systemu edukacji to nie wystarczy, bo kwestie
zwigzane z budowa kapitatu spotecznego, poprawa poziomu zaufania spo-
tecznego i opartej na zaufaniu wspotpracy wymagaja dekad wytezonej pracy
nad zmiang $wiadomosci zbiorowej, ktora zada przede wszystkim akceptacji
roznic, nie za$ konstruowania tozsamosci na podobienstwach. Te — wlasciwie
zawsze utopijne idee budowania na identycznych cechach — tworza bowiem
kolejne bariery rozwoju, izoluja, polaryzuja, stawiaja granice w relacjach,
zamiast budowania wspolnej przestrzeni do dzialania na rzecz innych ludzi
i lepszej przysztosci nowych pokolen.

Dopominamy si¢ zatem o edukacje wczesnoszkolng otwartg na roznice,
autonomiczng, uwzgledniajaca prawa i glos dzieci, szacunek do nauczycieli.
Edukacje opartg na zaufaniu, budujaca wiezi spoleczne migdzy wszystkimi
podmiotami i srodowiskami, tworzaca fundamenty pod wspotprace i aktywnos¢
prospoteczna, ktorej efektem jest demokratyczne spoteczenstwo obywatelskie,
aktywne, rozwijajace si¢ w ramach swojej wolnosci dla wolnosci innych.
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MLODZIEZ JAKO PRZEDMIOT I PODMIOT
BADAN PEDAGOGICZNYCH

AGNIESZKA CYBAL-MICHALSKA

Mtodziez jako kategoria analityczna

Mtodziez jest aktualnym, wazkim i frapujacym poznawczo problemem teore-
tycznym'. Baczac na rozwdj mysli pedagogicznej, trudno byloby wskaza¢ na
okres, w ktorym mtodziez nie absorbowataby uwagi uczonych. Badania nad
mtodzieza stanowig wazki przedmiot analiz pedagogicznych i mozna nakre-
sli¢ intelektualng droge jaka przeszty. Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze chociaz
mtodziez nie pozostaje na marginesie zainteresowan nauk pedagogicznych,
to przy dookresleniu mtodziezy jako kategorii pedagogicznej natrafiamy na
niejednoznacznos¢. Jednakze analiza mysli pedagogicznej — rdwniez przez
wzglad na 6w brak jednoznacznos$ci — ujawnia odkrywcze uj¢cia, idee i kon-
cepcje. Zaznaczy¢ przy tym nalezy — co akcentuje B. Sliwerski® — znaczacy
wklad rozwoju paradygmatu badan empirycznych na przetomie wiekow XIX
1 XX do wiedzy naukowej na temat mtodziezy. Cele 1 aspiracje odpowie-
dzialnego poszukiwania i rozwijania wiedzy o mtodziezy mierzy si¢ warto-
$cig poznawcza, gdzie standardem jest dochodzenie do obiektywnej prawdy

! Podjeta narracja zawiera tresci podjete przez autorke w opracowaniu Pedagogika mto-
dziezy. [w:] Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, Warsza-
wa 2019, s. 389-390. Niniejsza publikacja zawiera nieco inne ich uporzadkowanie, rowniez
syntez¢ wybranych watkow i ustalen merytorycznych, a takze wprowadzenie i ubogacenie
tresci o watki odnoszace si¢ do mtodziezy jako podmiotu badan pedagogicznych.

2 Sliwerski B., Pedagogika (wobec) mtodziezy (hebagogika). [w:] A. Cybal-Michalska
(red.), Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych, Poznan 2019, s. 10.
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naukowej o mtodziezy. Jako$¢ rezultatow naukowych wynika z coraz wigk-
szego jej uteoretycznienia 1 rozwoju warsztatu metodologicznego umozli-
wiajacego empiryczng sprawdzalno$¢ stawianych (hipo)tez. Zadanie, ktore
nas nie opusci, stawia sobie za cel zaniechanie takich praktyk jak: bezzatoze-
niowy empiryzm®, brak kultury metodologicznej czy tez eklektyzm podej$é
metodologicznych, fragmentaryzacje badan nad mlodziezg czy tez nieupraw-
niong ich generalizacje®.

Mtlodziezy mozna i nalezy si¢ analitycznie i interpretacyjnie przygladac
z r6znych perspektyw teoretycznych, a tym samym — odmiennych zatozen
konceptualnych. Rola interdyscyplinarnos$ci w ksztalttowaniu pedagogicz-
nego myslenia naukowego o mtodziezy jest niedyskusyjna. Rezultatem
wysitku teoretycznego Z. Kwiecinskiego byto wypracowanie o§miu pro-
fili poznawczych w badaniach nad mtodos$cig/mtodzieza: pionowy (roz-
wojowy), podtuzny (cyklu zycia, biograficzny), przestrzenny (,,$wiata”
1 przestrzeni zycia), glebinowy, ,,archeologiczny” (tego co podmiot ,,prze-
zywa”), pokoleniowy, przejscia (,,relacji indywidualnego losu do biegu
zdarzen™), pogranicza kulturowego, paradygmatyczny (,,nieSwiadomos$¢
zatozen”, ,uwieznigcie przedparadygmatyczne™. Charakterystycznych
dyskurséw pedagogicznych o mtodziezy dopatruje si¢ H. Ostrowicka,
obierajagc za punkt odniesienia analityke ,,urzadzania”. Poczyniona przez
badaczke ,,préba identyfikacji i opisu racjonalnos$ci, ktére wspieraja,
wzmacniaja lub anulujg okre$lone koncepcje podmiotu®”, pozwolila na
wyrédznienie trzech dyskursow aktualizujacych proces konstruowania
wiedzy o mlodziezy, nadawania jej znaczenia kognitywnego: dyskurs
kompetencji (mtodziez jako podmiot uczacy si¢), dyskurs kartografii
(mtodziez jako podmiot zawieszony ,,pomiedzy” i1 bedacy ,,w drodze”),
dyskurs kondycji (mtodziez jako podmiot w okresie dojrzewania/dorasta-
nia, stanowigcy problem dla spoteczenstwa i majacy problem z samym

3 Patrz: Z. Kwiecinski, Tropy — slady — préby. Studia i szklice z pedagogiki pogranicza,
Poznan — Olsztyn 2000.

* Patrz: R. Leppert, Mlodziez — Swiat przezywany i tozsamosé, Krakow 2010.

3 Kwiecifiski Z., Mlodziez — czyli osiem razy ,,p”. Profile epistemiczne, hipotezy, kwestie
edukacyjne. [w:] R. Kwiecinska, M.J. Szymanski (red.), Mlodziez a dorosli. Napiecia miedzy
socjalizacjq a wychowaniem, Krakow 2001, s. 17-18.

® Ostrowicka H., Dyskurs pedagogiczny jako element urzadzania mtodziezy. [w:] Tozsa-
mosc¢ — Czlowiek — Edukacja, nr 2(62)/2013, s. 52.
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sobg). Tym samym uzna¢ nalezy miejsce, jakie zajmuje w ,,rozumie urza-
dzajacym” dyskurs pedagogiczny, problematyzujacy kategori¢ mtodziezy
jako: zasob, przejscie, problem’.

Jezyk pedagogiki ma niewatpliwie wyrazne punkty styczne z traktowa-
niem mtodziezy jako kategorii spotecznej. Mtodziez jako specyficzna zbio-
rowos$¢ spetnia kryteria kategorii spotecznej rozumianej, za P. Sztompka,
jako ,,zbior ludzi podobnych pod wzgledem jakiej$ istotnej spotecznie
cechy, ktorzy s $wiadomi tego podobiefistwa i odrebnosci od innych”®,
Subiektywna wiez spoteczna moze wynika¢ z obiektywnych cech zbioro-
wosci mtodziezy, np. wieku, podobnego potozenia spolecznego, sytuacji
zyciowej, ale rowniez — ,,postrzeganej wspolny przekonan, wierzen, war-
toéci, $wiatopogladu™. Socjologizowanie mtodosci to w istocie koncentra-
cja na ,,ujmowaniu mtodziezy poprzez procesy spoteczne [...] oraz zwigzki

mtodych ludzi z instytucjami”'’.

Skupienie uwagi na kryterium podobienstwa sytuacji spotecznej nie
oznacza ignorancji wobec innych mozliwosci dookreslenia cech konstytu-
tywnych. Dla W. Adamskiego mtodziez to ,,spoteczno-demograficzna kate-
goria osobnikow, pozostajaca w stadium przejSciowym pomiedzy okresem
dziecinstwa a dorosto$cig, rownoznaczng z osiaggni¢ciem samodzielnosci
ekonomicznej i spotecznej”!!. W ujeciu M. Niezgody do okreslenia mto-
dziezy mozna zastosowaé andersonowska kategori¢ ,,wspolnoty wyob-
razonej”, wszakze ,,jest dostatecznie liczna i rownoczes$nie stosunkowo
homogeniczna [...] mimo czasem duzych réznic”'?. W tym ujeciu mlodziez
bedzie zbiorowoscia, w ktorej ,,wigZ spoteczna ma jedynie charakter subiek-
tywny, a brak wiezi obiektywnej i behawioralnej”'*. Tym samym w impli-
kacjach socjologicznych mtodziez jest zbiorowoscia, w ktorej czynnikiem

7 Patrz: Ostrowicka H., Dyskurs pedagogiczny jako element urzgdzania mtodziezy. [w:]
Tozsamos¢ — Czlowiek — Edukacja, nr 2(62)/2013.

8 Sztompka P., Socjologia, Krakéw 2002, s. 197.

% Tamze, s. 185.

10 Ostrowicka H., Mtodos¢é jako kategoria i relacja w dyskursie edukacyjnym, s. 279.

" Adamski W., Mtodziez wspotczesna. [w:] W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedago-
giczna, Warszawa 1993, s. 380.

12 Niezgoda M., Mtodziez. Ktopotliwa kategoria socjologiczna. [w:] Jagiellonskie Studia
Socjologiczne, nr 1/2014, s. 22.

13 Sztompka P., Socjologia, Krakéw 2002, s. 198.
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generujacym wiez bedzie ,,poczucie wspolnoty z cztonkami grupy”'*, do
ktorej si¢ nalezy, co wszakze nie znaczy poczucia wspolnoty wynikajacego
z podobienstwa sytuacji zyciowej czy wigzi wyrazajacej si¢ w podobnych
czy wspolnych dzialaniach podejmowanych przez cztonkéw zbiorowosci'”.
W ,,archipelagu mtodosci”, jak ujmuje to J. Kurzepa, odnalez¢ mozna trak-
towanie mtodziezy jako grupy spotecznej. Mtodziez jest ,,grupg spoteczna,
sktadajaca si¢ z kandydatéw na cztonké6w réznych grup spotecznych. [...].
Zachodzacy w obrebie grup mtodziezy proces wychowania i1 socjalizacji
przygotowuje jednostki do udzialu w Zyciu spotecznym; [...] mlodziez
[...] aktywne uczestniczy w zyciu rozmaitych kregéw spotecznych, gdzie
ksztaltuje swoja osobowos¢ spoteczng™'®.

Zaakcentowa¢ nalezy, ze w zyciu spolecznym przejawiajg si¢ procesy
zachodzace w psychice mtodych ludzi. Wskazane wydaje si¢ przeto posze-
rzenie rozwazan o mtodziezy w naukach pedagogicznych o perspektywe
psychologiczng. Psychologizm pedagogiczny — na ktory zwraca uwage
H. Ostrowicka — skoncentrowany na potencjale tkwigcym w jednostce,
w kontek$cie mtodziezy jako kategorii, odwotuje si¢ do wieku biologicznego
z przypisanymi do niego zadaniami rozwojowymi oraz jego zwigzku z doj-
rzewaniem spotecznym. Tym samym psychologizacja mtodosci pozwala na
wyroznienie kategorii mtodziezy w normie rozwojowe;j i kategorii mtodziezy
odbiegajacej od normy'’. Jednakze kategoryzacja oparta na wieku ma swoje
ograniczenia. W zakres tresciowy kategorii mtodziez wpisany jest rowniez
wymiar relacyjny, ktory otwiera przed naukami pedagogicznymi nowg per-
spektywe. Na ,,mtodos¢ jako relacje” zwraca uwage H. Ostrowicka, ktéra
zainspirowana tezami J. Wyn 1 R. White kresli znaczenie mtodosci w relacji
do dorostos$ci. Autorka stwierdza: ,,podej$cie relacyjne uwypukla pozycjono-
wanie mtodosci wzgledem dorostosci, uwrazliwiajgc tym samym na problem
stosunkéw sity wpisanych w dyskursy edukacyjne. W opisie owych relacji
[...] wykorzystane mogg zosta¢ stosunkowo nowe pojecia adultyzmu, adultar-
chii i adultcentryzmu. [...] Podejscie relacyjne [...] pozwala takze na rekon-

strukcje mitycznych wiasciwosci myslenia o mtodosci”'®. Na fakt odrywania

' Tamze.

15 Tamze.

16 Kurzepa J., Archipelag mtodosci — proéba typologii stylow Zycia mlodego pokolenia, s. 36.
17 Ostrowicka H., Mlodos¢ jako kategoria i relacja w dyskursie edukacyjnym, s. 278-279.
¥ Tamze, s. 281.
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si¢ mtodos$ci od kategorii wiekowych oraz na zjawiska, przez B. Neugarten
nazwane pluralizacja 1 hybrydyzacja kategorii wiekowych, zwraca uwage
K. Szafraniec. Nic zatem dziwnego, ze ,,przybywa przestanek dowodza-
cych coraz wyrazniej erozji dawnych, przypisanych fazom zycia, charakte-
rystyk spotecznych, psychologicznych i kulturowych. Mtodo$¢ i dorostos¢
odrywaja si¢ nie tylko od kategorii wiekowych, odrywaja si¢ rowniez od
ol spotecznych 1 wlasciwych im stylow zycia, a nawet od charakterystyk
psychologicznych i rozwojowych”!®. Ukazane przez H. Ostrowicka profile
epistemiczne dyskursu naukowego o mtodziezy zawieraja roOwniez przy-
padek ,historyzacji problematyki mlodziezowej”. Analiza systeméw mysli
o mtodziezy jako fenomenu historycznego odstania wymiar czasowy i prze-
strzenny, koncentrujac si¢ na ,,spotecznych, ekonomicznych i kulturowych
warunkach, ktére ksztattowaty status, miejsce i funkcje mtodziezy w spo-
teczenstwie™?’. To w tym duchu w latach 90. minionego wieku wypowiadat
si¢ H. Griese, akcentujagc pojmowanie mlodziezy jako ,,historyczne zjawisko
splecione nowego rodzaju, $ci§le zwigzane ze zmienionymi warunkami pro-
dukcji i egzystencji gatunku ludzkiego, spoteczno-kulturowe, ktére w swoich
przejawach podporzadkowane jest czynnikom historyczno-spotecznym™?!.
Mtodziez jest postrzegana w kategoriach fenomenu socjokulturowego.

Obrany kierunek zainteresowan mtodzieza sprawia, ze sigga on do
dorobku nauk humanistycznych i spotecznych, przyktadajac do rekonstruke;ji
wielosci dyskursow o mtodziezy duzg wage. Korzysta z obserwacji socjolo-
gicznych, psychologicznych, antropologicznych, filozoficznych, historycz-
nych. Jednakze zaakcentowac nalezy, ze na petniejszy obraz badan pedago-
gicznych o mtodziezy sktadajg si¢ jeszcze fakty edukacyjne. Inspiratorem
pedagogicznych badan nad mtodziezg jest Z. Kwiecinski. Uczony dzieli si¢
watpliwosciami 1 zglasza zastrzezenia do badan nad mtodzieza, a nawet roz-
patruje je w kategoriach kryzysu pedagogiki. Stwierdzil on mianowicie, ze
,.ktopot przed jakim staje czgsto pedagog akademicki, podejmujac problema-
tyke mtodosci i mtodziezy, polega na tym, ze zaczyna on nasladowac bada-
nia socjologiczne czy psychologiczne, z ktorych musi czerpaé, a zapomina

1 Szafraniec K., Gléwne obszary polityk spotecznych wobec miodziezy. Ustalenia i re-
fleksje socjologa, s. 59.

20 Ostrowicka H., Dyskurs pedagogiczny jako element urzadzania mtodziezy. [w:] Tozsa-
mos¢ — Czlowiek — Edukacja, nr 2(62)/2013, s. 55.

2! Griese H., Socjologiczne teorie mtodziezy, Krakow 1996, s. 19.
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o pedagogicznej 1 edukacyjnej problematyce, a takze o swoisto$ci pedago-
gicznych pytan i sposobow szukania na nie odpowiedzi”?.

Wyobraznia pedagogiczna pozwala na wyrdznienie kontekstow i1 podejs$¢
teoretycznych w badaniach nad milodzieza oraz nakazuje traktowanie
mtodziezy jako przedmiotu (mtodziez w centrum pedagogiki) i podmiotu (mto-
dziez w centrum permanentnej zmiany spotecznej) badan pedagogicznych.

Mlodziez jako przedmiot badan pedagogicznych

Pedagodzy przywiazuja szczegolne znaczenie do naukowych reprezentacji
mlodziezy oraz struktury pedagogicznego dyskursu o mtodziezy?. Wska-
zane wydaje si¢ przeto dookreslenie zakresu przedmiotowego badan nad
mlodzieza. Lata 80. XX wieku byty dla badan nad mtodzieza znaczace, uzna-
nie bowiem zyskal poglad, ze badania systemu wartosci, potrzeb 1 aspiracji
mtlodziezy ,,powinny by¢ traktowane jako badania zjawisk wieloplaszczy-
znowych 1 zarazem pozostajacych w rozlicznych zwigzkach z kontekstem
spotecznym’?*. Trudne do przecenienia zmiany w badaniach nad mlodzieza
— jak podkresla T. Lewowicki — przyniosty lata 90. minionego wieku. Pod
wptywem nauk splatajacych sie z pedagogika, gltéwnie filozofii, aksjologii
1 socjologii, znacznemu rozszerzeniu ulegt zakres studidow teoretycznych
oraz warsztatu 1 refleksji metodologicznej w pedagogicznych badaniach
nad milodzieza. Autor akcentuje ten fakt w sposob nast¢pujacy: ,,poja-
wily si¢ tez nowe lub nabraty nowego sensu roézne kategorie pojeciowe —
np.: kontekst spoleczny, orientacje zyciowe, ambiwalencja, opor i in. Modne
staty sie ujecia wiasciwe postmodernizmowi, czeste sg proby interpretacji
wykraczajace poza dawniej dominujacy schemat podejscia scjentystycznego.
Jednoczes$nie coraz czgéciej odwotujemy sie do praw rynku, do nasilajacych
si¢ zjawisk zrdznicowania spotecznego — w tym degradacji spotecznej. [...]

22 Kwiecinski Z., Mlodziez — czyli osiem razy ,,p . Profile epistemiczne, hipotezy, kwestie
edukacyjne. [w:] R. Kwiecinska, M.J. Szymanski (red.), Mlodziez a dorosli. Napigcia mig-
dzy socjalizacja a wychowaniem, Krakéw 2001, s. 17.

2 Patrz: Ostrowicka H., Urzgdzanie miodziezy. Studium analityczno-krytyczne, Kra-
kow 2012.

24 Lewowicki T., Mtodziez a dorosli — tradycyjne oraz nowe konflikty i nadzieje. [w:]
R. Kwiecinska, M.J. Szymanski (red.), Mlodziez a dorosli. Napigcia migdzy socjalizacjq
a wychowaniem, Krakow 2001, s. 12.
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Mamy do czynienia z coraz bardziej skomplikowanym obrazem mtodziezy
ijej zycia”®. Wiek XXI to kontynuacja, ale nade wszystko tez swoisty rene-
sans badan nad mtodziezg — nad novum problemow, ktore dotykaja mtodziez,
a ktore to w kontekscie ztozonosci przemian wspodtczesnosci nie moga by¢
1 nie sg przez srodowisko pedagogdéw akademickich ignorowane. Pojawienie
si¢ nowych pdl problemowych w badaniach nad mtodzieza, wolnos$¢ aka-
demicka w obieraniu tematyki badawczej, otwarto$§¢ na wielo$¢ mozliwych
perspektyw badawczych 1 instrumentarium metodologiczne to rozw9j tozsa-
mosci ,,pedagogiki mtodziezy”.

Kognitywnymi osiami badan nad mlodzieza mozna uczyni¢ nastepu-
jace perspektywy jej ujmowania®®, kiedy to mlodziez jest: a) podmiotem
w centrum zmiany spolecznej — zwierciadtem epoki®’; b) kontestatorem
i sila sprawcza zmian istniejacego porzadku spotecznego®®); c) obiektem

% Tamze.

%6 Niezgoda M., Mtodziez. Ktopotliwa kategoria socjologiczna. [w:] Jagielloniskie Studia
Socjologiczne, nr 1/2014, s. 15-21.

2 Patrz: Mead M., Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, War-
szawa 1978; Fatyga B., Dzisiejsza mlodziez. Stereotypy i rzeczywistos¢ po 1989 r., Warszawa
1997; Fatyga B., Dzicy z naszej ulicy. Antropologia kultury mtodziezowej, Warszawa 1997,
Czerepaniak-Walczak M., Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej te-
orii edukacji, Szczecin 1994; Czerepaniak-Walczak M., Niepokoje wspolczesnej mlodziezy
(w Swietle korespondencji do czasopism miodziezowych), Krakow 1997, Czerepaniak-
Walczak M., Stereotypy mtodziezy. Konieczno$¢ i mozliwosci odczarowania mtodoSci.
[w:] Dudzikowa M., Czerepaniak-Walczak M. (red.), Wychowanie. Pojecia, procesy, kon-
teksty. Interdyscyplinarne ujecie, t. 1: Istota i sens wychowania wokol kontekstow i znaczen,
Gdansk 2007; Melosik Z.(red.), Mlodziez — styl Zycia i zdrowie. Konteksty i kontrowersje,
Poznan 2001; Melosik Z., Kultura popularna i tozsamos¢ mlodziezy. W niewoli wiadzy i wol-
nosci, Krakow 2013; Cybal-Michalska A., Orientacje proeuropejskie mlodziezy. Stan i po-
trzeby edukacyjne, Poznan 2001; Cybal-Michalska A., Tozsamos¢ mlodziezy w perspektywie
globalnego swiata, Poznan 2006; Cybal-Michalska A., Mlodziez akademicka a kariera zawo-
dowa, Krakoéw 2013; Przectawska A., Rowicki L., Mfodzi Polacy u progu nadchodzgcego wie-
ku, Warszawa 1997; Zandecki A., Przemiany aspiracji edukacyjnych mlodziezy jako podtoze
zmian o§wiatowych. [w:] Socjologia Wychowania, X11, Torun 1994; Zandecki A., Wyksztalce-
nie a jakos¢ zycia, Poznan — Torun 1999; Przyszczypkowski K., Zandecki A. (red.), Edukacja
i mlodziez wobec spoleczenstwa obywatelskiego, Poznan — Torun 1996; Lewowicki T. (red.),
Tozsamos¢ narodowa miodziezy, Cieszyn 1994; Zamojska E., Kulturowa tozsamos¢ milodzie-
zy. Studium empiryczne. Z badan nad miodziezq szkol srednich, Poznan — Torun 1998.

28 Patrz: Mannheim K., Problem mtodziezy w nowoczesnym spoteczenstwie. [w:] Sza-
franiec K. (red.), Mlodziez jako problem i jako wyzwanie ponowoczesnosci, Torun 2011;
Szafraniec K. (red.), Mlodziez jako problem i jako wyzwanie ponowoczesnosci, Torun 2011;
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oddziatywan socjalizacyjno-wychowawczych?; d) rywalem w dostepie
do dobr*®. W innym duchu rozumuje M. Kozakiewicz, rozszerzajac kla-
syfikacje¢ orientacji w badaniach mlodziezy o podejscie: a) pola psycho-
logicznego, b) kulturowo-antropologiczne, c¢) psychoanalityczne, d) oparte
na teorii pokolen, e) fenomenologiczne, f) funkcjonalistyczne®'. Poglady
H. Griese ,,zaciazyly” na mozliwym socjologicznym wycieniowaniu badan
nad mtodziezg przy zastosowaniu teorii: a) spoleczenstwa, b) systemow

Szafraniec K., Potencjal mtodziezowego buntu — uwarunkowania i funkcje spoteczne. [w:]
Szafraniec K. (red.), Mlodos¢ i oswiata za burtq przemian, Torun 2008; Borowicz R., Krzy-
miniewska G., Szafraniec K., Mlodzi dorosli. Paradoksy socjalizacji i rozwoju, Warszawa
1991; Oleszkowicz A. (red.), Adolescencja. Wybrane aspekty rozwojowe i wychowawcze.
Ujecia teoretyczne i empiryczne weryfikacje, Wroctaw 1993; Oleszkowicz A., Kryzys mio-
dzienczy — istota i przebieg, Wroctaw 1995; Oleszkowicz A., Bunt miodziezy. Uwarunkowa-
nia. Formy. Skutki, Warszawa 2006; Kwiecinski Z., Mlodziez wobec wartosci i norm Zycia
spotecznego. Studia emipiryczne, Torun 1987; Filipiak M., Od subkultury do kultury alter-
natywnej. Wprowadzenie do subkultur mlodziezowych, Lublin 1999; Cekiera C., Subkultu-
ry mlodziezowe, Warszawa 1997; Rudnicki P., Oblicza buntu w biografiach kontestatorow.
Refleksyjnos¢ — wyzwalajqce uczenie si¢ — zmiana, Wroctaw 2009.

2 Patrz: Fatyga B., Dzicy z naszej ulicy. Antropologia kultury mlodziezowej, Warszawa
1999; Swida H. (red.), Mlodziez a wartosci, Warszawa 1997; Swida-Ziemba H., Wartosci eg-
zystencjalne mlodziezy lat dziewieédziesigtych, Warszawa 1995; Swida-Ziemba H., Mlodziez
konca tysigclecia. Obraz swiata i bycia w swiecie, Warszawa 2000; Przectawska A., Zrozni-
cowanie kulturalne mtodziezy a problemy wychowania, Warszawa 1976; Olszak-Krzyzanow-
ska B., Mtodziez wobec nowych wyzwan. Wartosci, orientacje i cele zyciowe zielonogorskich
maturzystow, Zielona Gora 1992; Dudzikowa M., Praca miodziezy nad sobq, Warszawa
1993; Dudzikowa M., Borowska T. (red.), Dzieci i miodziez wobec zagrozen dzisiejszego
Swiata, Poznan 1999; Hejnicka-Bezwinska T., Orientacje zZyciowe milodziezy, Bydgoszcz
1991; Hotyst B., Problemy miodego pokolenia. Studium z zakresu profilaktyki spotecznej,
Warszawa 1991; Szymanski M., Mlodziez wobec wartosci. Proba diagnozy, Warszawa 1998;
Szymanski M.S., Tworczos¢ i style poznawcze uczniow, Warszawa 1987; Ostrowicka H.,
Urzqdzanie mlodziezy. Studium analityczno-krytyczne, Krakow 2012; Karmolinska-Jagodzik
E (red.)., Miedzypokoleniowe relacje miodziezy z rodzicami. Wybrane konteksty edukacyj-
ne, Leszno 2016; Jankowiak B., Matysiak-Btaszczyk A. (red.), Mlodziez miedzy ochrong
a ryzykiem. Wspieranie rozwoju oraz pomoc psychologiczno-pedagogiczna dla adolescentow
i adolescentek, Poznan 2017.

30 Patrz: Witkowski L., Meta-aksjologiczne aspekty konfliktow i deficytéw miedzypoko-
leniowych (dorosli i mtodziez jako pedagogiczny przedmiot buntu filozofa). [w:] R. Kwie-
cinska, M.J. Szymanski (red.), Mtodziez a dorosli. Napiecia miedzy socjalizacjg a wychowa-
niem, Krakow 2001.

3! Patrz: R. Leppert, Miodziez — swiat przezywany i tozsamosé, Krakow 2010, s. 30-31.
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spotecznych, c) dziatan, d) zachowan, oraz koncepcji: a) typologiczne;j,
b) antropologiczno-kulturowej, ¢) psychoanalitycznej, d) ekologicznej>.

Tworcze 1 wielokontekstowe nastawienie do pedagogicznych badan nad
mtodzieza wyrazilo si¢ w zaniechaniu wysitkow uwolnienia ich od zako-
rzenienia w obrebie innych dyscyplin. B. Sliwerski wskazuje na szczegdlna
doniosto$§¢ wyznaczenia zakresu zjawisk, w obrebie ktorych przebiegaja
badania lokujace si¢ w pedagogice mtodziezy czy tez pedagogicznych bada-
niach nad mlodzieza. Nie bedzie przesady w stwierdzeniu, ze znajdujemy
w zaproponowanych przez autora ustaleniach zakresowych pedagogiki mto-
dziezy dbato$¢ o ich precyzyjne dookreslenie. Po pierwsze, mtodziez jako
kategoria spoteczno-demograficzna oraz potencjalny czynnik zmiany spo-
tecznej (koncepcje: psychologiczne, antropologiczno-kulturowe, socjolo-
giczne 1 pedagogiczne teorie socjalizacji oraz pokolenia). Po wtore, bada-
nia pedagogiczne nad mtodzieza (Srodowiska pracy z mtodzieza jako pola
oddzialywan nauk o wychowaniu; formy i metody pracy z mtodzieza). Po
trzecie, mlodziez zmienng réznicujaca dla pedagogiki mtodziezy (eliminacja
aktywnos$ci pomocowej przez pedagogow spotecznych na rzecz wspoma-
gania mtodziezy w rodzinie, srodowisku szkolnym i pozaszkolnym; peda-
gogika pozytywnej pracy z mlodzieza, reorientujgca, sublimujgca popedy
adolescentow). Po czwarte, historia ruchow i organizacji mtodziezowych
oraz genezy i rozwoju instytucjonalnych rozwigzan w pedagogicznej pracy
z mlodzieza®. Swoisto$¢ wyréznionych zakresow wskazuje, Zze na charak-
ter pedagogiki mtodziezy sktada si¢ wyrazna tendencja do nadawania jej
wymiaru empirycznego i zwickszania eksplanacyjnego zakresu twierdzen.

Mlodziez jako podmiot badan pedagogicznych

Mtodziez uymowana jako zwierciadlo epoki jest podmiotem w centrum zmiany
spotecznej 1 sitg sprawcza zmian istniejacego porzadku spotecznego. Wysitek
poznawczy pedagogéw mtodziezy skoncentrowany jest na rozpoznaniu odwzo-
rowania struktur spoteczno-kulturowych (a wigec rdwniez struktur historycznie
przeobrazajacej si¢ rzeczywistosci spolecznej) w strukturach psychicznych,

32 Patrz: tamze, s. 30.
33 Sliwerski B., Pedagogika (wobec) miodziezy (hebagogika). [w:] A. Cybal-Michalska
(red.), Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych, Poznan, s. 18-21.
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osobowosciowych mtodziezy (,,$wiat przezywany”) i tworzonych przez mto-
dych ludzi struktur spotecznych (form organizacyjnych bytu spotecznego).

Mtodziez patrzac w przyszto$¢, jako na przestrzen licznych mozliwos$ci
podmiotowego dzialania, inspiruje do badawczego zatrzymania si¢ na polach
jej aktywnosci obejmujacych ilosciowy i jakosciowy kontekst zmian w cyklu
zycia i ,,$wiecie przezywanym”. Dla okresu adolescencji, w ujeciu E.H. Erik-
sona, ujawniajgcego kryzys psychospoteczny w dynamice relacji: tozsamos¢
indywidualna vs. dyfuzja rol, D.E. Hamachek dokonat oceny ,,obrazu wias-
nej osoby i1 rozwoju ego”. Wysilek samookreslenia, charakterystyczny dla
okresu dorastania i mlodzienczosci, ujawnia si¢ w binarnym uktadzie skraj-
nos$ci: stabilne pojecie siebie (ktore nie ulega tatwo zmianom) a niestabilne
pojecie siebie (oscylujace pomiedzy pozytywnym a negatywnym jego wycie-
niowaniem); umiejetnos¢ faczenia celow krotkoterminowych z dalekosieznymi
planami a umiej¢tnos¢ stawiania celow krotkotrwatych przy trudnosci plano-
wania dlugofalowego; mniejsza a wigksza podatnos¢ na zmienne naciski ze
strony rowiesnikow; posiadanie umiarkowanie wysokiego oraz opartego na
realnej 1 adekwatnej samoocenie poziomu akceptacji a posiadanie niskiego
poziomu samoakceptacji; umiejetno$¢ podejmowania decyzji bez nadmier-
nego niezdecydowania a trudno$¢ w podejmowaniu decyzji; przejawianie
pogodnosci a bycie cynicznym w odniesieniu do siebie, innych ludzi, zycia;
poczucie odpowiedzialnosci za to, co si¢ w zyciu przydarza i poczucie spraw-
stwa a brak przekonania o potrzebie ponoszenia odpowiedzialno$ci wynika-
jacy z braku poczucia sprawstwa; poszukiwanie samoakceptacji poprzez bycie
tym, kim si¢ jest a poszukiwaniem samoakceptacji poprzez bycie takim, jakim
chcg nas widzie¢ inni; zdolno$¢ do bliskosci fizycznej 1 emocjonalnej z innymi
ludzmi bez obawy utraty siebie a trudnoscig nawigzywania bliskich kontaktow
z innymi ludzmi (bycie zbyt zalotnym albo izolujgcym si¢); poznawcza ela-
styczno$¢ 1 doswiadczanie poczucia siebie niezaleznie od przekonania ,,bycia
w porzadku” a brak elastycznos$ci poznawczej 1 doswiadczanie siebie w mocne;j

zaleznosci od poczucia bycia ,,w porzadku™*.

Mtodziez jako podmiot prospektywnych zmian ujmowana jest jako kreator
form organizacyjnych bytu spotecznego pozostajacy w Scistym zwigzku z war-
tosciami uznawanymi w spoteczenstwie. Wyréznione podej$cie zmusza bada-
czy mlodziezy do permanentnej naukowej refleksji i poszukiwania petniejszej

3% Brzezinska A. (opr. i thum.), Behawioralne przejawy poczucia tozsamosci/dyfuzji rol.
[w:] Nowosci Psychologiczne (red.: A. Brzezinska, G. Lutomski), nr 3/1996, s. 41-42.
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odpowiedzi na pytanie: mtodziez, czyli kto?, a wlasciwie: mlodzieze, czyli kto?
To w istocie element szerszego pytania postawionego przez Horkheimera o to,
,Jak dokonuje si¢ rozw¢j ludzkosci socjalizowanej w ramach ideologicznych
1 materialnych warunkéw, ktore umozliwiajg badz wilasnie uniemozliwiajg
uwypuklenie mozliwosci ludzkich™?. Sytuujac narracje pomiedzy rozstrzyg-
ni¢gciami na temat ,.$wiata w mtodym cztowieku” a ,,mtodym cztowiekiem
w $wiecie”, przedmiotem szczegdlnych analiz czyni si¢ badania nad kondycja
1 jakoscig miodego pokolenia permanentnej ,,globalnej zmiany™.

S. Bonino, E. Cattelino i S. Ciairano®, na ktorych w rozwazaniach nad
adolescencja powotuje si¢ B. Jankowiak®’, rozwéj ujmuja jako action in con-
text, akcentujgc przy tym zdolno$¢ miodziezy do kreowania siebie, rzeczy-
wistosci ich otaczajacej, wptywania na srodowisko, w ktorym zyja, oraz for-
mowania swoich relacji ze $wiatem. Wazkim faktem rozwojowym w okresie
adolescencji jest rowniez podejmowanie zachowan ryzykownych, stanowia
one bowiem ,,probe okreslenia siebie, wlasnych granic, a takze relacji z innymi
1 ze $wiatem — sg sposobem na (auto)kreacje. Zachowania ryzykowne moga
wiec by¢ przydatne w poszukiwaniu i odnajdywaniu odpowiedzi na pytanie
»kim jestem?«®®”. Uwzgledniajac zaréwno funkcje progresywne, jak i regre-
sywne zachowan ryzykownych podejmowanych przez mtodych ludzi, B. Jan-
kowiak wyréznita cztery kategorie zachowan ryzykownych mtodziezy*’, ktore
pozwalaja na stworzenie typologii mtodziezy: a) zorientowanej na zachowa-
nia ryzykowne o charakterze eksploracyjnym, b) zorientowanej na zachowania
ryzykowne o charakterze kryzysowym, ¢) zorientowanej na zachowania ryzy-
kowne o charakterze unikajacym, d) zorientowanej na zachowania ryzykowne
o charakterze deficytowym. Ponizsza tabela obrazuje wspotczesng mtodziez,
biorac za punkt odniesienia podejmowane przez mtodziez zachowania ryzy-
kowne, ktorych celem jest sprostanie wyzwaniom rozwojowym 1 stawianym
przez jako$¢ otaczajacej rzeczywistosci permanentnej zmiany.

35 Giroux H.A., podaje za: Witkowski L., Radykalne wizje podmiotu w dramacie wspot-
czesnosci. [w:] B. Suchodolski (red.), Podmiotowos¢ jako problem filozoficzny, spoleczny
i pedagogiczny, Warszawa 1993, s. 43.

36 Patrz: Bonino S., Cattelino E., Ciairano S., Adolescents and Risk. Behavior, Functions,
and Protective Factors, 2005. Italia: Springer-Verlag.

37 Jankowiak B., Zachowania ryzykowne wspélczesnej mtodziezy, Studium teoretyczno-
-empiryczne, Poznan 2017, s. 449.

3% Tamze.

39 Tamze, s. 446-447.
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Typy zachowan
ryzykownych

Charakterystyka

Ryzykowne
zachowania
eksploracyjne

Sa niezbyt nasilone i motywowane naturalng eksploracja rozwojowa, poszukiwaniem
siebie, swojego miejsca W grupie, ustalaniem swojego nowego statusu spotecznego.
Mtodziez moze wige probowaé alkoholu, gdyz zaczyna czu¢ si¢ dorosta, moze pali¢
papierosy z rowiesnikami, aby podkresli¢ przynalezno$¢ do grupy rowiesniczej, moze
podja¢ inicjacje seksualna, gdyz poglebiaja si¢ jej relacje mitosne i dochodzi do rozbu-
dowania aktywnosci seksualnej w parze. Zachowania te niosa za soba pewne ryzyko, ale
jednoczesnie $wiadcza o tendencjach rozwojowych mtodziezy

Ryzykowne
zachowania
kryzysowe

Sa duzo bardziej nasilone niz zachowania z poprzedniej grupy, cho¢ takze motywowa-
ne sa tendencjami rozwojowymi. Swiadcza o silnym kryzysie rozwojowym i stanowig
wicgksze zagrozenie. Mtodzi ludzie, podejmujac takie zachowania, wprowadzaja do swo-
jej aktywnosci wigcej destrukcji, np. korzystajac ze srodkow psychoaktywnych, wdajac
si¢ w bojki, intensywnie imprezujac, opuszczajac zajecia szkolne, podejmujac wspotzy-
cie bez zabezpieczenia z nowo poznanymi osobami. Mtodzi ludzie probuja rozwigzaé
kryzys adolescencyjny przy braku wystarczajacych zasobow. Zachowania te niosg za
sobg wicksze zagrozenie dla bezpieczenstwa mtodych ludzi, ich zdrowia i dalszych suk-
cesOw zyciowych

Ryzykowne
zachowania
unikajace

Sa niezbyt nasilone i motywowane gléwnie trudnosciami z poprzednich etapow zycia.
Maja na celu odcigcie od probleméw i emocji (np. poprzez palenie papieroséw), niepo-
dejmowanie wyzwan rozwojowych (np. granie w gry w Internecie, by unika¢ kontaktow
spotecznych). Funkcjonowanie mtodziezy w tym obszarze §$wiadczy o wystgpowaniu wie-
lu czynnikow ryzyka (przy ubogich czynnikach chronigcych) w ich rozwoju, moze wigc
wskazywac na zwigkszone ryzyko rozwoju psychopatologii (w tym przypadku najpraw-
dopodobniej zaburzen internalizacyjnych). Tu zagrozenie nie wynika zazwyczaj z samych
ryzykownych zachowan, co raczej z braku zasobow do radzenia sobie z wyzwaniami roz-
wojowymi, ktére spowodowaty zahamowanie rozwoju i taki sposob adaptacji

Ryzykowne
zachowania
deficytowe

Zachowania ryzykowne sa nasilone i mocno zagrazajace rozwojowi, a motywowa-
ne wystepowaniem do$wiadczen stresujacych (np. niezaspokojenie potrzeb, konflikty
w rodzinie) i traumatycznych w biografii mtodziezy. Moga polega¢ np. na ryzykow-
nych zachowaniach seksualnych w przypadku mtodych, ktorzy w ten sposoéb probuja
zaspokoi¢ sfrustrowane potrzeby milosci i przynaleznosci, na zachowaniach agresyw-
nych wynikajacych z odreagowania wlasnych doswiadczen przemocy, na korzystaniu
z narkotykow, aby poradzi¢ sobie z bolesnymi wspomnieniami. W rozwoju nastolatkow
funkcjonujacych w taki sposob wystepowalo niewiele czynnikow chronigcych rozwoj,
a wiele czynnikow ryzyka powstania psychopatologii, co moze da¢ negatywny efekt
w postaci zaburzen eksternalizacyjnych, ale takze internalizacyjnych

Tabela zostala wiernie zacytowana. Zrodto: Jankowiak B., Zachowania ryzykowne wspélczesnej

miodziezy, Studium teoretyczno-empiryczne, Poznan 2017, s. 446—447.

Wielokontekstowe przemiany spoteczne, wyrazajace si¢ w permanentnej
kreacji wspolczesnego spoteczenstwa, przyczyniaja si¢ do trudnosci
w uchwyceniu i jednoznacznym dookresleniu czynnikéw je determinuja-
cych. Niewatpliwie elementem sktadowym zjawiska globalizacji ekonomicz-
nej, a w szczegolnosci rozwoju gospodarki wolnorynkowej, sg zmiany w $ro-
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dowisku pracy, strukturze pracy, percepcji pracy, a takze w sferze cech,
znaczen 1 wartosci przypisywanych pracy. Trudno przeceni¢ wymowe tych
zmian dla jakos$ci konstruowania, przebiegu karier i modyfikowania ich zin-
dywidualizowanych $ciezek. Tym samym wskazuje si¢ na szczegdlng aktual-
nos$¢ 1 konieczno$¢ poszukiwania odpowiedzi na temat mozliwosci 1 zdolno-
sci podmiotu do planowania 1 kreowania $ciezki kariery i1 ksztaltowania
swojej tozsamosci (w karierze) zawodowej. Watek ten staje si¢ szczeg6lnie
wazki w konteks$cie mtodziezy bedacej ,,w drodze” do kariery. W ujeciu
M. Berzonsky’ego style tozsamos$ci wyznaczane przez spoleczno-poznaw-
cze procesy odnosza si¢ do jednostkowych preferencji w przetwarzaniu
informacji na temat podmiotowego ,,Ja”, podejmowaniu decyzji, w wyborze
strategii konstruowania czy tez unikania krystalizowania swojej tozsamosci.
Styl tozsamos$ci rozumiany jest przez autora jako ,,sposob radzenia sobie
przez jednostke z rozwigzywaniem probleméw natury tozsamosciowej”*'.
A. Cybal-Michalska w celu okreslenia stylow tozsamosciowych badanej
grupy mlodziezy oraz profilu jej zaangazowania tozsamos$ciowego*' odwo-
tata si¢ do kwestionariusza stylu tozsamosci (Identity Style Inventory)®,
opracowanego przez M. Berzonsky’ego. Model stylu tozsamosci, zapropo-
nowany przez autora, odnosi si¢ do réznic w jednostkowym przetwarzaniu

40 Czyzowska D., Gruba E., Biatek A., Typ orientacji spotecznej a sposob konstruowania
wiasnej tozsamosci przez mtodych dorostych. [w:] Kubicka D., Psychologia Rozwojowa,
nr 3/2012, s. 60.

1 Patrz: Cybal-Michalska A., Mlodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakéow 2023;
Cybal-Michalska A., Rozwiazywanie problemdéw natury tozsamosciowej przez studentow
polskich uczelni a zjawisko problemowego picia alkoholu. [w:] Resocjalizacja Polska,
nr 19/2020.

*2 Identity Style Inventory M. Berzonsky’ego (1992) sktada si¢ z 40 stwierdzen odpowia-
dajacych czterem odmiennym podskalom: skali stylu informacyjnego, skali stylu norma-
tywnego, skali stylu dyfuzyjno-unikajacego oraz skali stylu reprezentujacego zaangazownie.
W badaniach postuzono si¢ zaadaptowana, przettumaczonag na jezyk polski przez psycholoz-
ke J. Byczkowska wersja kwestionariusza. Nadmienig, iz autorka ttumaczenia podejmowata
watek stylow tozsamos$ci w swojej pracy magisterskiej, napisanej w Instytucie Psychologii
UAM, zatytutowanej ,,Tozsamo$¢ we wspdtczesnosci i style tozsamosci a procesy poznaw-
cze” (2009) (promotor prof. A. Brzezinska). Osoba badana byta poproszona o ustosunkowa-
nie si¢ na skali pigciostopniowej (,,w ogdle mnie to nie dotyczy” — prosz¢ zaznaczy¢ cyfre
,»17; ,,bardzo mnie to dotyczy” — prosze zaznaczy¢ cyfre ,,5) do twierdzen pozwalajacych
zdiagnozowac style tozsamo§ci. Istotna réznica w wynikach w jednej ze skal §wiadczy o do-
minacji jednego z wyroznionych stylow tozsamosciowych.
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relewantnych dla tozsamosci informacji oraz roznic w tre$ciach sktadajacych
si¢ na autokoncepcj¢ podmiotu. Orientacje poznawcze zaangazowane w pro-
ces krystalizowania tozsamosci moga $wiadczy¢, jak ujmuje to M. Berzon-
sky, o odmiennych stylach tozsamosci, a mianowicie: stylu informacyjnym
(the information style), stylu normatywnym (the normative style), stylu dyfu-
zyjno-unikajacym (the diffuse/avoidant style) oraz stylu reprezentujagcym
zaangazowanie (commitment), nazywanym tez czynnikiem zaangazowania
tozsamos$ciowego czy sila zaangazowania. Dla badanej mtodziezy* najbar-
dziej charakterystycznym jest styl informacyjny ($rednia ranga — 2,88) a na-
stepnie styl normatywny ($rednia ranga — 2,09). Charakterystyczne dla bada-
nej miodziezy style przetwarzania informacji §wiadcza o przyjmowanej
orientacji dla podjecia relewantnych dla tozsamosci decyzji w trakcie jej
ksztattowania. Jesli, jak ujmuja to A.M. Berman, S.J. Schwartz, W.M. Kurti-
nes 1 S.L. Berman, dokona¢ poréwnania pomiedzy stylami tozsamosci a sta-
tusami tozsamosci, to styl informacyjny laczy si¢ z osiggnigciami i morato-
rium, a styl normatywny z wykluczeniem.**. W najmniejszym stopniu
reprezentowana jest wsréd miodych ludzi skala stylu dyfuzyjno-unikajacego
($rednia ranga — 1,46), taczonego z dyfuzja jako statusem tozsamosci®.
Dla mlodziezy jest charakterystyczna sita zaangazowania (Srednia ranga —
3,57). Jaka zatem jest mtodziez? Swiadome, racjonalne, typowe dla stylu
informacyjnego podejscie do kwestii tozsamosci taczy si¢ z warto$ciami,
ktore wskazujg na niezalezno$¢ i1 autonomi¢ podmiotu przy jednoczesnej
zdolnos$ci do wykraczania poza osobista przyjemnos$¢ i samopobtazanie.

# Badania zostaty przeprowadzone w 2012 r. Lacznie nimi objeto 352 studentéw. Pod-
miotem badan byla mlodziez akademicka ostatnich lat studiow, bedaca w okresie przejscia
z edukacji na rynek pracy. Badani reprezentowali trzy uczelnie: Uniwersytet im. A. Mickie-
wicza w Poznaniu, Uniwersytet Medyczny im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu oraz
Politechnik¢ Poznanska. Tym samym badana mlodziez akademicka reprezentowata rézno-
rodnos¢ kierunkéw ksztalcenia. Byly to w przypadku dziedziny: nauk spotecznych — kie-
runki: pedagogika, pedagogika specjalna; nauk humanistycznych — kierunek: historia; nauk
prawnych — kierunek: prawo; nauk medycznych — kierunek: medycyna; nauk technicznych
— kierunki: automatyka i robotyka, informatyka, elektrotechnika.

# Berman A.M., Schwartz S.J., Kurtines W.M., Berman S.L, The process of explo-
ration in identity formation: the role of style and competence. Journal of Adolescence
24/2001, s. 514.

W obliczeniach statystycznych wykorzystano test Friedmana (chi-kwadrat = 528,13,
df =3, T), ktéry pozwolil na uchwycenie, ze migdzy wyrdéznionymi stylami tozsamosci za-
chodzi istotna statystycznie zalezno$¢.
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Dla tej grupy mtodziezy dokonywanie eksploracji wewnetrznej odbywa si¢
na drodze poszukiwania informacji, cofania si¢ w glab siebie, biorgc za punkt
odniesienia osobiste wartosci i1 zinterioryzowane standardy. Aktywna eksplo-
racja alternatyw, poszukiwanie informacji oraz elastyczno$¢ w podejmowa-
niu zobowigzania*® to atrybuty stylu reprezentowanego przez te grupe mto-
dziezy. Badania wskazuja, ze styl informacyjny taczy si¢ z,,wgladem w siebie,
otwarto$cig umystu, strategiami radzenia sobie z problemami, uwaznym
podejmowaniem decyzji, kognitywna zlozonoscig, autonomig emocjonalng,
empatig, adaptacyjna samoregulacja, wysokimi poziomami zaangazowania
i osiagnietym statusem tozsamosci™’. Normatywne podejécie do aspektu toz-
samosci wigze si¢ z warto$ciami konformizmu, instytucjonalnego zobowigza-
nia 1 odpowiedzialno$ci. Tym samym antycypowa¢ mozna, iz dla mtodziezy
zorientowanej normatywnie charakterystyczne bgdzie odkrywanie i spostrze-
ganie podobienstwa z innymi ludZzmi oraz przywigzywanie wagi do wspol-
nych celéw. Osobom, ktorym mozna przypisa¢ kolektywizm réwnosciowy,
wlasciwe jest rowniez nielatwe podporzadkowywanie sie autorytetom®. Styl
normatywny odwotuje si¢ bowiem do sposobu radzenia sobie jednostki z istot-
nymi dla Ja decyzjami poprzez akceptacj¢ 1 internalizacj¢ oczekiwan osob
znaczacych dla podmiotu czy obowigzujacych norm spotecznych. Rozstrzy-
ganie konfliktow tozsamosciowych nast¢puje na drodze odwotania do takich
sktadowych Ja, jak: rodzina, narod, religia®. Podejscie dyfuzyjno-unikajace,
»pelne zwlekania 1 unikow”, taczy si¢ z interesownos$cig — nastawieniem na
osigganie osobistej przyjemnoéci i unikania przykrosci®. Dla zobrazowania,
jaka jest mlodziez zorientowana dyfuzyjno-unikajgco, warto zaakcentowac,

% Patrz: Berman A.M., Schwartz S.J., Kurtines W.M., Berman S.L, The process of ex-
ploration in identity formation: the role of style and competence. Journal of Adolescence
24/2001, s. 514.

47 Berzonsky M.D., Cieciuch J., Duriez B., Soenens B., The how and what of identity
formation: Associations between identity styles and value orientations. Personality and Indi-
vidual Differences 50/2011, s. 296.

8 Patrz: Czyzowska D., Gruba E., Biatek A., Typ orientacji spotecznej a sposob konstru-
owania wlasnej tozsamosci przez mtodych dorostych. [w:] Kubicka D., Psychologia Rozwo-
jowa, nr 3/2012, s. 60, 64.

4 Tamze, s. 60-61.

3% Berzonsky M.D., Cieciuch J., Duriez B., Soenens B., The how and what of identity
formation: Associations between identity styles and value orientations. Personality and Indi-
vidual Differences 50/2011, s. 297-299.
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ze jednostki o stylu dyfuzyjno-unikajacym tak dtugo jak to mozliwe unikaja
konfrontacji z problemami osobistymi i odwlekajg podejmowanie waznych
decyzji, a ich zachowanie wyznaczane jest gtownie przez czynniki sytua-
cyjne. Istotnymi, centralnymi komponentami w strukturze Ja sg popularnos¢,
wywieranie wrazenia, reputacja’’. U jednostek sklasyfikowanych jako repre-
zentujace styl dyfuzyjno-unikajacy wymagania wyznaczone przez kontekst
sytuacyjny zazwyczaj dyktuja albo ograniczaja reakcje behawioralne pod-
miotu. Dyfuzyjno-unikajacy styl tozsamosci jest pozytywnie skorelowany
z emocjonalnymi strategiami radzenia sobie z problemami, ze zmienno$cia
sytuacyjna, z neurotycznos$cig 1 reakcjami depresyjnymi, a takze ze skrupulat-
noscig i kognitywna dociekliwoscia™. Skala zaangazowania odzwierciedla
site motywacji, gotowos¢, stabilnos¢ w realizowaniu zinterioryzowanego
systemu warto$ci, w podejmowaniu decyzji zwigzanych z tozsamo$cia 1 daze-
niu do realizacji obranych celéw. Zaangazowanie tozsamosciowe daje pod-
miotowi poczucie sensu 1 ukierunkowania na cel. Uwewngtrznione standardy
1 kryteria stuza za punkt odniesienia przy ocenie informacji zwrotnych, ptyna-
cych z rozwigzywania problemow. Zaangazowanie moze by¢ kognitywne,
oparte na informacji 1 odzwierciedlajace stopien, w jakim poglady i przekona-
nia zostaly opracowane i1 s3 uzasadniane przez podmiot w ramach racjonal-
nych idei i dowodow, oraz emocjonalne, odzwierciedlajace pozbawione racjo-
nalnosci, ale uporczywe poczucie subiektywnej pewnosci>. Niewatpliwie styl
tozsamosci mtodziezy akademickiej odwotujacy sie do czynnika zaangazowa-
nia ukazat jej przejscie od fazy eksploracji wewng¢trznej do fazy podjgcia
zobowigzania, co, jak wskazuje A. Brzezinska, stanowi egzemplifikacj¢ tozsa-
mosci osiagnigtej. Z kognitywnego punktu widzenia jest to wazny wskaznik,
stuzacy rozpoznaniu stosunku mtodziezy do kariery. Potwierdzeniem tej tezy

3! Czyzowska D., Gruba E., Bialek A., Typ orientacji spotecznej a sposob konstruowania
wlasnej tozsamosci przez mtodych dorostych. [w:] Kubicka D., Psychologia Rozwojowa,
nr 3/2012, s. 61.

32 Berzonsky M., Identity Style and Well-Being: Does Commitment Matter? [w:] Berzon-
sky M., Identity: An International Journal of Theory and Research, no 3/2003, s. 131-132.
Z badan, migdzy innymi M. Berzonsky’ego i L. Kuka (2000) czy J.M. White’a i R.M. Jonesa
(1996), wynika, ze jednostki, ktore charakteryzuja si¢ dyfuzyjno-unikajacym stylem, do§wiad-
czaja roznych problemow behawioralnych, zaburzen w odzywianiu, neurotycznosci i reakcji
depresyjnych oraz probleméw z uzaleznieniem od alkoholu i narkotykéw (tamze, s. 138).

33 BerzonskyM., Identity Style and Well-Being: Does Commitment Matter? [w:] Berzon-
sky M., Identity: An International Journal of Theory and Research, no 3/2003, s. 138—139.
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jest istnienie zalezno$ci migdzy podmiotowym sprawstwem a stylem informa-
cyjnym 1 reprezentujgcym zaangazowanie tozsamosciowe. Istotny w kontek-
Scie narracji rozwoju kariery, podkreslajacy tworczo$¢ i sprawczos$¢ w wybo-
rach w karierze, okazal si¢ normatywny styl tozsamosci badanych.
W przeprowadzonych analizach interesujaca kwestig jest odwrotnie propor-
cjonalna zalezno$¢ pomiedzy sprawstwem wynikajacym z wlasnych preferen-
cji a dyfuzyjno-unikajacym stylem tozsamosci. Jednostki unikajace rozstrzyg-
nig¢ tozsamosciowych ireagujace na zdarzenia w sposob sytuacyjny nie
wykazuja poczucia sprawstwa w wyborach w karierze. Osoby badane o dyfu-
zyjno-unikajgcym stylu tozsamosci nie kierujg si¢ w karierze tym, co same
chca 1 podejmuja. Swoistos¢ stylu dyfuzyjno-unikajacego pozwala przewidy-
wac brak zwigzku miedzy tym stylem a innymi mozliwymi determinantami
wybordéw w karierze. Analizy wynikéw badan w istocie to potwierdzaja, wska-
Zujac, co nie jest zaskoczeniem, na istnienie zaleznosci miedzy rozproszonym
stylem toZzsamosci a uznaniem, iz wybory w karierze zdeterminowane sa przez
przypadkowos¢, ktorej nie jest si¢ w stanie kontrolowac.

Uznajac potrzebe wielokierunkowego podejscia do badan w problema-
tyce jako$ci wyobrazen i pogladéw miodziezy na temat kariery, odwotanie
si¢ do jej stylow tozsamosci rzuca nowe $wiatto na osobliwosci ujmowania
domeny kariery przez osoby znajdujace si¢ w okresie tranzycji z edukacji
na rynek pracy. Style tozsamosci mtodziezy przy odwotaniu si¢ rowniez do
czynnika zaangazowania tozsamosciowego ukazaty odmiennos$ci w przetwa-
rzaniu informacji, negocjowaniu kwestii tozsamosciowych oraz podejmowa-
niu osobistych decyzji** przez mtodych ludzi.

Opisujac wspotczesng mlodziez za pomoca wspolnych kategorii, do kto-
rych niewatpliwie zaliczy¢ nalezy grupe wiekowa i status pokoleniowy, nalezy
skoncentrowaé uwage na Pokoleniu Z. Raport ,Mtodzi Dorogli 20227, sta-
nowiacy kompleksowa analize najwazniejszych obszarow zycia Pokolenia Z,
réwniez pozwala na stwierdzenie, ze nie ma mtodziezy, a s3 mtodzieze. Autorki
raportu Dorota Peretiatkowicz i Katarzyna Krzywicka-Zdunek®® w grupie
os6b w wieku 18-35 lat wyrdznily: a) tradycyjnych Europejczykow (27%)

4 Tamze, s. 131.

33 Patrz: Mazu$ M., Pokolenie Z: kim oni s3? Zagubieni w presji, przyttoczeni, dorosli ich
nie rozumieja. Polityka, 25/2023.

36 Raport Zespotu IRCenter mozna pozyskaé na stronie: http:/mlodzidorosli.ircenter.com/
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doceniajacych cztonkostwo Polski w Unii Europejskiej, zorientowanych na
postawe tolerancji, otwartosci na innos¢, wspolnotowos¢, przy jednoczesnym
przywiazaniu do tradycji, prorodzinnosci, ktore stanowia dla nich podstawe
poczucia bezpieczenstwa; b) dizajnerow zZycia (25%), dla ktorych wartosciami
$3 rozw0j 1 poczucie sprawstwa, pracowitos$¢ i determinacja w dazeniu do celu.
Priorytetami sg pozycja, sukces, niezaleznos¢ 1 bezpieczenstwo materialne —
stanowia one baze¢ dla rozwijania myslenia o zatozZeniu rodziny; c) wiernych
ojczyznie (16%), dla ktorych najwazniejszymi warto§ciami sktadajgcymi si¢
na tozsamos$ciowe Ja sg rodzina i ojczyzna. Dla tej grupy osob charaktery-
styczne jest zycie w formalnym zwigzku matzenskim, posiadanie dzieci oraz
przywiazanie do polskosci (wakacje spedzane w Polsce, zakup polskich marek
1 produktéw); d) kanapowych buntownikow (11%), o ktorych wolno powie-
dzie¢, ze sg antysystemowi 1 krytycznie ustosunkowani do wydarzen w kraju.
Mimo nieskrywanego zalu do siebie 1 otoczenia, brakuje im poczucia spraw-
stwa 1 wiary, ze moga zmienia¢ rzeczywistos$¢ ich otaczajaca. Brak otwartosci
na zmiang jest podyktowany niechecig do podejmowana ryzyka; e) normhol-
derow (11%), ktorych wyznacznikiem w zyciu sg wartosci katolickie, a wspol-
notg odniesienia — Kos$ciot. Normatywnie zorientowani na grupe znaczaca
rzadko przezywaja dylematy tozsamo$ciowe czy miewaja stany depresyjne.
Charakteryzuje ich niski prég poznawczego domkniecia; f) wypedzonych
z raju (10%), ktorzy cenig sobie rownowage pomiedzy zyciem prywatnym
a zawodowym oraz nastawionych na eksploracje wewnetrzng 1 zewnetrzna.
Zabezpieczenie finansowe (a w przypadku problemdéw materialnych wspar-
cie rodzicow) pozwala im na wykraczanie poza to, co dane i1 rozpoznane, na
dziatalno$¢ spoteczna, charytatywna, wieloletnie ksztalcenie, gromadzenie
doswiadczen, otwarcie si¢ na nowe znajomosci.

W kontekscie przemian wspotczesnego swiata szczegdlnie wazkie dla
mtlodziezy jest poszukiwanie i dookreslenie odpowiedzi na pytanie ,,Kim
jestem w tym tak szybko zmieniajacym si¢ Swiecie?” (pytanie dynamiczne).
Mtody cztowiek w odpowiedzi na ztozone pytanie o charakterze dynamicz-
nym, w swoim ogladzie $wiata i dostrzegajac tempo i intensywnos¢ prze-
mian, stara si¢ okresli¢, w jakim stopniu jest aktywnym podmiotem prospek-
tywnych zmian zachodzacych w kulturowo-spotecznych kontekstach®’.

ST Misztal B., Teoria socjologiczna a praktyka spoleczna, Krakéow 2000, s. 158—160.
Tozsamo$¢ jako praktyka kognitywna, na co wskazuje B. Misztal, oznacza poszukiwanie
przez jednostke odpowiedzi nie tylko na pytania ,,Kim jestem?”, ,, Kim si¢ staj¢?”, ,,Kim nie
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W sytuacji odczuwalnego zorganizowania zycia spotecznego wokot
wielosci 1 r6znorodnosci alternatyw (a jest to odczucie, ktore nie tylko jest
obserwowane, ale rowniez doswiadczane) stawia si¢ przed mtodzieza zada-
nie okreslenia, jakie sa jej relacje z tym Swiatem. To swoista eksploracja
wewnetrzna i1 element poszukiwania odpowiedzi na ztozone i wielokrotnego
namystu pytanie: Czy 1 na ile jestem podmiotem prospektywnych zmian?
Doniosto$¢ 1 dynamika zmian implikuja zmiany w tozsamo$ciowych aspek-
tach zycia spotecznego, w jakich mtody cztowiek poszukuje 1 dookresla sie-
bie. Dla partycypujacej w chybotliwej rzeczywistosci mtodziezy, bedacej
w okresie podwdjnej tranzycji: z mlodzienczosci do dorostosci, znalezienie
odpowiedzi na pytanie: ,,Kim si¢ staje?” nabieraja szczegdlnego znaczenia,
ale 1 okazujg si¢ by¢ w ,,wielo$ci §wiatow” coraz trudniejszymi do sprecyzo-
wania. Dokonywane przez mtodziez bedaca u progu dorostosci rozstrzygnig-
cia tozsamosciowe stanowig o dalszym jej rozwoju, a doktadnie o rozwoju
potencjalu w niej tkwigcego oraz jej wptywu na jako$¢ rzeczywistosci 1 jej
relacji ze $wiatem permanentnej zmiany, ale 1 wielosci mozliwosci.

Pedagogika mlodziezy jako subdyscyplina pedagogiczna

W terminologii z obszaru nauk spotecznych i humanistycznych termin ,,peda-
gogika mlodziezy” nie zadomowit si¢, co nie oznacza bynajmniej, ze tresci
z ta subdyscypling kojarzone nie majg bogatej tradycji badawczej oraz teore-
tycznego, metodologicznie i metodyczne opracowanego zabarwienia. Upo-
wszechnienie nazwy dla uznania istnienia odrgbnosci tejze subdyscypliny
pedagogicznej z pewnoscig stuzytoby ukierunkowanemu rozwijaniu teore-
tycznej systematyzacji problematyki mtodziezy.

Zrédet naukowe;j refleksji nad ,,pedagogika mtodziezy” mozna doszuki-
wac si¢ w pedagogice niemieckiej. Jednakze 1 w niemieckiej terminologii,
na co wskazuje B. Sliwerski, gdzie Jugendpidagogik rozwija si¢ od kilku
dekad, ,,znajdujac liczne aplikacje w praktyce o$swiatowo-wychowawczej,
pozaszkolnej czy prawnej, nie doczekala si¢ akademickiego upelnomocnie-

jestem?”, ale rowniez probe dookreslenia ,,Kim jestem, skoro jestem tak rézny od innych?”
(pytanie kontrastowe), ,,Kim jestem, skoro cechy charakteryzujace ludzi rozkladajg si¢ tak
nierowno?” (pytanie gradacyjne), co pozwala na dostrzezenie skali zréznicowania stopnia
nasycenia wybrang cechg wsrod roznych podmiotow zycia spotecznego.
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nia jako odrebna subdyscyplina™® nauk pedagogicznych. W omawianym

kontekscie godzi si¢ rowniez odnotowa¢ prace F. Mahlera Introducere in
Juventologie®. W Polsce znacznie pdzniej, bo w latach 70. XX wieku — jak
ujmuje to M. Niezgoda — ,,pojawity si¢ proby zbudowania »juwentologii«
jako osobnej dziedziny badan, taczacej w sobie problemy spoteczne (socjo-
logiczne), pedagogiczne i psychologiczne”®’. Moda na rozwijanie w naukach
spotecznych, a tym samym w polskiej pedagogice, tej subdyscypliny — jak
akcentuje T. Lewowicki — byla dos¢ krotka, a ,,przyczyng takiego stanu rze-
czy byly m.in. 6wczesne ograniczenia w diagnozowaniu zycia spotecznego
i szybka instytucjonalizacja badan nad mtodzieza™®!, ktora zmonopolizowata
rozmach prowadzonych badah nad mtodzieza jako przedmiotu i podmiotu
badan nauk spotecznych.

Majac swiadomos¢, ze obieranie za punkt widzenia traktowania polskiej
,»pedagogiki mlodziezy” w kategoriach instytucjonalnych jest duzym uprosz-
czeniem, to jednak trudno nie zaakcentowac, ze status 1 pozycja tej subdyscy-
pliny zyskuje akceptacje instytucjonalng®?. Co jednak zaakcentowaé wyraznie

58 Sliwerski B., Pedagogika (wobec) miodziezy (hebagogika). [w:] A. Cybal-Michalska
(red.), Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych, Poznan 2019, s. 9.

%9 Patrz: Kowalowa A., Lukow W., Socjologia mtodziezy, Szczecin 2003.

% Niezgoda M., Mtodziez. Klopotliwa kategoria socjologiczna. Jagiellonskie Studia
Socjologiczne, nr 1/2014, s. 22.

1 Lewowicki T., Mlodziez a doroéli — tradycyjne oraz nowe konflikty i nadzieje. [w:]
R. Kwiecifiska, M.J. Szymanski (red.), Mlodziez a dorosli. Napiecia miedzy socjalizacjq
a wychowaniem, Krakow 2001, s. 11.

62 7a korzenie intelektualne z instytucjonalng formuta mozna uzna¢ powstaty w 1972 r.
Instytut Badan nad Mtodzieza, przeksztalcony w 1983 r. w Instytut Badania Probleméw Mto-
dziezy. Dalsze losy tej struktury naukowej zwiazane sa z powotaniem Osrodka Badan Mto-
dziezy w Instytucie Stosowanych Nauk Spolecznych Uniwersytetu Warszawskiego w lipcu
1991 r. Poglebiona refleksja nad stanem badan nad mtodziezg zostata podjeta w 1998 r. na
zorganizowanej przez Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk (KNP PAN)
XII Letniej Szkole Mtodych Pedagogéw (LSMP) pod przewodnictwem profesor Marii Du-
dzikowej, skoncentrowanej na temacie ,,Mtodziez jako obiekt badan pedagogicznych. Kon-
teksty teoretyczne i metodologiczne”. Stawianie pytan o spoteczne kwestie mtodziezy, prob-
lemy dotykajace miodziez, mtodos¢, relacje pomigdzy mtodziezg a pokoleniem dorostych,
towarzyszyly obradom zorganizowanej pod patronatem KNP PAN w 1999 r. w Krakowie
konferencji ,,Mtodziez a dorosli — napigcia migdzy socjalizacja a wychowaniem”. Na Wy-
dziale Studiéw Edukacyjnych UAM pod naukowym przewodnictwem profesor Agnieszki
Cybal-Michalskiej odbywaja si¢ cykliczne konferencje z cyklu: ,,Mlodziez jako podmiot
1 przedmiot badan pedagogicznych”. W Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
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wszak nalezy, to fakt, iz chociaz naukowa mysl pedagogiczna o mtodziezy
rozwija si¢ intensywne od pieciu dekad, a jej egzemplifikacjg jest bogaty
dorobek badawczy, to wyzwaniem dla pedagogiki wciaz pozostaje status
»pedagogiki mtodziezy”. Co wigcej, nie mozna bez zastrzezen potraktowac
potencjalnych ambicji zwréconych ku poszukiwaniu jednolitosci ,,peda-
gogiki mtodziezy”. Niezmiernie wazna wydaje si¢ swoista niejednolitos$¢
»pedagogiki mtodziezy”, to bowiem ona wlasnie jest ,,elementem wigzacym
ja mocniej z calo$cig wiedzy. [...] Dlatego wlasnie tzw. dyscypliny graniczne,
przejsciowe, posrednie, skrzyzowane itp. nie tylko likwidujg ostre granice
1 izolacje, lecz takze pomagaja znalez¢ »wspolny jezyk« interdyscypli-
narny”®. Przedmiot zainteresowania kognitywnego nauk pedagogicznych,
jaki stanowi ,,mtodziez” z pewnos$cig wymaga interdyscyplinarnych syntez.

Wyktadnia B. Sliwerskiego zawiera aspekt typologiczny. Dla autora zgota
fundamentalne znaczenie ma podwojny status, jaki zyskuje mtodziez w dy-
scyplinie pedagogika. Przekonujaco uzasadnia ten punkt widzenia odwotujac
si¢ do J. Gorniewicza, dla ktorego ,.kategorie pedagogiczne sa konglome-
ratami spraw, z jakimi badacz probuje si¢ zmierzy¢. [...] Wspotwystepuja
z r6znymi zagadnieniami mniej lub bardziej rozwinigtymi i obro$nigtymi we
wlasng teori¢. Kategorie majg zatem niejako podwdjny status. Raz przyna-
leza bezposrednio do danej dyscypliny, tkwig w jednej tradycji i stanowia
element wyksztatcenia ogdlnego. Po raz drugi stajg si¢ kategorig interdyscy-
plinarng”®*. Tym samym mlodzieZ jest ,,nie tylko przedmiotem badan w pe-
dagogice spotecznej, ale i — konstytuujac teorie czy modele wychowawcze

Nauk w 2016 r. powstat kierowany przez Agnieszke Cybal-Michalska Zespot Pedagogiki
Mtodziezy, ktory przywiazuje do wieloparadygmatycznos$ci badan nad mtodzieza ogromna
wage. Od 2020 r. przy KNP PAN zostata powotana Sekcja Pedagogiki Mtodziezy, ktorej
przewodniczy Agnieszka Cybal-Michalska. Wiedza o mtodziezy jest rowniez wyktadana na
Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w ramach przedmiotu
»pedagogika mtodziezy”, ,,pedagogika dzieci i mtodziezy szkolnej”. Problematyka mlodzie-
zy byta zywo dyskutowana w sekcjach podczas zjazdow pedagogicznych: ,,Mtodziez — po-
kolenie transformacji” w 1995 r., ,,Dzieci i mlodziez wobec zagrozen dzisiejszego $wiata”
w 1998 1., oraz byta przedmiotem obrad zjazdowych w 2019 r. w ramach sekcji ,,Mtodziez,
uczen, student, stuchacz”.

63 Kaminski S., Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1981, s. 255.

¢ Gorniewicz J., Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 1997, s. 5 — podaje za: Sliwerski B.,
Pedagogika (wobec) mtodziezy (hebagogika). [w:] A. Cybal-Michalska (red.), Mfodziez jako
przedmiot i podmiot badan pedagogicznych, Poznan 2019, s. 9.



60 A. Cybal-Michalska

dotyczace mtodziezy — pedagogika dazy do wytonienia ze swojej struktury
odrebnej subdyscypliny badan”® o interdyscyplinarnym i transdyscyplinar-

nym wycieniowaniu.

Proby dokonania klasyfikacji sa trudne do jednoznacznego uporzadkowa-
nia. Powodem jest wielo$¢ perspektyw i nierzadko brak mozliwosci ich roz-
tacznosci. W sposobie systematyzacji subdyscyplin pedagogicznych spotyka
si¢ obranie kryterium rozwojowego, ktore zaktada, ze gtowng o$ uszerego-
wania subdyscyplin pedagogicznych stanowig etapy rozwoju cztowieka i po-
trzeby edukacyjne odpowiadajace poszczegdlnym fazom jego zycia. W sta-
nowiskach teoretycznych J. Gniteckiego (pedagogika rozwoju mtodziezy,
pedagogika rozwoju miodziezy zdolnej 1 utalentowanej, pedagogika mio-
dziezy uposledzonej), K. Rubachy (pedagogika dzieci i mtodziezy), M. No-
waka (hebagogika) odnalez¢ mozna wyrdznione kryterium klasyfikacyjne,
chociaz tworczos¢ wyrdznionych uczonych odstania nieco inng perspektywe
skorzystania z ,,rozwojowej” inspiracji. Przykladem jest traktowanie przez
M. Nowaka ,,pedagogiki mtodziezy” jako praktycznej nauki pedagogicz-
nej®®. Ponadto M. Nowak, inspirujac sie systematyzacja Polskiej Akademii
Nauk z 1973 r., pedagogike miodziezy nazywa pedagogika szczegdtowa,
wyrézniong ze wzgledu na wiek i rozwdj wychowanka®’. Wprowadzenie do
rozwazan innych kryteriow lokujacych wybrane zakresy pedagogicznych
badan w ,,pedagogice mtodziezy” w istocie za§wiadcza, ze osobliwos¢ tej
subdyscypliny jest bardzo wieloznaczna. Na gruncie czeskiej pedagogiki
— przyblizanej polskiemu czytelnikowi przez B. Sliwerskiego — V. Stverak
wyrdznia kryterium: ontologicznej perspektywy badanego obiektu (pedago-
gika wieku adolescencyjnego), zakresu spotecznych wptywow, oddziatywan
pedagogicznych (pedagogika organizacji dzieci i mtodziezy), typu srodowisk
edukacyjnych (pedagogika pozaszkolna — organizacji dzieci i mtodziezy)®®.

,Pedagogika mtodziezy”, jako subdyscyplina dziedziny nauk pedagogicz-
nych, okazuje si¢ by¢ trudna do precyzyjnego dookreslenia. A i mozna nabraé
przekonania, iz przedsigwzigcie ukazania osobliwosci ,,pedagogiki mto-

55 Sliwerski B., Pedagogika (wobec) miodziezy (hebagogika). [w:] A. Cybal-Michalska
(red.), Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych, Poznan 2019, s. 9—10.

% Tamze, s. 15.

87 Patrz: Nowak M., Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu, Lublin 2012, s. 187.

%8 Sliwerski B., Pedagogika (wobec) miodziezy (hebagogika). [w:] A. Cybal-Michalska
(red.), Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych, Poznan, s. 14.
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dziezy” jako subdyscypliny akademickiej jest nazbyt zuchwate. Jednakze juz
samo podejmowanie prob dookreslenia tozsamosci ,,pedagogiki mlodziezy”™
jest samo w sobie poznawczo interesujace, a swoista niedookreslono$¢ nie
umniejsza potrzeby poszukiwania mozliwosci zdefiniowania jej rdzenia.
Inspiruje bowiem do podjgcia odpowiedzialnej refleksji w temacie ,,pedago-
giki mtodziezy” 1 przyczynia si¢ do jego aktualizowania. Fakt ten nie pozo-
staje bez znaczenia dla analiz na temat miejsca i roli ,,pedagogiki mtodziezy”
w obrgbie calej dyscypliny, jak 1 w naukach spotecznych w ogdélnosci. Istotne
spostrzezenie zawdzigczamy B. Sliwerskiemu, ktory osobliwos¢ ,,pedagogiki
mtodziezy” ujmuje nastgpujaco: ,,[...] moglaby by¢ zatem funkcjg rozwijania
wiedzy z zakresu pedagogiki ogdlnej, w tym jej filozoficznych (teleologicz-
nych, aksjologicznych, teologicznych), ideologicznych 1 teoretycznych pod-
staw socjalizacji, ksztatcenia, wychowania i psycho- czy socjoterapii oraz
badan historycznych 1 poréwnawczych w wymiarze temporalno-przestrzen-
nym (glokalizacja)”®. Na gruncie powyzszych ustalen nie jest truizmem
przekonanie, ze niezmiernie waznym aspektem owej ,,funkcji rozwijania
wiedzy” jest dopelnianie si¢ pol problemowych z uwagi na ich cel, zada-
nie poznawcze czy tez zastosowanie praktyczne. Komplementarnos¢ wiedzy
moze zachodzi¢ w réznych aspektach i formach bo — jak trafnie zauwazyt
S. Kaminski — ,,tak wtasnie uzupetniajg si¢ obiekty poznania naukowego
o charakterze ogdlnym i partykularnym, tresciowo realnym i formalnym,
jakosciowym i ilo$ciowym, esencjalnym i egzystencjalnym”’®. Symbioza
pedagogiki mtodziezy z pedagogika og6lng moze — w ujgciu M. Gennariego
— zapobiec ,,z jednej strony uszczupleniu pedagogiki ogdlnej przez odrywa-
nie si¢ od niej [...] emancypujacych si¢ obszardéw, z drugiej za§ ogranicza-
niu przez zwiagzek z pedagogika ogdlng wolnego konstruowania si¢”’! tejze
subdyscypliny. Szukajac kolejnego czynnika ewolucji pedagogiki miodziezy
mozna odnalez¢ go w dialogu intradyscyplinarnym — wspélpracy miedzy
subdyscyplinami pedagogiki’?>. Wszak mtodziez jako przedmiot badan peda-
gogiki istnieje w kontekstach innych nauk, stad pedagogika (miodziezy)
korzysta z systemu pojgciowego socjologii, psychologii, antropologii, ale

% Tamze, s. 17.

0 Kaminski S., Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1981, s. 254.

"' Nowak M., Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu, Lublin 2012, s. 189.
2 Tamze.
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rowniez — co akcentuje K. Rubacha — medycyny, prawa, ekonomii’>. W grun-
cie rzeczy mozna uznac, iz w dziedzinie nauk spotecznych i humanistycz-
nych, w swoistym procesie jednoczenia wiedzy o mtodziezy, pedagogika
jako subdyscyplina naukowa odgrywa rol¢ integrujacag. W tym sensie proces
jednoczenia wiedzy o mtodziezy w obrebie ,,pedagogiki mtodziezy” wydaje
si¢ wyniesieniem debaty ponad ograniczenia poszczegolnych dyscyplin,
a juz z pewnoscig przyczynia si¢ do dialogu interdyscyplinarnego. I nie ulega
zaiste watpliwosci, ze ,,specjalizacja moze bowiem prowadzi¢ w Slepe zautki,
jesli nie idzie w parze z odpowiednig orientacjg w catoksztatcie nauki”’*,
Dynamiczny charakter wiedzy naukowej o mtodziezy w obrebie ,,pedagogiki
mlodziezy” oraz jej samorozwoj’> to warunek sine qua non jej uprawomoc-
nienia jako subdyscypliny akademickiej. Fenomen subdyscypliny okresla-
nej przymiotnikowym kwalifikatorem ,,mtodziezy” wskazuje na jej perma-
nentny rozwoj zwrdcony ku budowaniu, formutowaniu, gromadzeniu wiedzy
pedagogicznej o mtodziezy, a tym samym twierdzen wysoce uzytecznych dla
praktyki pedagogicznej 1 majacych spoteczne zastosowanie.

3 Rubacha K., Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin. [w:] Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki 1, Warszawa 2003, s. 32.

4 Kaminski S., Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1981, s. 257.

75 Roztaczajac refleksje nad stanem ,,pedagogiki mtodziezy”, pouczajaco brzmia stowa
H. Muszynskiego, a mianowicie: ,,0 istnieniu i rozwoju danej dyscypliny nie decyduje ani to,
czy wystepuje ona pod okreslong nazwg, ani to, czy jest oficjalnie postulowana i uznawana,
ani nawet to, czy uwazana za potrzebna, lecz wylacznie to, czy wlasciwa dla niej problema-
tyka jest rzeczywiscie uprawiana w sposob wilasciwy jej metodom”. Muszynski H., Mys/
edukacyjna w obliczu transformacji. Z pedagogikq przez zycie, Leszno 2016, s. 222.



EDUKACJA WELACZAJACA - ZRODLA, ISTOTA, ZALOZENIA,
ASPEKTY POZYTYWNE, MOZLIWE OGRANICZENIA

MARZENNA ZAORSKA

Wprowadzenie

Koncepcja edukacji wiaczajacej stanowi rezultat procesu rozwoju cywiliza-
cyjnego ludzkos$ci oraz zmian transformacyjnych zachodzacych w obszarze
zycia spotecznego, w tym w obszarze edukacji. Zostata uwzgledniona w regu-
lacjach prawnych o skali miedzynarodowej i wielu panstw, zasadniczo panstw
o wysokiej jakosci zycia ich obywateli.

Wsrdéd wspomnianych aktow prawa miedzynarodowego znajdujg si¢
m.in.": Konwencja o prawach dziecka® (ratyfikowana przez Polske w 1991 1),
Konwencja ONZ o prawach osob niepetnosprawnych® (ratyfikowana przez
rzad Polski w 2012 r..), Europejska Karta Spoteczna* (ratyfikowana przez

! Zaorska M., Edukacja wlaczajaca (inkluzyjna) uczniéw z niepetnosprawnosécia wzro-
kowa (jaka jest/jaka by¢ moze/jaka by¢ powinna). [w:] Wspolczesne problemy pedagogiki
w kierunku integracji teorii z praktykq, pod red. Stefana M. Kwiatkowskiego. Wydawnictwo
APS, Warszawa 2021, s. 309-323; Zaorska M., Edukacja wigczajgca jako wspolczesna wizja
edukacji dzieci i mlodziezy, 0osob uczqcych sie (zrodla, koncepcja, zalozenia, uwarunkowania
wdrazania/wdrozenia do systemu oswiaty). Uniwersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz
2022 (broszura).

2 Konwencja o prawach dziecka, Dz.U. z dnia 23 grudnia 1991 r.

3 Konwencja ONZ o prawach osob niepetnosprawnych. ONZ, Nowy Jork 2006; Kon-
wencja ONZ o prawach osob niepetnosprawnych, Dz.U. z dnia 25 pazdziernika 2012 r.,
poz. 1169.

* Europejska Karta Spoteczna sporzadzona w Turynie dnia 18 pazdziernika 1961 r., Dz.U.
1999, nr 8, poz. 67.
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Rzeczpospolita Polska w 1997 r.), Agenda Zréwnowazonego Rozwoju
2030° (przyjeta przez Organizacje Narodéw Zjednoczonych w 2015 r.), Sta-
nowisko Komisarza Rady Europy ds. Praw Cztowieka z dnia 12 wrze$nia
2017 r. w sprawie przeciwdziatania segregacji w Europie poprzez edukacje
wlaczajaca®, Konkluzje Rady UE z dnia 25 lutego 2017 r. w sprawie wia-
czenia w kontekscie roznorodnosci z my$la o osiggnigciu ogdlnodostepne;j
edukacji wysokiej jakosci’, Zalecenia Rady z dnia 22 maja 2018 r. w spra-
wie promowania wspolnych warto$ci, edukacji wiaczajacej 1 europejskiego
wymiaru nauczania®.

Tre$¢ art. 23 Konwencji o prawach osob niepelnosprawnych’ obliguje
do zapewnienia dzieciom z niepetnosprawnosciami pelni normalnego zycia
w sposob prowadzacy do osiggnigcia jak najwyzszego stopnia zintegrowa-
nia ze spoleczenstwem, osobistego rozwoju, w tym rozwoju kulturalnego
1 duchowego, w warunkach gwarantujacych godno$¢, umozliwiajacych
osiggniecie niezaleznosci, utatwiajacych aktywne uczestnictwo w zyciu spo-
leczenstwa, skuteczny dostepu do o$wiaty, nauki, opieki zdrowotnej, rehabi-
litacji, przygotowania zawodowego, rekreacji. Artykul 24'° zobowiazuje do
zapewnienia edukacji wlaczajacej na wszystkich etapach ksztalcenia.

W Agendzie Zréwnowazonego Rozwoju 2030'" jednym z 17 celéw roz-
wojowych jest zapewnienie przez rzady panstw europejskich edukacji o wy-
sokiej jako$ci oraz promowanie uczenia si¢ przez cate zycie.

3 Agenda Zroéwnowazonego Rozwoju 2030. http://www.polskapomoc.gov.pl/Agenda,
Zrownowazonego,Rozwoju,2030,2370.html (dostep: 14.07.2023).

% Fighting school segregation in Europe through inclusive education, Commissioner for
Human Rights, Council of Europe 2017 (Stanowisko Komisarza Rady Europy ds. Praw Czto-
wieka z dnia 12 wrzeénia 2017 r. w sprawie przeciwdzialania segregacji w Europie poprzez
edukacj¢ wlaczajaca).

" Konkluzje Rady UE z dnia 25 lutego 2017 r. w sprawie wlaczenia w kontekécie rézno-
rodnosci z mysla o osiagnigciu ogolnodostepnej edukacji wysokiej jakosci. Dziennik Urze-
dowy Unii Europejskiej, 2018/C 195/04.

8 Zalecenia Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie promowania wspdlnych wartosci,
edukacji wiaczajacej i europejskiego wymiaru nauczania. Dziennik Urz¢dowy Unii Europe;j-
skiej, 2018/C 195/01.

? Konwencja ONZ o prawach 0séb niepetnosprawnych. Dz.U. z dnia 25 pazdziernika
2012 1., poz. 1169, s. 12.

1 Tamze, s. 13.

' Agenda Zréwnowazonego Rozwoju 2030. http://www.polskapomoc.gov.pl/Agenda-
,Zrownowazonego,Rozwoju,2030,2370.html (dostegp: 14.07.2023).
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W odwotaniu do zacytowanych dokumentéw wtadze naszego kraju pod-
jety dzialania na rzecz wdrazania edukacji wiagczajacej. Ich egzemplifikacja
s3 m.in.: Strategia na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju'?, rzadowy pro-
gram ,,Dostepno$é Plus”'® (uwzglednia dzialania na rzecz wsparcia eduka-
cji wlaczajacej oraz przygotowania do realizacji tego zadania odpowied-
nich, wlasciwych kadr), Strategia na rzecz Osob z Niepetnosprawnosciami
2021-2030".

W Strategii na rzecz Oséb z Niepetnosprawnosciami 2021-2030 (opu-
blikowanej 25.02.2021 r. w Dzienniku Urzedowym Rzeczypospolitej
Polskiej ,,Monitor Polski” pod pozycja 218; Uchwata nr 27 Rady Mini-
strow z dnia 16 lutego 2021 r. w sprawie przyjecia dokumentu Strategia
na rzecz Osob z Niepetnosprawnosciami 2021-2030; weszla w zycie po
uptywie 14 dni od ogloszenia) zawarto priorytet III Edukacja. Obejmuje
on komponent wczesnej pomocy, edukacji wlaczajacej, przygotowania
do wejscia na rynek pracy, rozwoju oraz zapewnienia uczniom i studen-
tom z niepetnosprawno$ciami form komunikacji zgodnych z ich potrze-
bami'>. W cytowanym dokumencie zapisano, ze: ,, Do najwazniejszych
priorytetéw bedzie nalezalo rozwijanie wilaczajacego systemu edukacji
na wszystkich poziomach ksztatcenia tak, by w coraz wiekszym stopniu
odpowiadat na zr6znicowane potrzeby dzieci i ucznidw, uwarunkowane
m.in. ré6znym poziomem sprawno$ci, stanem zdrowia, pochodzeniem
etnicznym i kulturowym, uzdolnieniami. Celem jest bowiem dazenie do
zapewnienia mozliwo$ci wspdlnej nauki jak najblizej miejsca zamiesz-
kania, w sposOb zapewniajacy wszystkim dzieciom integralny rozwdyj,
postepy w nabywaniu wiedzy 1 umiejetnosci, rozwijanie kompetencji
kluczowych oraz wilaczenie spoleczne. Realizacja tego celu bedzie sie¢
odbywaé¢ przy zachowaniu nadrzednego prawa rodzicow dziecka do
wyboru miejsca i sposobu ksztalcenia, uwzgledniania w procesie oceny

12 Strategia na rzecz odpowiedzialnego rozwoju. https://www.gov.pl/web/inwestycje-roz-
woj/strategia-na-rzecz-odpowiedzialnego-rozwoju (dostep: 14.07.2023).

13 Program Dostepno$é Plus. https://www.funduszeeuropejskie.gov.pl/strony/o-fundu-
szach/fundusze-europejskie-bez-barier/dostepnosc-plus/ (dostep: 14.07.2023).

' https://niepelnosprawni.gov.pl/download/Uchwala-Nr-27-Rady-Ministrow-w-spra-
wie-przyjecia-Strategii-1614284683.pdf (dostep: 14.07.2023).

'3 https://niepelnosprawni.gov.pl/download/Uchwala-Nr-27-Rady-Ministrow-w-spra-
wie-przyjecia-Strategii-1614284683.pdf (dostep: 14.07.2023).
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potrzeb, planowania rodzaju zakresu wsparcia oraz oceny skutecznosci
tego wsparcia, gtosu kazdego ucznia/stuchacza, w tym z niepetnospraw-
noscia, w sposob dostosowany do wieku i1 indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych'S.

W Ustawie Prawo o$wiatowe'’, w art. 1 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 1.,
podano sformutowanie bezposrednio ukierunkowane na edukacj¢ wiacza-
jaca. Jednakze glosy przedstawicieli nauki, doswiadczenia praktyki pedago-
gicznej, obserwacje pracownikow Ministerstwa Edukacji 1 Nauki dowodza,
ze przywolane wyzej zapisy realizowane sg bardzo wybiorczo, bez préb
syntezy w zakresie podejmowanych dziatan edukacyjnych, globalnego i ela-
stycznego spojrzenia na rzeczywiste potrzeby edukacyjne dzieci i mtodziezy.
Podkreslane sa powazne trudnosci w dostepie do pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, ktorej udzielanie jest warunkowane decyzja organu prowa-
dzacego szkote/placowke, a proponowana pomoc czgsto nie koresponduje
z rzeczywistymi potrzebami dzieci/uczniow'®. Konsekwencja sa utrzymujace
si¢ bariery w realizacji prawa do edukacji wlaczajacej w codziennej dzia-
falnos$ci przedszkoli/szkét, mimo istnienia w prawie o$wiatowym zapisOw
nacelowanych na edukacje wlaczajaca'’.

Sygnalizowane trudno$ci wynikaja rOwniez z rozproszenia przepisow
migdzy réznymi resortami odpowiadajagcymi za polityke panstwa wobec
dzieci i mlodziezy oraz uczacych si¢ osob dorostych. Dostrzegane sa
lokalne tendencje w interpretacji obowigzujacych przepisow, roézna inter-
pretacja tych samych przepiséw przez organy prowadzace szkoty/placowki,
ich dyrektorow, organy nadzorujace oswiate. Taka sytuacja sprawia, ze
dziecko/uczen z identycznymi problemami rozwojowymi moze liczy¢, ade-
kwatnie do miejsca zamieszkania, na inny zakres pomocy. Pojawia si¢ takze
rozproszenie dziatan realizowanych przez poradnie psychologiczno-peda-
gogiczne, przedszkola, szkoty i placowki specjalistyczne. Konsekwencja

16 Tamze, s. 170.

17 Ustawa Prawo o$wiatowe. Dz.U. z 2018 r., poz. 996, z pdzn. zm., s. 1-3.

18 Raport Najwyzszej Izby Kontroli z 2016 r. Przeciwdzialanie zaburzeniom psychicz-
nym u dzieci i mlodziezy. https://www.nik.gov.pl/aktualnosci/nik-o-pomocy-psychologicz-
no-pedagogicznej-dla-uczniow.html (dostep: 14.07.2023).

' International Perspectives on Inclusive Education, Volume 8. Implementing Inclu-
sive Education: Issues in Bridging the Policy-Practice Gap, Emerald Group Publishing
Limited, 2016.
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chaosu prawnego w obszarze edukacji jest brak odpowiedzialno$ci za dzia-
fania diagnostyczne, organizacj¢ 1 realizacj¢ wsparcia specjalistycznego
naleznego dzieciom i mlodziezy.

[stota edukacji wlaczajace]

Kwestia edukacji wlaczajacej szczegélnie jaskrawo zostala zarysowana
w tzw. Deklaracji z Salamanki (pelna nazwa dokumentu: Deklaracja z Sala-
manki oraz wytyczne dla dziatan w zakresie specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych), przyjetej przez aklamacje 10 czerwca 1994 r. na Sesji Koncowe;j
Swiatowej Konferencji UNESCO dotyczacej specjalnych potrzeb edukacyj-
nych: dostep i jako§¢*. W dniach 7-10 czerwca 1994 r. w Salamance spo-
tkato si¢ ponad 300 uczestnikow reprezentujacych 92 rzady i 25 organizacji
miedzynarodowych po to, aby wyrazi¢ swoje poparcie dla celu, jakim jest
edukacja dla wszystkich, poprzez zaproponowanie fundamentalnych zmian
w polityce ogdlnoswiatowej, niezbgednych do promowania powszechnej edu-
kacji (chodzi o umozliwienie szkotom ksztalcenia wszystkich dzieci, w tym
w szczegolnosci tych, ktore majg specjalne potrzeby edukacyjne). Konfe-
rencja zgromadzita wyzszych urzednikéw odpowiedzialnych za edukacje,
przedstawicieli wtadz, politykow i specjalistow, a takze przedstawicieli ONZ
1 wyspecjalizowanych agend, mig¢dzynarodowych organizacji rzadowych,
organizacji pozarzadowych oraz instytucji charytatywnych?'.

Celem dokumentu byto uwrazliwienie krajow cztonkowskich oraz orga-
nizacji rzadowych 1 pozarzadowych na potrzeb¢ wdrazania zobowigzania

20 http://docplayer.pl/6234176-Swiatowa-konferencje-dotyczaca-specjalnych-potrzeb-
edukacyjnych-dostep-i-jakosc.html (dostep: 14.07.2023).

2! http://www.m.eurosprawni.org/www.eurosprawni.org/pl/prawo/3 14-deklaracja-z-sa-
laman-ki-oraz-wytyczne-dla-dzialan-w-zakresie-specjalnych-potrzeb-edukacyjnych.html
(dostep: 14.07.2023); Dyrda J., Edukacyjna presja norm. Krytyczne uwagi na marginesie
pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. ARS Educandi, nr 14/17, 2017,
s. 61-71; Figiel A., Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w $wietle zmieniaja-
cych si¢ przepisow prawa oswiatowego. Edukacja Humanistyczna, nr 1(40), 2019, s. 37-48;
UNESCO, Deklaracja z Salamanki. http://rownosc.info/media/uploads/deklaracja z sa-la-
manki.pdf (dostep: 14.07.2023); Wojniak J., Prawne i organizacyjne uwarunkowania ksztat-
cenia 0sob ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w polskim systemie o§wiaty. Biblioteka
Wspotczesnej Mysli Pedagogicznej, Tom 4 (2015) s. 81-99.
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wspolnoty $wiatowe] w sprawie zasad, polityki i praktyki w zakresie spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych, poczynionego na Swiatowej Konferencji ds.
Edukacji dla Wszystkich UNESCO w 1990 r., ktéra odbyta si¢ w Jomtien,
w prowincji Chonburi (Tajlandia). Przedstawiono woéwczas tez¢ o prawie
do edukacji ogolnodostepnej (edukacji dla wszystkich) kazdego cztowieka,
kazdego dziecka, niezaleznie od indywidualnych roznic 1 bez wzgledu na
warunki fizyczne, intelektualne, socjalne, jezykowe i inne.

Tak wigc edukacja wiaczajaca to edukacja, ktéra powinna zapewniac
wysoka jakos$¢ ksztatcenia dla wszystkich 0sob uczacych si¢ w przedszko-
lach i szkotach w miejscu ich zamieszkania®’. Celem edukacji wtaczajacej
jest wyposazenie uczniow w kompetencje niezbedne do stworzenia w przy-
sztosci wlaczajacego spoleczenstwa, tj. takiego spoteczenstwa, w ktorym
ludzie, niezaleznie od istniejacych pomigdzy nimi réznic, sg pelnoprawnymi
cztonkami spoteczno$ci, a ich réznorodno$¢ jest traktowana jako warto-
$ciowy zasob rozwoju spotecznego i cywilizacyjnego?.

Celem edukacji wlaczajacej jest takze wyposazenie dziecka/ucznia
w kompetencje umozliwiajace pelne uczestnictwo w zyciu spoteczenstwa,
budowanie ich potencjatu rozwojowego oraz wzmacnianie spojnosci spo-
tecznej**. Ma sig tu na uwadze rozwoj osobisty cztowieka, przygotowanie do
podejmowania ro6l indywidualnych 1 spotecznych, odnalezienie si¢ w zyciu
zawodowym.

Na korzysci wynikajace z wlasciwie zorganizowanej edukacji wiaczaja-
cej wskazuja wyniki badan naukowych?, raporty publikowane przez organi-
zacje migdzynarodowe, takie jak np. Organizacja Narodéw Zjednoczonych,
Komisja Europejska i Europejska Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Eduka-
cji Wlaczajacej. Eksponowane sg m.in. nastepujace korzysci:

22 Model edukacji dla wszystkich. Rozwigzania systemowe ukierunkowane na zapew-
nienie wysokiej jakos$ci ksztatcenia, wychowania i opieki z uwzglgdnieniem zréznicowania
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieciom, uczniom i dorostym osobom uczacym si¢.
MEIiN, Warszawa 2020 (maszynopis).

2 Tamze.

2 Fedorowicz M., Biedrzycki K., Karpinski M., Rycielska L, Sitek M., Walczak D.,
Dynamika przemian w edukacji i diagnoza problemow do rozwigzania. Instytut Badan Edu-
kacyjnych, Warszawa 2015, s. 14.

> Michell D., Sprawdzone metody w edukacji specjalnej i wigczajgcej. Strategie naucza-
nia poparte badaniami. Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2016.
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1) edukacyjne — zapewnia wzrost osiggnie¢ wszystkich dzieci/uczniow, nie
tylko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE),

2) spoteczne — stanowi podstawe do budowania wigczajacej spoltecznosci
lokalnej oraz realizacji postulatu inkluzji spoteczne;j,

3) ekonomiczne — pozwala efektywniej wykorzystywa¢ srodki finansowe
przeznaczane na przygotowanie mtodziezy do wejscia na rynek pracy
1 autonomicznego funkcjonowania w zyciu dorostym, przyczynia si¢ do
rozwoju kapitatu ludzkiego, co obniza koszty zwigzane z instrumentami
wsparcia spotecznego i pomocy spoteczne;.

Istotnym elementem realizacji dzialan wspierajacych dziecko/ucznia
w edukacji wlaczajacej jest diagnoza funkcjonalna. Nacelowana jest na
monitorowanie rozwoju oraz wczesne wykrywanie trudnosci wystepujacych
w funkcjonowaniu dzieci, warunkowanych opdznieniami i zaburzeniami
w rozwoju i/lub barierami natury §rodowiskowej. Rozpoczyna si¢ od naro-
dzin dziecka, trwa przez caty okres jego ksztatcenia. Z tego powodu badania
przesiewowe prowadzone w jednostkach stuzby zdrowia, ale tez ztobkach
i placowkach wychowania przedszkolnego, powinny pozwala¢ na bardzo
wczesne rozpoznanie potrzeby wspomagania rozwoju dziecka i jesli zacho-
dzi taka konieczno$¢ — objecie dziecka i jego rodziny wymagang opieka spe-
cjalistyczng. Diagnoza potrzeb rozwojowych i edukacyjnych dzieci/uczniow
wobec powyzszego powinna wiacza¢ dziatania diagnostyczne realizowane
najwczesniej jak to mozliwe, a ich rezultatem powinno by¢ okreslenie dzia-
tan wspierajacych funkcjonowanie dzieci/uczniow, dziatan adresowanych do
srodowiska instytucjonalnego (zlobek, przedszkole, szkota), rodzinnego oraz
samego dziecka/ucznia®,

W edukacji wlaczajacej istotne jest rowniez wykorzystanie oraz wzmac-
nianie potencjatu placowek systemu oswiaty i placowek opieki nad dzie¢mi
1 mtodziezg. Na potencjat ten sktadajg si¢ m.in.: wiedza i umiejetnosci kadr
(zarzadzajacych, nauczycieli, specjalistow, personelu niepedagogicznego),

26 zaorska M., Edukacja wlaczajaca (inkluzyjna) uczniéw z niepetnosprawnoscia wzro-
kowa (jaka jest/jaka by¢ moze/jaka by¢ powinna). [w:] Wspdlczesne problemy pedagogiki
w kierunku integracji teorii z praktykq, pod red. Stefana M. Kwiatkowskiego. Wydawnictwo
APS, Warszawa 2021, s. 309-323; Zaorska M., Edukacja wlgczajqca jako wspoiczesna wizja
edukacji dzieci i mlodziezy, osob uczqcych sie (zrodia, koncepcja, zatozenia, uwarunkowania
wdrazania/wdrozenia do systemu oswiaty). Uniwersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz
2022 (broszura).
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dostosowana do potrzeb dzieci/ucznidw organizacja pracy, baza materialna
1 dydaktyczna, wspolpraca z rodzinami oraz podmiotami zewnetrznymi
(np. placowkami systemu wsparcia spotecznego, organizacjami pozarzado-
wymi). Wobec takiego zatozenia przedszkola, szkoty 1 inne placowki oswia-
towe powinny maksymalnie efektywnie wykorzystywac¢ posiadane zasoby,
jak réwniez je rozwijac 1 doskonali¢ w oparciu o przygotowang przez ich
pracownikow strategie, obowigzek zatrudniania specjalistow (psychologéw,
pedagogdéw specjalnych, logopedow), ktorzy pracujg wspolnie z nauczy-
cielami (takze w zakresie ustalania dziatan wspierajacych dzieci/uczniow).
Znaczacym wydaje si¢ stworzenie stanowiska asystenta dziecka/ucznia ze
SPE, ktory realizowatby pomoc wspierajaca jego aktywnos¢ i funkcjono-
wanie w placowce. Niemala rola w opisywanych dzialaniach przynalezy
szkolnictwu specjalnemu, poradniom psychologiczno-pedagogicznym, jed-
nostkom stuzby zdrowia.

O powodzeniu edukacji wiaczajacej w duzej mierze decyduje dostepnosé
procesu nauczania-uczenia si¢. Dlatego przedszkola i szkoly powinny zapew-
nia¢ dzieciom/uczniom dost¢pne srodowisko:

a) fizyczne (przestrzen do nauki, warunki umozliwiajace swobodne poru-
szanie 1 przemieszczanie si¢, odbior bodzcow stuchowych, wzrokowych,
przestrzen wokot przedszkola, szkoty),

b) spoteczne (akceptujace postawy spoteczne, wiaczenie w zycie grupy/
/klasy/przedszkola/szkoty, normy zachowania i zasady dziatania, wspot-
prace z rodzicami),

c) pedagogiczne (strategie pedagogiczne, praca zespotowa, uwzglednianie
réznych stylow uczenia si¢, materialy dydaktyczne, nowe technologie
informacyjne 1 komunikacyjne).

Sygnalizowane dziatania powinny by¢ realizowane na roznych pozio-
mach: krajowym (centralnym), lokalnym (samorzad terytorialny, spotecznos¢
lokalna), szkoty, grupy/klasy i w odniesieniu do samego dziecka/ucznia®’.

Racjonalne myslenie o edukacji wtaczajacej powinno wigc obejmowac
kontinuum: od wczesnego wspomagania rozwoju dziecka po jego wejscie

" 4 model of Accessible Education. Krajowa Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Szkét
w Szwecji. www.spsm.se (dostgp: 14.07.2023).
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na rynek pracy. Wymaga to adekwatnego do indywidualnych potrzeb
wspierania dziecka w czasie przechodzenia przez nast¢pujace po sobie
etapy edukacyjne?®.

Rzeczywiste potrzeby w obszarze wspierania dzieci i mtodziezy
(na podstawie wybranych danych statystycznych)

Na opisane wyzej tendencje naktadaja si¢ dane statystyczne, sygnalizujace,
ze w Polsce sukcesywnie wzrasta liczba dzieci/ucznidéw potrzebujacych
dodatkowego, celowanego w ich spersonalizowane potrzeby wsparcia, w tym
wsparcia specjalistycznego. Rosnie liczba oraz odsetek dzieci/uczniéw kwa-
lifikowanych do szkolnictwa specjalnego, obejmowanych ré6znymi formami
pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Na podstawie danych z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) mozna
podaé, ze w roku szkolnym 2019/2020 byto 162 054 ucznidéw, a w przed-
szkolach 40 120 dzieci z orzeczeniami o potrzebie ksztatcenia specjalnego
ze wzgledu na niepelnosprawnos$é. Wéroéd dzieci/uczniow z niepeino-
sprawno$ciami dominujg trzy grupy: z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim (41 625; 25,7%), z niepelnosprawnosciami sprzezonymi
(34 074; 21%), z autystycznym spektrum, w tym z zespolem Aspergera
(32 294; 19,9%). Nastepne sg grupy dzieci/ucznidw z: niepetnosprawnoscia
ruchowa, w tym z afazja (17 323; 10,7%), z niepetnosprawnoscig intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym (16 235; 10%), niepetnosprawnoscia stuchowa
(8949 stabostyszacych 1 1704 niestyszacych, razem 10 653 uczniéw; 6,6%),
wzrokowg (7246 stabowidzacych i 219 niewidomych, razem 7465 ucznidéw;
4,6%). W statystykach SIO znalazto si¢ réwniez 2385 dzieci/ucznidow z nie-
petnosprawnoscia intelektualng w stopniu znacznym (1,5% populacji dzieci/

28 Zaorska M., Edukacja wiaczajaca (inkluzyjna) uczniéw z niepetnosprawnoscia wzro-
kowa (jaka jest/jaka by¢ moze/jaka by¢ powinna). [w:] Wspolczesne problemy pedagogiki
w kierunku integracji teorii z praktykq, pod red. Stefana M. Kwiatkowskiego. Wydawnictwo
APS, Warszawa 2021, s. 309-323; Zaorska M., Edukacja wlgczajqca jako wspolczesna wizja
edukacji dzieci i mlodziezy, osob uczqcych sie (zrodia, koncepcja, zatozenia, uwarunkowania
wdrazania/wdrozenia do systemu oswiaty). Uniwersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz
2022 (broszura).
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/ucznidw z niepelnosprawnos$cia). Przedstawione dane statystyczne nie obej-
muja dzieci/uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebo-
kim (nie maja one/oni bowiem tzw. statusu ucznia, co oznacza, ze nie maj3
roOwniez orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego, a jedynie orzeczenie
o potrzebie zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych)®.

W roku szkolnym 2019/2020 w systemie edukacji wiaczajacej i inte-
gracyjnej najliczniej reprezentowani byli uczniowie stabowidzacy (67%
w szkotach ogolnodostepnych, 24% w szkotach integracyjnych, 9% w spe-
cjalnych), stabostyszacy (66% w szkotach og6lnodostepnych, 25% w szko-
tach integracyjnych, 9% w szkotach specjalnych), z autyzmem, w tym
z zespotem Aspergera (58% w szkotach ogolnodostepnych, 34% w szko-
tach integracyjnych, 8% w szkotach specjalnych), z niepetnosprawnoscia
ruchowa, w tym z afazja (54% w szkotach ogélnodostepnych, 41% w inte-
gracyjnych, 5% w specjalnych)?’.

Dane SIO dowodza, ze okoto 30% dzieci/uczniow (niekiedy jest poda-
wane 33%) jest objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczng. Nie ma nato-
miast konkretnych danych dotyczacych rozpoznanych potrzeb edukacyjnych,
przyczyny objecia dziecka/ucznia okreslong forma pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, co do efektywnosci (z)realizowanego wsparcia. W ,,Raporcie
merytorycznym. Edukacja wtaczajaca w Polsce — bilans otwarcia 20207, przy-
gotowanym na zlecenie Osrodka Rozwoju Edukacji przez Dorote Podgorska-
Jachnik, podano, ze w roku szkolnym 2018/2019 (dane SIO z 30.09.2019 r.)
byto 2 072 124 dzieci/uczniéw objetych pomoca psychologiczng®'.

Wsrod form pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej przez
szkoty w roku szkolnym 2019/2020 dominowaty zajecia logopedyczne
(14,5%) oraz dydaktyczno-wyrownawcze (14,3%). Kolejno, w przedziale
od 10,1 do 13,4%, zajecia korekcyjno-kompensacyjne, zajecia zwigzane
z wyborem kierunku ksztatcenia 1 zawodu, zajecia rozwijajace uzdolnienia,
warsztaty oraz porady i konsultacje. Znacznie mniejszy byl wymiar zajeé
rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoteczne (4,9%) 1 zaje¢ rozwijaja-
cych umiejetnosci uczenia si¢ (3,2%). Na niemal tozsamym poziomie organi-

¥ Podgorska-Jachnik D., Raport merytoryczny. Edukacja wlgczajgca w Polsce — bilans
otwarcia. ORE, Warszawa 2021, s. 18—-19.

30 Tamze, s. 23.

3 Tamze, s. 49.
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zowano zaje¢cia o charakterze terapeutycznym (4,8%). Bardzo niewielki byt
udziat takich form wsparcia edukacyjnego, jak zindywidualizowana $ciezka
ksztatcenia 35 (0,3%) czy klasa terapeutyczna (0,09%). Znikomy byt udziat
zindywidualizowanej $ciezki realizacji obowigzkowego rocznego przygoto-
wania przedszkolnego (0,01%)*>.

Dominujacg diagnozg sa zaburzenia rozwojowe — 62% (w tym zaburzenia
rozwoju mowy 1 jezyka, rozwoju umiejetnosci szkolnych, rozwoju funkcji
motorycznych, cato$ciowe zaburzenia rozwoju, w tym spektrum autyzmu
oraz zespot Aspergera, zaburzenia hiperkinetyczne, w tym ADHD, zaburzenia
zachowania i inne (89 508); nerwicowe — 14,5% (20 816), niepelnosprawnos¢
intelektualna — 7,7% (11 087); zaburzenia nastroju — 3,9% (5637), zaburzenia
spowodowane uzywaniem substancji psychoaktywnych — 3,3% (4726)°.

Porazajaco niska jest liczba wydawanych opinii o potrzebie wczesnego
wspomagania rozwoju dzieci (wg stanu na 30.09.2017 r. — 24 467, tzn. 8115
opinii wydanych dla dzieci w wieku od 0 do 3 lat)**. W roku szkolnym
2019/2020 w Polsce funkcjonowato okoto 9 tys. placowek wcezesnego wspo-
magania rozwoju dziecka (WWRD), ale jedynie 41% z nich realizowato
dziatania diagnostyczne w obszarze rozpoznania potrzeb rozwojowych, edu-
kacyjnych oraz rehabilitacyjno-terapeutycznych dzieci do nich trafiajacych.
W 41% przywotanych placowek odczuwano brak specjalistow: psychologdéw
(57,4%), logopedow (40%), terapeutow integracji sensorycznej (25,1%),
terapeutow pedagogicznych (24,8%), terapeutdow dzieci ze spektrum auty-
zmu (19,9%), rehabilitantow (18,8%), oligofrenopedagogow (12,3%), sur-
dopedagogow (11,6%), tyflopedagogoéw (10,5%), pracownikéw socjalnych
(4,6%), innych specjalistow (3,6%)°°.

Sukcesywnie w naszym kraju wzrasta liczba dzieci hospitalizowanych

z powodu zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania. Generalnie stan
zdrowia psychicznego Polakéw, w tym dzieci i mtodziezy, jest obecnie

32 Tamze, s. 52.

33 Dzieci sie liczq — raport o zagrozeniach bezpieczenstwa i rozwoju dzieci w Polsce.
Fundacja Dajemy Dzieciom Sitg, Warszawa 2017.

3* Wspieranie ksztalcenia specjalnego uczniéw z niepelnosprawnosciami w ogdlnodostep-
nych szkotach i przedszkolach. Raport NIK, Warszawa 2018. https://www.nik.gov.pl/aktual-
nosci/nik-o-ksztalceniu-uczniow-z-niepelnosprawnosciami-2017.html (dostep: 14.07.2023).

3% Podgorska-Jachnik D., Raport merytoryczny. Edukacja wlgczajgca w Polsce — bilans
otwarcia. ORE, Warszawa 2021, s. 26-28.
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przedmiotem alarmujacych analiz i podejmowanych dzialan zaradczych.
Przedszkole/szkota, oprocz placowek stuzby zdrowia i1 poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych, wskazywane sa jako $rodowisko, ktére powinno
realizowa¢ wsparcie dla dzieci/ucznidw z problemami w sferze psychiczne;,
w sytuacjach kryzysu emocjonalnego, suicydalnych. Brakuje jednak specja-
listow (terapeutow, psychoterapeutow), psychiatrow dziecigcych. Sposrod
badanych w roku szkolnym 2019/2020 poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych az 90,3% wskazywato na potrzebe zatrudnienia psychoterapeutéw oraz
89,2% na potrzebe zatrudnienia psychiatrow°.

Waznym problemem polskiej edukacji jest niewykorzystywanie poten-
cjatu ucznidow zdolnych i uzdolnionych®’. W roku szkolnym 2016/2017
poradnie psychologiczno-pedagogiczne wydaty 4045 opinii w sprawie
zezwolenia na indywidualny tok lub program nauki, na tle 70 106 opinii
w sprawie dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych z programu
nauczania do indywidualnych potrzeb edukacyjnych ucznia oraz 142 666
opinii w sprawie objecia pomocg psychologiczno-pedagogiczng w przed-
szkolu, szkole lub innej placéwce o§wiatowej. Widoczny jest spadek liczby
opinii w sprawie zezwolenia na indywidualny tok lub program nauki na
kolejnych etapach edukacji. A przeciez, jak pokazujg wyniki naukowych
badan psychologicznych, okoto 2-3% populacji to osoby wybitnie zdolne,
a 16-18% to uczniowie zdolni*®.

Maty jest odsetek uczniow z niepetnosprawnos$ciami przystepujacych do
nieobowigzkowych egzaminéw zewnetrznych (maturalnego, potwierdza-
jacego kwalifikacje zawodowe) oraz zdajacych te egzaminy. Przyczyng
takiej sytuacji jest to, ze polski system edukacji nie wypracowat spojnego
modelu tranzycji na rynek pracy, ktéry wyposazylby uczniow w kompetencje
pozwalajace na radzenie sobie z wyzwaniami rozwoju wspotczesnej cywili-
zacji, nauki, techniki, nowych technologii.

36 Tamze, s. 76-77.

37 Szredzinska R., Zdrowie dzieci i mtodziezy. Dziecko krzywdzone: teoria, badania,
praktyka, nr 16/1, 2017.

%% Dane na podstawie Systemu Informacji O$wiatowe;.

3% Tamze.
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Zapewnienie kadr przygotowanych do realizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej oraz nauczycieli

Liczne problemy wywotuje zapewnienie kadr realizujacych pomoc psycho-
logiczno-pedagogiczng. Badania zrealizowane w roku szkolnym 2019/2020
pokazaly, ze w placowkach przedszkolnych odczuwane byty braki w zatrud-
nieniu specjalistow (63%), szczegodlnie psychologow (77,5%), terapeutow
integracji sensorycznej (45,3%), pedagogow (37,9%), pedagogow specjal-
nych réznych specjalnosci (np. surdopedagogow — 23,5%, tyflopedagogdw
—22,1%, oligofrenopedagogow — 21,5%), logopedow — 26,1%*.

Z kolei w roku szkolnym 2019/2020 placoéwki przedszkolne zatrudniaty
nastepujacych specjalistow: logopedzi—90,5% przedszkoli (Srednio 1,2 osoby
naplacowke), oligofrenopedagodzy —39,2% przedszkoli (Srednio 2,4 osoby na
placowke), pedagodzy — 33,9% przedszkoli ($rednio 1,4 osoby na placowke),
psycholodzy — 28,8% przedszkoli ($§rednio 1,06 osoby na placowke), tera-
peuci integracji sensorycznej — 13,4% przedszkoli ($rednio 1,4 osoby na pla-
cowke), rehabilitanci — 12,4% przedszkoli (Srednio 1,1 osoby na placowke),
surdopedagodzy — 8,5% przedszkoli (§rednio 1,6 osoby na placéwke), tyflo-
pedagodzy — 6,3% przedszkoli (Srednio 1,08 osoby na placowke), socjotera-
peuci — 4,3% przedszkoli (§rednio 1,2 osoby na placowke)*'.

Jesli chodzi o szkoty podstawowe ogolnodostepne, to w roku szkol-
nym 2019/2020 zatrudnialy nastgpujace liczby specjalistow: pedagodzy
—w 82,8% szkot (srednio 1,3 osoby na placoéwke), logopedzi — w 76,5%
szkot ($rednio 1,3 osoby na placowke), doradcy zawodowi — 70% szkot
($rednio 1,0 osoby na placéwke), psycholodzy — w 40% szkot (Srednio
1,1 osoby na placowke), pedagodzy specjalni — w 32,6% szkot (Srednio
5,9 osoby na placéwke), socjoterapeuci —w 15,2% szkot (srednio 1,4 osoby
na placowke)** . Jednakze az 53,2% szko6t podstawowych zgtaszato brak

40 podgorska-Jachnik D., Raport merytoryczny. Edukacja wigczajgca w Polsce — bilans
otwarcia. ORE, Warszawa 2021, s. 33.

# Tamze, s. 34.

* Tamze, s. 40.

# Przywotywane dane zatrudnienia specjalistow w przedszkolach i szkotach podstawo-
wych dotycza wylacznie tych placowek, ktore takich specjalistow zatrudniaja.
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zatrudnienia specjalistow w stosunku do potrzeb inkluzji. Brakowalo
psychologow (57,8%), socjoterapeutéow (28,8%), logopedow (28,2%),
pedagogdéw specjalnych roznych specjalnos¢ (brak w co piatej szkole).
Potrzeby dotyczyly takze zatrudnienia dodatkowego personelu niepedago-
gicznego, ale rowniez terapeuty integracji sensorycznej (18,6%), pomocy
nauczyciela (17,9%), pielggniarki (15,7%), rehabilitanta (13,8%), ttuma-
cza jezyka migowego (6,1%).

Istotnym wyznacznikiem wspierania edukacji wtaczajacej jest zatrudnie-
nie pracownikow z kadr medycznych: lekarzy, pielggniarek, higienistek, reha-
bilitantow, lekarzy stomatologdéw. Na 30.09.2019 r. liczba etatow lekarskich
obecnych w systemie oswiaty wynosita 52,3 na 526,9 etatow pracownikow
medycznych. Najwigcej zatrudniano pielegniarek (higienistek) — 340,3 etatu
(co stanowi prawie 65% calej grupy specjalistow z obszaru stuzby zdrowia
pracujacych w resorcie edukacji)**.

Kolejnym problemem jest postawa nauczycieli wobec edukacji wlacza-
jacej 1 radzenia sobie ze zréznicowang grupa dzieci/uczniéw, co sprawia, ze
idee indywidualizacji nauczania, wyzwalania spersonalizowanych zasobow
kazdego dziecka/ucznia nie sa w pelni realizowane. Konsekwencjg jest tez to,
iz teza postulujaca, ze bezposrednia relacja nauczycieli z dzie¢mi/uczniami
1 ich rodzicami, skupiona na dostrzeganiu i wzmacnianiu indywidualnych
potencjatow jako warunku powodzenia wdrazania zatozen edukacji wlacza-
jacej, nie jest nalezycie realizowana.

Mimo relatywnie znacznych $rodkow finansowych przeznaczanych z bu-
dzetu panstwa® na ksztalcenie dzieci i mtodziezy wymagajacych specjalnej
organizacji nauki i specjalnych metod pracy, ich przygotowanie do kontynu-
owania nauki na poziomie wyzszym, wejscia na rynek pracy, samodzielnos$ci
w zyciu dorostym jest wysoce niezadowalajace.

# Podgorska-Jachnik D., Raport merytoryczny. Edukacja wlgczajgca w Polsce — bilans
otwarcia. ORE, Warszawa 2021, s. 64—65.

* Model edukacji dla wszystkich. Rozwigzania systemowe ukierunkowane na zapew-
nienie wysokiej jakos$ci ksztatcenia, wychowania i opieki z uwzglgdnieniem zréznicowania
potrzeb rozwojowych i1 edukacyjnych dzieciom, uczniom i dorostym osobom uczacym si¢.
MEIiN, Warszawa 2020 (maszynopis).
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Edukacja wlaczajaca — aspekty pozytywne,
mozliwe ograniczenia

Na podstawie opisanych zatozen stuzacych wdrazaniu edukacji wtaczajacej
w Polsce zasadne wydaje si¢ wskazanie uwarunkowan (barier), ktore moga
utrudniaé¢ wprowadzanie analizowanej idei do polskiego systemu o$wiaty*:

1. Niewystarczajace przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami o zroz-
nicowanych potrzebach edukacyjnych, w tym z niepelnosprawnoscia.
Aktualnie wielu nauczycieli szkét ogolnodostepnych posiada dodatkowe
kwalifikacje, np. z zakresu pedagogiki specjalnej, maja mozliwosci pod-
noszenia swoich kwalifikacji, doskonalenia zawodowego, realizacji dzia-
fan systemowych w zakresie przygotowania kadr do pracy z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jednakze czesto z przyczyn men-
talnych nie korzystaja z tych mozliwosci. Spora bariera we wdrazaniu
edukacji witaczajacej jest brak odpowiednio przygotowanych nauczycieli
przedmiotowych*’. Dotyczy to przede wszystkim nauczycieli pracujacych
z uczniami od klasy IV szkoly podstawowej. Nauczyciele czgsto nie czujg
si¢ kompetentni do pracy z uczniami ze SPE, nie majg umiej¢tnosci pracy
z grupg zroznicowang. Rownoczesnie sg otwarci na udzial w szkoleniach
czy innych formach doksztalcania zawodowego, co stanowi wazny argu-
ment do wykorzystania na rzecz edukacji wlaczajacej*®.

2. Powaznie ograniczony dostep do specjalistycznej kadry. W ponad poto-
wie przedszkoli i szkot nie sg zatrudnieni pedagodzy lub psycholodzy
odpowiedzialni za §wiadczenie specjalistycznej pomocy psychologiczno-

4 Zaorska M., Edukacja wlaczajaca (inkluzyjna) uczniéw z niepetnosprawnoscia wzro-
kowa (jaka jest/jaka by¢ moze/jaka by¢ powinna). [w:] Wspolczesne problemy pedagogiki
w kierunku integracji teorii z praktykq, pod red. Stefana M. Kwiatkowskiego. Wydawnictwo
APS, Warszawa 2021, s. 309-323; Zaorska M., Edukacja wigczajqca jako wspotczesna wizja
edukacji dzieci i mlodziezy, osob uczgcych sig (zrodia, koncepcja, zatozenia, uwarunkowania
wdrazania/wdrozenia do systemu oswiaty). Uniwersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz
2022 (broszura).

7 Sochanska-Kawiecka M., Makowska-Belta E., Milczarek D., Morysifiska A., Zielifska
D.A., Raport koncowy wigczajgcy system edukacji i rynku pracy — rekomendacje dla polityki
publicznej. Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2015, s. 31.

* Tamze.
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-pedagogicznej®. Wprowadzone na podstawie zapiséw ustawy z dnia
12 maja 2022 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz niektorych
innych ustaw (Dz.U. 2022, poz. 1116) oraz Karty Nauczyciela (Dz.U.
2021 poz. 1762 oraz Dz.U. 2022 r., poz. 935, art. 42d.3) przepisy nor-
muja wskazniki zatrudniania nauczycieli specjalistow w placéwkach
oswiatowych. Konkretnie wskazuja, ze taczna liczba etatow nauczy-
cieli pedagogoéw, pedagogow specjalnych, psychologow, logopedéw lub
terapeutdw pedagogicznych nie moze by¢ mniejsza niz 2 etaty w szko-
tach do 100 uczniow 1 jest powigkszana o 0,2 etatu na kazdych kolej-
nych 100 dzieci lub ucznidéw, co oznacza, ze aby byty np. 3 etaty dla
tych nauczycieli specjalistow, w przedszkolu/szkole powinno ksztatci¢
si¢ ponad 600 dzieci/ucznidow. Przygotowany przez Zwiazek Nauczy-
cielstwa Polskiego w grudniu 2022 r. raport obejmujacy badania ankie-
towe zrealizowane na grupie 3302 nauczycieli specjalistow zatrudnio-
nych w szkotach 1 placowkach z terenu catego kraju pokazuje, ze braki
w zatrudnieniu pedagoga dotyczyly 21,7% szkot 1 placéwek, pedagoga
specjalnego — 30,7%, psychologa — 32,9%, logopedy — 33,1%, terapeuty
pedagogicznego — 65%. Zatrudnienie na ww. stanowiskach, uwzglednia-
jace wymiar zatrudnienia (pelny/niepetny), ksztattowato si¢ w nastepu-
jacy sposob: pedagog — 56,8% pelny wymiar/21,5% niepelny wymiar;
pedagog specjalny — 22,5% pelny wymiar/46,8% niepelny wymiar;
psycholog — 29,6% pelny wymiar/37,5% niepetny wymiar; logopeda
—30,9% pelny wymiar/36% niepelny wymiar; terapeuta pedagogiczny
— 13,1% pelny wymiar/21,9% niepelny wymiar. Rownoczesnie 23,2%
respondentow stwierdzito, ze w ich szkotach i placowkach od 1 wrze$nia
2022 r. zmniejszony zostat wymiar zatrudnienia nauczycieli specjalistow
— w przypadku nauczyciela pedagoga o 59,6%, psychologa — 31,9%,
logopedy — 33,5%, terapeuty pedagogicznego — 23,8%"°.

¥ Wspieranie ksztatcenia specjalnego uczniéw z niepetnosprawnoéciami w ogdlnodostep-
nych szkotach i przedszkolach. Raport NIK, Warszawa 2018. https://www.nik.gov.pl/aktual-
nosci/nik-o-ksztalceniu-uczniow-z-niepelnosprawnosciami-2017.html (dostep: 14.07.2023).

3% https://znp.edu.pl/sejmowe-komisje-o-sprawach-nauczycieli-specjalistow-i-logope-
dow/ (dostep: 14.07.2023).
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3. W systemie opieki zdrowotnej w Polsce pracuje nieco ponad 400 psy-
chiatrow dzieciecych. Takie zasoby kadrowe sg jawnie niewystarczajace
do zapewnienia profesjonalnej opieki psychiatrycznej dzieciom/uczniom,
ktorzy takiego wsparcia potrzebuja’'.

4. Niejasne przepisy oraz brak klarownych standardow w zakresie poradnic-
twa 1 pomocy psychologiczno-pedagogicznej, wczesnego wspomagania
rozwoju dziecka, ksztalcenia i wsparcia osob z niepetnosprawnoscig; brak
zdefiniowania wielu poje¢ zwigzanych z edukacja wilaczajaca w przepi-
sach, rozproszenie regulacji prawnych dotyczacych ksztatcenia uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), trudnos$ci w ich inter-
pretacji — to powoduje, ze juz istniejace mozliwosci nie sg wykorzysty-
wane w codzienne praktyce o§wiatowej. Trudnosci dotyczg takze systemu
finansowania konkretnych dziatan. W opinii Najwyzszej 1zby Kontroli,
decyzja o zatrudnieniu specjalistow w szkole jest warunkowana nie skalg
potrzeb, lecz sytuacja ekonomiczng samorzadu’>.

5. Brakuje wspolpracy pomiedzy podmiotami zaangazowanymi w proces
wsparcia. Wiele dziatan ma charakter fragmentaryczny.

6. Dostrzegalny jest brak systematycznej pracy w obszarze doradztwa edu-
kacyjno-zawodowego.

7. Realizacja podstawy programowej postrzegana jest jako cel sam w sobie,
a nie $rodek do realizacji zaktadanych celow edukac;ji.

8. Brakuje wspotpracy pomigdzy systemem o$wiaty a instytucjami odpowie-
dzialnymi za zatrudnianie absolwentoéw (szczegdlnie z niepelnosprawno-
Sciami). Barier¢ stanowi obecny system orzekania. Orzeka si¢ bowiem
stopien niezdolnosci do pracy, a nie stopien ograniczen zdrowotnych.
Podjecie pracy przez osobg z takim orzeczeniem wywotuje liczne obawy
ze strony pracodawcow, rodzi obiekcje orzecznikéw formutujacych orze-
czenie o niezdolnosci do pracy.

3! Wspieranie ksztalcenia specjalnego uczniéw z niepelnosprawnosciami w ogélnodostep-
nych szkotach i przedszkolach. Raport NIK, Warszawa 2018. https://www.nik.gov.pl/aktual-
nosci/nik-o-ksztalceniu-uczniow-z-niepelnosprawnosciami-2017.html (dostep: 14.07.2023).

52 Tamze.
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Zakonczenie

Edukacja wlaczajaca jest nie tylko okreslong koncepcja ksztalcenia, ale
réwniez praktyczng realizacjg postulatu dostgpnosci systemu edukacji dla
wszystkich uczacych si¢, uwzgledniania i adekwatnego zaspokajania sper-
sonalizowanych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych kazdej osoby uczacej
sie. Postuluje rowno$¢ praw w dziataniach edukacyjnych, otwarcie systemu
o$wiaty na kazde/kazdego dziecko/ucznia bez wzgledu na jego zdolnosci,
sprawnos$ci, indywidualne mozliwosci. Zaklada konstruowanie systemu
ksztatcenia, w ktorym kazdy jego uczestnik ma przekonanie, Zze otrzymuje
edukacje na wysokim poziomie. Stad zasadne jest stwierdzenie, ze wspot-
czesny system o$wiaty jako system wiaczajacy nie powinien by¢ zbiorem
deklaracji rozchodzacych si¢ z rzeczywistym przekonaniem o zasadnosci
jego wdrozenia czy narzucanych przez rzadzacych przepiséw prawa (migdzy-
narodowego, krajowego), a powinien by¢ wartoscig wspotczesnosci, ktora to
warto$¢ daje szanse kazdemu na ksztatcenie dostepne dla wszystkich.
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EDUKACJA DOMOWA JAKO WSPOLCZESNA
ALTERNATYWA WOBEC SZKOLY'

MARTA PORUSZEK

Do czasow pandemii COVID-19 edukacja domowa byta w Polsce mato
znang, peryferyjng nisza edukacyjng. System nauki zdalnej, wprowadzony
przez szkoty z uwagi na stan pandemii, wymusit zmian¢ srodowiska oraz
metod uczenia sie i nauczania®, spowodowat wielomiesieczne zamiesza-
nie we wszystkich placowkach oswiatowych oraz zaburzyt proces edu-
kacji dzieci i mtodziezy. Rezultatem takiej sytuacji byta refleksja wielu
rodzicow nad sensem edukacji swoich dzieci, zwigkszenie $wiadomo-
$ci istnienia legalnych alternatyw wobec szkoty oraz praw rodzicéw do
ich swobodnego wyboru®. Nie przypadkiem wigc znaczny wzrost liczby
ucznioéw realizujacych obowiazek szkolny lub nauki poza szkota przypadt
na czas pandemii. Obecnie edukacja domowa cieszy si¢ w naszym kraju
wcigz rosngcg popularnoscia.

"W tekécie wykorzystano fragmenty niepublikowanej rozprawy doktorskiej ,,Edukacja
domowa jako forma oporu emancypacyjnego rodzicow wobec systemu szkolnego” przygo-
towanej w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej pod kierunkiem
prof. dr hab. Jozefy Batachowicz.

2 11 Migdzynarodowa Konferencja Naukowa ,,Zmiany $rodowiska uczenia sie we wczes-
nej edukacji podczas (i po) pandemii — badania, dialog, rozwojowe zasoby i codzienne prak-
tyki” w Kielcach, organizowana przez Uniwersytet Jana Kochanowskiego we wspotpracy
z Akademiag Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej oraz Sekcja Edukacji Ele-
mentarnej KNP PAN. http://www.aps.edu.pl/aktualnosci/zmiany-srodowiska-uczenia-sie-
we-wczesnej-edukacji-podczas-i-po-pandemii/ (dostep: 13.08.2023).

3 Poruszek M. (2021). Edukacja domowa — ucieczka od zdalnego nauczania czy spotecz-
no-wychowawecza potrzeba? Problemy Opiekurnczo-Wychowawcze, (599), 4/2021. Akademia
Pedagogiki Specjalne;.
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Rozwazania o edukacji domowej nie sposdb rozpocza¢ bez ogolnej refleks;ji
nad sama istotg edukacji, nad jej celami 1 zadaniami, bezposrednio odnoszacymi
si¢ do dynamicznych przemian cywilizacyjnych. Badajac rozwo¢j edukacji,
umiejscowionej] w kontekscie wielowiekowego rozwoju cywilizacji, dostrze-
gamy jej nieuchronne zmierzanie do rozwigzan instytucjonalnych. Ideat wycho-
wania zawsze byl 1 nadal pozostaje pochodng sytuacji politycznej 1 spoteczno-
gospodarczej kraju, ktorej granice wyznaczaja kolejne historyczne okresy”,
Poniewaz wigkszo$¢ panstw europejskiego kregu kulturowego wprowadzita
obowigzek szkolny dopiero w XIX wieku®, edukacja domowa, o niesformali-
zowanym charakterze, rozumiana jako transmisja wiedzy w srodowisku rodzin-
nym?®, czy element socjalizacji pierwotnej dziecka’, ma znacznie bogatsze trady-
cje niz jej wspotczesna, sformalizowana odmiana. Edukacja domowa w czasach
wspotczesnych nierozerwalnie zwigzana jest z instytucja szkoty, gdyz stanowi
alternatywng forme realizacji obowigzku szkolnego i nauki poza szkolg®, przy
zalozeniu jej dopuszczenia prawodawstwem danego kraju’.

Perspektywa historyczna edukacji domowe;]
Od wprowadzenia obowiazku szkolnego do alternatyw wobec szkoty

Do czasu wprowadzenia obowigzku szkolnego edukacja domowa byta naj-
bardziej rozpowszechniona, cho¢ zarezerwowang dla najbogatszych warstw
spoteczenistwa, forma edukacji'’. Nauczanie domowe wykorzystywane byto
od poczatkow naszej cywilizacji przez elity spoteczne, przede wszystkim do

* Kupisiewicz Cz. (2012). Z dziejéw teorii i praktyki wychowania. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls. s. 39.

3 Dziewulak D. (2020). Polityka o§wiatowa. Przeglad ekspertyzz wybranych obszaréw o$wia-
towych (1ata2008-2018). [w]: Obowigzek szkolny w Unii Europejskiej. Warszawa: Wydawnictwo
Sejmowe. http://orka.sejm.gov.pl/WydBAS.nst/0/2365446B48D8514DC12585ED004B0C94/
$file/1.1_Ustr%C3%B3j%20szkolny.pdf (dostep: 11.08.2023), s. 18.

¢ Budajczak M. (2020). Edukacja domowa... po latach. Cwiklice: Wydawnictwo Iosep-
hicum, s. 146.

7 Giddens A. (2012). Socjologia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN. s.734.

8 Ustawa z dnia 14.12.2016 Prawo o$wiatowe. Dz.U. 2021, poz. 1082, Art. 36, 37 i 168.
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20210001082 (dostep: 2.04.2023).

9 Sliwerski B. (2018). Alternatywy w edukacji. Krakoéw — Rzeszoéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls, s. 26.

10 Bielecka-Prus J. (2018). Rodzina w edukacji domowej. Warszawa: Wydawnictwo
Gotow, s. 40.
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zabezpieczania dziedziczenia funkcji spolecznej 1 przejmowania przez dzieci
spotecznego dziedzictwa ich rodzicoéw. Wiedza zapewniata pojedynczym
spadkobiercom osrodkow wtadzy powazanie i1 autorytet oraz gwarantowata
udane przejmowanie funkcji spotecznych''. Perspektywa historyczna eduka-
cji domowej Scisle wiaze si¢ z historig szkolnictwa. Wraz z wynalezieniem
druku i dynamicznym rozwojem pismiennictwa w jezykach narodowych'
w catej Europie konca XVI i poczatku XVII wieku nastapil rowniez gwal-
towany rozwoj szkolnictwa powszechnego na poziomach elementarnym
1 $Srednim. W ramach ruchu reformatorskiego powstawaty szkoty kalwinskie
i luteranskie; w ramach kontrreformacji'? szkoly katolickie: oratorianskie,
jezuickie 1 pijarskie. To wiasnie wtedy Amos Komenski, jeden z najwybit-
niejszych pedagogdéw czasow reformacji, w swojej ,,Wielkiej dydaktyce”
(1638) sformutowat podwaliny nowozytnego systemu pedagogicznego
u progu rozwoju kapitalizmu'®. Komenski postulowat powszechnos¢ i jed-
nolito$¢ edukacji, uwzgledniajacej poszczegolne okresy fizycznego i psy-
chicznego rozwoju czlowieka. Tropem jego rozwazan podazyli teoretycy
1 praktycy wychowania, m.in. Johann Heinrich Pestalozzi i Friedrich Adolf
Diesterweg, ktorzy postulowali reorganizacje szkot elementarnych iich
dziatanie zgodnie z podstawami psychologii'’. Pestalozzi, prowadzac zaktad
wychowawczy dla ubogich dzieci w Neuhof (tzw. szkota ludowa), opracowat
pierwszg teori¢ nauczania poczatkowego, oparta na ,triadzie dydaktyczno-
wychowawczej”: liczbie, ksztalcie i stowie'®. Za najwazniejsza instytucje
wychowawcza Pestalozzi uwazat rodzine, z nadrzedng rola wychowawcza
matki. Postrzegat wychowanie jako ,,rozwijanie sit duchowych”, dajac mu
pierwszenstwo nad nauczaniem. Uwazal, Ze kombinacja nauczania domo-
wego (,,pedagogika izby mieszkalnej”) oraz ,,metody elementarnej” zagwa-
rantuje harmonijny rozwoj dziecka. Wraz z nastaniem epoki industrializacji
drugiej potowy XVIII wieku, rozkwitem przemystu i dynamicznym rozwo-
jem miast pojawilo si¢ zapotrzebowanie na umiejacych czytaé, pisa¢ i racho-

' Jakubiak K., Winiarz A. (2004). Nauczanie domowe dzieci polskich od XVIII do
XX wieku. Zbior studiow. Bydgoszcz: Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego, s. 24.

12 Kupisiewicz Cz. (2012). Z dziejéw teorii i praktyki wychowania. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls, s. 102.

13 Kuzma J. (2008). Nauka o szkole. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 50.

4 Tamze, s. 48.

15 Kuzma J. (2008), op. cit., s. 61.

16 Kupisiewicz Cz. (2012), op. cit., s. 187.
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wacé, a wigc wykwalifikowanych pracownikow. Glownym celem edukacji
stalo si¢ zaspokajanie rosnacych wciaz potrzeb gwaltownie rozwijajacego
si¢ przemystu. Ten dynamicznie rosngcy wciaz popyt na wyksztatcong site
roboczg mogt by¢ zaspokojony tylko przez wyspecjalizowane szkolnictwo,
dlatego tez w stosunkowo krétkim czasie w kolejnych krajach europejskich
zaczely powstawaé jednolite systemy o$wiaty'’. Uporzadkowanie struktur
szkolnictwa panstwowego pozwolito na wprowadzenie obowiazku szkol-
nego, dajacego dostep do o$wiaty kazdemu dziecku, bez wzgledu na jego
kapitat spoleczny i1 kulturowy. Pierwsze koncepcje wprowadzenia obo-
wigzku szkolnego siegaja XVIII wieku, kiedy to w 1717 r. Fryderyk Wil-
helm I Hohenzollern wprowadzit w Prusach nakaz uczeszczania do szkot
elementarnych dla wszystkich dzieci w catym kraju. W XIX wieku przymus
szkolny zostal wprowadzony na state do wigkszosci systemoéw prawnych:
1819 r. — Prusy, 1869 r. — Austria, 1872 r. — Japonia, 1876 r. — Wielka Bry-
tania, 1882 r. — Francja, od 1848 r. do 1918 r. — USA, 1900 r. — Holandia,
1930 r. — ZSRR. 1919 r. W II Rzeczypospolitej obowigzek szkolny wprowa-
dzono ,,.Dekretem o obowigzku szkolnym” Jozefa Pilsudskiego, ugruntowany
ustawg z 1922 r. ,,0 zaktadaniu 1 utrzymywaniu publicznych szkot powszech-
nych”'®, Edukacja stala si¢ zatem ogélnodostepna, powszechna, systemowa
1 obowigzkowa, kontrolowana przez organy panstwowe, ustalajace pro-
gramy edukacyjne i wychowawcze obowigzujace w szkotach powszechnych.
Powszechne szkolnictwo w Europie powstawalo w opozycji wobec szkot
ludowych'® epoki reformaciji i kontrreformacji i w odpowiedzi na kadrowe
zapotrzebowanie dynamicznie rozwijajacej si¢ epoki industrialnej. Byly to
szkoty oparte na herbartowskich tezach nauczania wychowujacego, koncep-
cji stopni formalnych, dydaktyce pamigci, rygoryzmie i formalizmie. Johann
Friedrich Herbart, jako twérca wspodtczesnej pedagogiki, opracowatl pierw-
szy naukowy system ksztatcenia i wychowania, nawigzujac w swoich tezach
do starozytnej mysli wychowawczej. Swoje zatozenia opart na ustaleniu $ci-
stego zwiazku pedagogiki z naukami pomocniczymi, w tym etyka 1 psycho-
logig?. Herbartowska definicja nauczania zaktadata formowanie osobowo-

17 Giddens A. (2012). Socjologia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 515.

'8 Dziewulak D. (2020), op. cit., s. 17.

1 Kupisiewicz Cz. (2012), op. cit., s. 182.

2 Kot S. (2010). Historia wychowania. Tom II. Wychowanie nowoczesne. Od potowy
wieku XVIII do wspéiczesnosci. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, s. 176.
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Sci 1 charakteru wychowanka poprzez tworzenie u niego wyobrazen. Catos¢
pracy wychowawczej podzielil Herbart na trzy podstawowe czynnosci: rzad
wychowawczy (karno$é), nauczanie i hodowanie (wychowanie moralne)?.
Glowne zalozenia herbartowskiego systemu pedagogicznego, modyfikowane
i reformowane przez kolejne stulecia, do dzi$ stanowig zrodto teoretycznych
inspiracji szkolnictwa powszechnego, opartego na statych stopniach w pro-
cesie nauczania: przygotowaniu i prezentacji materiatu, powigzaniu go z po-
siadang juz wiedzg oraz utrwaleniu i wykorzystaniu wiedzy w praktyce?.

Wprowadzenie obowigzku szkolnego w kolejnych krajach Europy, a takze
w USA, realizowanego zgodnie z gléwnym nurtem polityki edukacyjnej
danego kraju 1 kontrolowanego przez panstwo, zapoczatkowato dynamiczny
proces powstawania alternatywnych, wobec gtownonurtowych, mysli i idei
pedagogicznych drugiej potowy XIX 1 XX wieku. Edukacja alternatywna
pojawia si¢ tam, gdzie dotychczasowe rozwigzania o$wiatowe nie sprzyjaja
realizacji dobra etycznosci®®. Alternatywy rodza sie z odwagi dziatania dla
idealnego $wiata i oportunizmu wobec adaptacyjnego oporu®*. Przy sprzyja-
jacych warunkach, a wigc zgodnie z obowigzujacym w danym kraju prawem
i w warunkach tolerancji dla odmiennosci, edukacyjne alternatywy staja
si¢ trwalg 1 dopelniajaca czescig, tworzacg cato$¢ systemu edukacyjnego.
Wspotczesna kultura tworzy takie warunki, w ktorych uczenie si¢ w szkole
nie wystarcza juz, by poradzi¢ sobie w dynamicznie zmieniajgcym si¢ §wie-
cie, w ktorym roznorodna oferta edukacyjna stata si¢ jedng z gtownych ustug
spotecznych®. We wspotczesnych teoriach dydaktyki bardzo wyraznie pod-
kresla si¢ rozumienie edukacji jako relacji z innymi ludzmi i Srodowiskiem,
w ktorym uczen podejmuje aktywno$¢ polegajaca na uczeniu si¢. ,,Twor-
cza, odkrywcza nauka wymaga kontaktow z osobami [...] zaintrygowanymi
rownoczesnie tymi samymi zagadnieniami’?°. Sposoby, jakimi uczniowie sie
uczg, znaczaco wptywajg na to, kim si¢ staja w dorostym zyciu. Zrozumienie
tej zaleznosci lezy u podstaw przyczyn, a takze uwarunkowan powstawa-

2! Tamze, s. 181.

22 Kupisiewicz Cz. (2012), op. cit., s. 199.

2 Sliwerski B., Rozmus A. (2008). Wyspy oporu edukacyjnego. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls, s. 20.

24 Tamze, s. 28.

3 Klus-Stanska D. (2018), op. cit., s. 22.

? Illich 1. (2010). Odszkolni¢ spoteczenstwo. Krakoéw: Wydawnictwo Bec Zmiana, s. 56.
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nia edukacyjnych alternatyw. Oczywistym jest twierdzenie, ze przyzwolenie
wtadz danego kraju na powstawanie alternatyw edukacyjnych jest niezbedne
do ich wdrazania i1 $wiadczy o otwartosci, tolerancji 1 ,,programowej otwar-
tosci nadzoru na odmienno$¢”?’. Alternatywa jest programowo odmienna od
form dominujacych i zarazem mniejszosciowa — przy zatozeniu, ze domi-
nujace formy sg reprezentatywne dla wiekszosci spoteczenstwa. Tworzeniu
alternatyw towarzyszy potrzeba odrzucenia tego, co w dotychczasowym
systemie edukacji bylo dominujace, utrwalone, powszechnie obowigzujace
1 niegodne dalszego kultywowania. Tym samym alternatywa edukacyjna sta-
nowi przestrzen osobistej wolnosci jej tworcow, warunkujacg z kolei wolnos¢
uczenia si¢, respektowanie podmiotowosci dziecka, tolerancje i pluralizm.
Wolno$¢ tworzenia 1 wdrazania alternatyw edukacyjnych daje ciagle ,,prawo
do rekonstrukcji ksztatcenia szkolnego lub pozaszkolnego”, daje motywacje
do podejmowania samodzielnych dziatan pedagogicznych, wreszcie umozli-
wia rodzicom podmiotowg partycypacje w edukacji dzieci.

Alternatywna pedagogika zawiera wszelkie formy dziatalno$ci edukacyj-
nej 1 o§wiatowej, odrézniajace si¢ od dominujgcych w danym czasie 1 miej-
scu teorii 1 nurtow mysli pedagogicznej. Pomigdzy poszczeg6lnymi alterna-
tywami mozna wyznaczy¢ wyrazne granice; ale tez ich zakresy znaczeniowe
cze$ciowo sie pokrywaja— co dowodzi, ze wzajemnie si¢ nie wykluczaja®®.
Gtowna linia podziatu zachodzi zawsze pomiedzy dominujagcym podej-
sciem do edukacji a alternatywami edukacyjnymi. W zachodnim kr¢gu kul-
turowym Ow podzial dotyczy przede wszystkim odmiennych ,,horyzontow
pomyslenia edukacji i szkoly”?, czyli konfliktu pomiedzy dominujgcg poli-
tyka o$wiatowg a alternatywnymi wizjami edukacji. Panstwowe instytucje
oswiatowe, powolane do spelniania potrzeb spolecznych, ,,myslg szkola”.
Alternatywy zas$, stawiajac w centrum uwagi dziecko, jego indywidualne
potrzeby i predyspozycje, reprezentuja ,,myslenie edukacja”*’. Charakte-
rystyczny dla alternatywnej edukacji pajdocentryzm opiera si¢ na holistycz-
nym postrzeganiu rozwoju dziecka, jako harmonijnego, catosciowego pro-

27 Sliwerski B., Rozmus A. (2018), op. cit., s. 26.

2 Tamze, s. 30.

% Klus-Stanska D. (2018), op. cit., s. 17.

39 Dobson L. (2002). The Ultimate Book of Homeschooling Ideas. 500+Fun and Creative
Learning Activities for Kids Ages 3—12. New York: Three Rivers Press, s. 6.
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cesu wzrastania i nabywania do$wiadczen®!. Alternatywy edukacyjne mogg
dotyczy¢ zaréwno alternatywnych rozwigzan w szkotach systemowych, jak
1 rozwigzan alternatywnych wobec samej szkoly systemowej. Te ostatnie nie-
rzadko podwazaja wiar¢ w absolutng koniecznos$¢ powszechnego ksztalcenia
i sens istnienia obowigzku szkolnego™, za punkt wyjscia obierajac rozumienie
szkoty jako ,,globalnej religii unowocze$nionego proletariatu, ktora daje puste
obietnice zbawienia biedocie ery technologicznej™**. Edukacja domowa jest
alternatywnym rozwigzaniem wobec szkoly systemowe;j.

Historyczne i teoretyczne podwaliny wspolczesnego ruchu
edukacji domowej

W dyskursie naukowym o edukacji domowej za ojczyzng¢ ruchu edukacji domo-
wej uznaje si¢ religijne, pluralistyczne i kolonialne Stany Zjednoczone Ameryki
Potnocnej. Badacze wspodtczesnego ruchu edukacji domowej, wskazujac na kul-
turowe korzenie tego zjawiska, wymieniaja dwoch jego gldwnych zatozycieli,
reprezentujacych dwa odrgbne swiatopoglady 1 wizje edukacji: przedstawiciela
liberalnej lewicy, Johna Holta oraz reprezentanta chrze$cijanskiej prawicy —
Raymonda Moore’a. Edukacja domowa w USA, zanim zostala zalegalizowana,
kulturowo przypisana byta rodzinom chrzescijanskim®, Zyjacym zgodnie z dog-
matami wiary wywodzacymi si¢ z tradycji biblijnych. Wielowiekowa rodziciel-
ska tradycja nauczania dzieci w domu oraz samodzielnego decydowania o ich
uczeszezaniu do szkoly sprawita, Ze w momencie ekspansji szkot publicznych
przetomu wiekow XIX 1 XX oraz zapowiadanej kontroli szkolnictwa powszech-
nego przez wladze w USA rozpoczela si¢ dynamiczna debata oswiatowa. Indu-
strializacja, urbanizacja, naptyw emigrantéw oraz wspoétistnienie S$wiatopogladow
republikanskich, kapitalistycznych 1 protestanckich sprawito, 1z reformatorzy

31 Sliwerski B. Rozmus A. (2018), op. cit., s. 26.

32 Tllich 1. (2010). Odszkolnié spoleczernstwo. Krakoéw: Wydawnictwo Bec Zmiana, s. 43-45.

3 Tamze, s. 47.

3 Firmin M., Gretchen W. (2009). Historical and Contemporary Developments in
Home School Education. [w:] Journal of Research on Christian Education, 18: 303-315.
Taylor&Francis Group, LLC and Andrews University. https://www.educacaodomiciliar.
fe.unicamp.br/sites/www.educacaodomiciliar.fe.unicamp.br/files/2022-06/Historical %20
and%20Contemporary%20Developments%20in%20Home%20School%20Education.pdf
(dostep: 11.08.2023).
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dazyli do uzyskania finansowego wsparcia dla o$wiaty (Flis, Leppert, 2004)*,
niezbednego do centralizacji o§wiaty, ujednolicenia struktur o§wiatowych i pro-
gramOw nauczania oraz kontrolowania szkolnictwa powszechnego. Reakcjg na
dynamiczne reformy szkolnictwa byto powstanie ruchu edukacji domowe;j zali-
czanego do kontrkultury, wewnetrznie niejednolitego ze wzgledu na rézne kultu-
rowe korzenie jego tworcow. W dyskursie naukowym za zatozyciela wspotczes-
nego ruchu edukacji domowej (tzw. homeschoolingu) uwaza sie Johna Holta™,
37 amerykanskiego edukatora, teoretyka i praktyka edukacji, autora przetomo-
wego manifestu edukacyjnej transformacji, zatytutowanego ,,Zamiast edukacji”
(Impuls, Krakéw 2007). Zanim Holt stat si¢ glownym taktykiem liberalnego
odtamu edukacji domowej, swoje spostrzezenia, oparte na siedemnastoletnich
doswiadczeniach pracy nauczyciela, wyktadowcy, i trenera, zawart w serii popu-
larnych ksigzek, ktore kolejno ukazywaty si¢ w latach 60. XX wieku: ,,How
Children Fail”(,,Jak dzieci ponosza porazki”) ,,How Children Learn” (,,Jak si¢
uczg dzieci”) oraz ,,The Underachiving School” (,,Szkota ponizej oczekiwan™).
Zainspirowany filozofig odszkolnienia spoleczenstwa Ivana Illicha®®, ale rowniez
wspolpracujacy z innymi krytykami instytucji szkolnych: Everettem Reimerem,
Paulo Freirem i Paulem Goodmanem®, Holt podzielat teze, iz wiedza nie istnieje
— istnieje tylko otaczajacy nas $wiat. A skoro istnieje $wiat taki, jakim jest*,
wiedza jest dziataniem ukierunkowanym na poznanie: zarowno $wiata, jak 1 nas
samych. Wiedz¢ mozna zdoby¢ przez dziatanie, bez konieczno$ci chodzenia do
szkoly. Edukacja za$ to, wedlug Holta, ,,co$, co bierzemy dla siebie, a nie cos,
co inni nam daja lub z nami robig™*'. Dzieci potrzebuja takiej edukacji, ktéra
zapewni im wieksze zrozumienie otaczajacego je Swiata, wigkszy samorozwoj
oraz szans¢ na odnalezienie swoich indywidualnych uzdolnien; edukacji, ktora
pomoze im w przysztosci rozwigzywaé problemy i dziata¢ na rzecz ludzko$ci*.

33 Flis M., Leppert R. (2004). Historyczne i religijne Zrédla wspélczesnej edukacji
domowej (home education) w USA. Bydgoszcz: Repozytorium Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego. http://repozytorium.ukw.edu.pl//handle/item/6331 (dostep: 01.12.2022).

3 Murphy J. (2012), Homeschooling in America. Capturing and Assessing the Move-
ment. London: Corwin A SAGE Company, s. 32.

3T Holt J. (2007). Zamiast edukacji. Warunki do uczenia sie poprzez dziatanie. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 15.

3 llich 1. (2010). Odszkolnié spoteczenstwo. Krakoéw: Wydawnictwo Bec Zmiana.

3% Holt J. (2007) op. cit., s. 11.

40 Tamze, s. 42.

*I' Holt J. (1969). The Underachieving School. USA, New York: Pitman Publishing Corpo-
ration, s. 5.

42 Tamze, s. 4.
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,,To, czego potrzebuje wiekszo$é dzieci, to droga ucieczki™”, przekonywal
Holt, uznajac za najbezpieczniejszg z drog — przyzwolenie spoteczne nieposyta-
nia dzieci do szk6t. W ujeciu Holta bardzo dobrym alternatywnym rozwiaza-
niem wobec szkoly systemowej jest wziecie przez rodzicow odpowiedzialno-
Sci za wiekszos$¢ obowigzkow zwiazanych z organizacja nauczania dziecka,
np. poprzez zatrudnienie prywatnych nauczycieli, stworzenie rodzinnej
sieci edukatoréow, samodzielne nauczanie, nauczanie czeSciowo w domu,
czesciowo w szkole lub tzw. unschooling. Holt w manifescie ,,Zamiast szkoty”
(2007), w rozdziale ,,Drogi ucieczki” definiuje fundamenty wspolczesnej edu-
kacji domowe;j. O ile Holt i ruch unschoolingowy dziatali pod wplywem haset
romantyzmu i progresywizmu, o tyle Moore i jego nasladowcy zainspirowani
byli doktrynami chrzescijanskimi, z wiodagcym odtamem protestanckim 1 kato-
lickim*. Oba odtamy potaczyty sie w latach 70. i 80. XX wicku we wspolnym
dzialaniu na rzecz legalizacji edukacji domowej*. Jeszcze w 1980 r. edukacja
domowa byta nielegalna az w 30 stanach. Po wielu rozprawach sagdowych, deba-
tach z wladzami o$wiatowymi oraz konsultacjach spotecznych w 1993 r. eduka-
cja domowa byta zalegalizowana juz w pigédziesigciu stanach®,

Subinwersy znaczen edukacji domowe;j

Literatura przedmiotu wyraznie akcentuje trudno$¢ w sprecyzowaniu jedno-
litej definicji edukacji domowej. Joseph Murphy w opracowaniu pt. ,,Home-
schooling in America. Capturing and assessing the Movement” (2009) sta-
wia znak réwnos$ci pomiedzy terminami okreslajagcymi edukacje domowa:
edukacja w domu (home-based education, home education, home-centered
education), nauczanie domowe (home instruction), unschooling 1 descho-
oling (terminy wskazujace na proces ,,oduczania si¢” i ,,0dszkolnienia”),
chociaz przyznaje, ze najwlasciwszym okresleniem tego alternatywnego
zjawiska edukacyjnego jest termin homeschooling (edukacja domowa).

# Holt I. (2007), op. cit., s. 256.

* Murphy J. (2012). Homeschooling in America. Capturing and Assessing the Move-
ment. London: Corwin A SAGE Company,s. 34.

> Lopez Coleman M. (2014). Left, Right, and Online: A historic View of Homeschooling.
Stephne F. Austin State University, Nacogdoches, Texas. [in:] Volume 30, issue3/by Brian D.
Ray, Ph.D. https://www.nheri.org/home-school-researcher-left-right-and-online-a-historic-
view-of-homeschooling/ (dostep: 11.08.2023).

% Firmin M., Gretchen W. (2009), op. cit., s. 307.
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Zrozumiale jednak jest to, iz naukowcy, patrzacy na edukacje domowa
z perspektywy roznych paradygmatéw pedagogicznych, réznych celow
edukacyjnych i1 sposobow organizowania procesu ksztalcenia, postrzegaja
edukacje domowa w odrebny sposob 1 nie kwalifikujg wszystkich powyz-
szych terminow jako rownorzedne.

W miedzynarodowych i europejskich deklaracjach istnieje zapis o prawie
rodzicow do podejmowania niezaleznych wyboréw odnosnie do edukacji
swojego dziecka, co w domys$le moze (i powinno) oznacza¢ réwniez reali-
zowanie obowigzku szkolnego poza szkota. Nie wszystkie kraje respektuja
prawo rodzicéw do wyboru edukacji domowej, ale prawie wszystkie utozsa-
miajg prawo dziecka do edukacji z realizacjg obowigzku szkolnego, kontro-
lowanego przez wtadze o$wiatowe. Edukacja domowa w krajach o dominu-
jacej autorytarnej polityce oswiatowej moze by¢ albo catkowicie zakazana,
albo dozwolona na zasadach okreslonych prawem oswiatowym. W niekto-
rych krajach, jak Republika Federalna Niemiec*’, prawo nie daje rodzicom
mozliwos$ci realizowania powszechnego obowigzku szkolnego poza szkola,
w formie edukacji domowej, z wytgczeniem sytuacji zwigzanych z niepet-
nosprawnos$cig dziecka. Marek Budajczak, badacz i praktyk edukacji domo-
wej*, definiuje edukacje domowa jako prawnie usankcjonowane odejscie
od systemowego nauczania w szkole. Edukacja domowa jest zatem taka
forma organizowania edukacji, w ktorej rodzice przyjmuja na siebie
calkowita odpowiedzialnos¢ za ksztalcenie, wychowanie i uspolecznie-
nie swoich dzieci”, jednoczesnie przejmujac owa odpowiedzialnos$é od
organow panstwowych. Jest dzialalnoscia realizowana w Srodowisku
rodzinnego domu, calkowicie poza instytucja szkoly, przy wykorzy-
staniu ,,technologii” i ,instrumentarium” dowolnie wybranych lub/i
wykreowanych przez rodzicow oraz elastycznie dopasowanych do indy-
widualnej kondycji dziecka oraz konkretnych sytuacji jego uczenia sie.

47 Sielska A. (2018). Edukacja domowa a obowigzek szkolny na przyktadzie Polski i Nie-
miec. Analiza ekonomiczna obu form nauczania. [w:] Ogrody Nauk i Sztuk, nr 2016 (6),
s. 59-69. https://www.researchgate.net/publication/310516998 Edukacja_domowa a_obo-
wiazek szkolny na przykladzie Polski i Niemiec Analiza ekonomiczna obu form na-
uczania, DOI: 10.15503/0nis2016.59.69 (dostep: 5.06.2020).

* Budajczak M. (2020), op. cit., s. 13.

* Budajczak M. (2004). Edukacja domowa. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, s. 13.
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Odmienne podej$cia do edukacji 1 r6zne koncepcje pedagogiczne, a takze
uwarunkowania spoteczno-polityczno-historyczne sprawiaja, ze wlasciwie
kazdy kraj, w ktorym edukacja domowa jest zalegalizowana, ma inne regu-
lacje prawne warunkujgce korzystanie z tej alternatywy. Przyktadem sg cho-
ciazby regulacje prawne dotyczace monitorowania i kontrolowania efektow
ksztatcenia. Podczas gdy w Polsce istnieje obowigzek przystepowania do
corocznych egzaminéw klasyfikacyjnych z panstwowej podstawy programo-
wej’, w niektorych stanach USA o autonomicznym podejéciu do edukaciji’!
edukacja domowa opiera si¢ na catkowitej lub cze$ciowej wolnosci wyboru
nauczanych tresci, a nawet braku biezacej kontroli pafistwa®> nad rodzinami
edukacji domowe;j.

Z r6éznego rozumienia celowosci edukacji wynikaja réwniez dwa gtowne
sposoby opisywania edukacji domowej: tradycyjne i unschoolingowe.
Tradycyjne rozumienie edukacji domowej, okreslane mianem classical
homeschooling™, oznacza ksztatcenie odbywajqce sie w domu, a nie w bu-
dynku szkolnym, przy czym organizacja tejze edukacji polega na nauce wspo-
maganej szkolnymi podrecznikami, co upodabnia jq, w sensie konwencji,
do edukacji szkolnej. Zaktada celowe dziatania dydaktyczno-wychowawcze
rodzicow oraz, w zaleznosci od dominujgcej polityki oswiatowej w danym
kraju, polega na realizacji panstwowej podstawy programowej lub realiza-
cji programéw wybranych przez rodzicow (np. w USA)**. Unschoolingowe
rozumienie edukacji domowej wpisuje si¢ w szerszg filozofi¢ rodziciel-
stwa, gdzie edukacja traktowana jest jako efekt uboczny zycia rodzinnego,
przy braku celowych dziatan edukacyjnych podejmowanych przez rodzicow.
Unschooling czy tez inaczej natural learning (,,naturalne uczenie si¢”, ,,ucze-
nie si¢ na fali zycia”), organic learning (,,organiczne uczenie si¢”) czy tez
delight-driven leraning (,,uczenie si¢ motywowane zasadg przyjemnosci’)
nie opiera si¢ na gotowych tre$ciach sylabusoéw czy dostepnych programach

30 Ustawa z dnia 14.12.2016, op. cit.

Sl Home School Legal Defence Association HSLDA. https://hslda.org/legal (dostep:
30.11.2022).

52 Ray B. (2009). Home Education. Reason and Research. Salem, Oregon: NEHRI Pub-
lications.

33 Zieba B., Lampkin E. (2017). Growing Up Without School: Handbook. Cambridge:
JAN WEBMEDIA, s. 122-131.

> NEHRI — National Home Education Research Institute, USA. https://www.nheri.org/
(dostep: 12.08.2023).
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nauczania. Glownym jego zatozeniem jest autonomia dziecka w podejmo-
waniu decyzji co do tresci, sposobow czy ram czasowych swojej edukacji,
przy jednoczesnym postawieniu rodzica w roli osoby uwaznie towarzyszacej
1 wspierajacej dziecko w jego samodzielnym poznawaniu $wiata oraz rozwi-
janiu zainteresowan®. Podstawg unschoolingu jest zaufanie dziecku i wiara,
ze jego kompetencje 1 naturalna potrzeba uczenia si¢, rozwoju i poznawania
$wiata zastgpig instytucjonalng szkolng edukacje®®. Termin ,,unschooling”
w szerszym jego znaczeniu odnosi si¢ do konkretnej filozofii rodzicielstwa
1 dotyczy nie tylko okre§lonego podejscia do edukacji, ale réwniez do wszel-
kich kwestii wychowawczych zwigzanych z socjalizacja i inkulturacja®’.
Warto zauwazy¢, iz w $wietle polskiego prawodawstwa unschoolingowe
podejscie do edukacji w zasadzie jest niemozliwe do zrealizowania z uwagi
na obowigzek przystgpowania dziecka do corocznych egzaminow klasyfika-
cyjnych oraz deklaracj¢ realizowania podstawy programowej i sprowadza si¢
wobec tego li tylko do metod pracy z dzieckiem.

Kolejnym kryterium opisu edukacji domowej sa formy organizacyjne jej
urzeczywistniania. Istnieje dos¢ pokazna grupa rodzin, ktore zdecydowaty
sig, w zwiazku ze zmiang trybu zycia rodzinnego z osiadlego na podrozni-
czo-wedrowny, na rozpoczecie edukacji domowej w formie tzw. worldschoo-
lingu (lub travelschoolingu). Termin ,,worldschooling” odnosi si¢ zard6wno
do stylu zycia rodziny, jak 1 formy edukowania dzieci. Opiera si¢ na zato-
zeniu, ze proces edukacyjny zachodzi nieustannie wokoét nas, wobec czego
dziecko uczy si¢ i znajduje edukacje w otaczajacym go Swiecie: w prze-
zytych doswiadczeniach, poznawanych ludziach czy odwiedzanych miej-
scach®®. Interesujaca fuzja edukacji domowej i edukacji szkolnej jest tzw.
flexischooling™, czyli nauczanie elastyczne lub hybrydowe — bardzo popu-
larna w Anglii 1 Walii forma nauczania. We wspomnianych wyzej krajach

3 Dayna M. (2009). Radical Unschooling. A Revolution Has Begun. USA: Dayna Mar-
tin, s. 1.

3% Kreda. Magazyn kreatywnej edukacji (2018), 1/2018. Kety: Inspiredu Sp. z 0.0., s. 11.

37 Dayna M. (2009), op. cit., s. 136.

38 Dymock de Tello A. (2017). World Schooling: How to Revolutionize Your Childs Edu-
cation Through Travel. USA: Nomad Books.

5 Humpbhreys P., Sauer A., Dyke E. (1998). Flexischooling Handbook. England & Wales.
Great Britain: Educational Heretics Press.
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flexischooling, z prawnego punktu widzenia, stanowi jedng z form sperso-
nalizowanej edukacji, w ramach ktorej dziecko, bedac pelnoprawnym ucz-
niem w tradycyjnej szkole systemowej, edukowane jest czeSciowo w szkole,
a czg$ciowo poza nig, najczesciej wlasnie w formie edukacji domowej. Fle-
xischooling w praktyce stanowi form¢ umowy pomigdzy dyrektorem szkoty
a rodzicami 1 moze odnosi¢ si¢ do calego okresu edukacji ucznia w dane;j
szkole lub tylko jednego jej etapu. U podstaw flexischoolingu lezy roéwniez
teza, 1z kazde dziecko ma indywidualne potrzeby edukacyjne, wobec czego
tworzenie odrebnych zalecen edukacyjnych dla kazdego z nich jest zdecydo-
wanie najlepszym i rekomendowanym rozwigzaniem®.

Wielos¢ prob okreslania, wyjasniania 1 uzasadniania czym jest eduka-
cja domowa nie pozwala na stworzenie jednej precyzyjnej, uwzgledniaja-
cej wszelkie niuanse, definicji tego alternatywnego zjawiska. Za kryterium
rozstrzygajace o sposobie definiowania edukacji domowej mozna przyjaé
perspektywe konkretnego podejscia edukacyjnego, bedacego wyrazem
dominujacej ideologii edukacyjnej w danym kraju: autorytarnego, auto-
nomicznego, demokratycznego lub wspoétdziatajacego®', a takze regulacje
prawne sytuujace edukacje domowg w okreslonym miejscu systemu o$wia-
towego w danym kraju.

Edukacja domowa w polskim prawie oSwiatowym

Wart podkreslenia jest fakt, ze sformutowanie ,,edukacja domowa’ nie wyste-
puje w polskich przepisach prawnych jako element terminologii prawniczej.
Prawo o$wiatowe okresla edukacj¢ domowa jako ,.speinianie obowigzku
rocznego przygotowania przedszkolnego, obowigzku szkolnego 1 obowigzku
nauki poza szkotg”®?. W dyskursie naukowym edukacja domowa definiowana
jest jako forma organizowania edukacji poza systemem szkolnym, w ktorej

% Tamze, s. 172.

6! Meighan R. (2016). Comparing Learning Systems. The good, the bad, the ugly and
the counter-productive. United Kingdom: An Educational Heretics Press, Kindle Edition,
s. 385.

62 Ustawa z dnia 14.12.2016 r. Prawo o$wiatowe. Dz.U. 2021, poz. 1082, Art. 37. https://
isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20210001082 (dostep: 2.04.2023).
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rodzice przejmuja na siebie catkowita odpowiedzialno§¢ za ksztalcenie,
wychowanie i uspotecznienie swoich dzieci®, jednoczesnie przejmujac owa
odpowiedzialno$¢ od panstwa, ucielesnionego w jego funkcjonariuszach,
czyli nauczycielach®.

Jedng z podstawowych watpliwosci dotyczacych edukacji domowej
jest pytanie o jej legalno$¢, wobec konieczno$ci realizowania przez dzieci
1 mtodziez obowigzku rocznego przygotowania przedszkolnego, obowigzku
szkolnego i obowiazku nauki®. Edukacja domowa zostata w powojennej
Polsce zalegalizowana zapisami ustawy o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 1., zezwalajacej na spetnianie przez dzieci obowiazku szkolnego i na-
uki poza szkota, w domu. Aktualnie obowigzujace, szczegotowe regulacje
prawne, ustalajace warunki organizowania i realizowania edukacji domowej,
wraz z wyszczegolnieniem praw 1 obowigzkéw szkoty, rodzicow 1 uczniow,
okreslajg art. 37 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe oraz
Ustawa z dnia 17 marca 2021 r. o zmianie ustawy Prawo o$wiatowe®’.
Rodzice dziecka, po podjeciu decyzji o edukacji domowej i wyborze szkoty
publicznej lub niepublicznej, lecz majacej uprawnienia szkoty publicznej,
sktadaja stosowny wniosek do dyrekcji szkotly. Pisemnej odpowiedzi, w for-
mie zgody badz odrzucenia wniosku, udziela zawsze dyrektor szkoty, przy
czym zgoda obejmuje czas nauki w zalezno$ci od etapu edukacyjnego, na
ktorym znajduje si¢ dziecko: roczne przygotowanie przedszkolne, szkota
podstawowa lub szkota $rednia®®. Wniosek moze by¢ ztozony w dowolnym
momencie roku szkolnego. Obowigzkowymi zatgcznikami, ktére nalezy
dotaczy¢ do wniosku, sa nastgpujace oswiadczenia: zobowigzanie do zapew-
nienia dziecku warunkéw do realizacji podstawy programowej oraz zobowig-
zanie do przystepowania dziecka do rocznych obowigzkowych egzamindéw

8 Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M. (2009), op. cit., s. 40.

% Budajczak M. (2020), op. cit., 11.

8 Ustawa z dnia 14.12.2016 r. Prawo o$wiatowe, op. cit.

6 Ustawa z dnia 7.09.1991 r. Prawo o$wiatowe. Dz.U. 1996 nr 67, Art. 16. pkt. 7b i 8,
s. 19. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU19960670329/U/D19960329L,j.pdf
(dostep: 29.11.2022).

7 Tamze.

% Opinia Ministerstwa Edukacji Narodowej w sprawie zezwolen dyrekcji placowek
szkolnych na realizacje obowiazku szkolnego i nauki poza szkota. Instytut Educatio Do-
mestica. https://www.edukacja-domowa-instytut.pl/interpretacja-men-w-sprawie-waznosci-
zezwolenia-i-opinii-ppp) (dostep: 12.8.2023).
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klasyfikacyjnych ze wszystkich przedmiotéw objetych panstwowa podstawa
programowa, obowigzujaca w danym oddziale, z wyjatkiem obowigzko-
wych zaje¢ edukacyjnych z: plastyki, muzyki, techniki, zaje¢ fizycznych
oraz dodatkowych zaje¢ edukacyjnych®. W przypadku dzieci posiadajacych
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ze wzgledu na niepeino-
sprawnos¢ intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, rodzice
dziecka zobowigzani sg do zataczania do wniosku o edukacje domowa opinii
z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wigze si¢ to z faktem, iz wyso-
ko$¢ miesiecznej subwencji o§wiatowej dla dzieci realizujacych obowigzek
szkolny 1 nauki poza szkolg rozni si¢, w zalezno$ci od posiadania lub nie,
udokumentowanych orzeczeniem, specjalnych potrzeb edukacyjnych. Szkota
otrzymuje subwencje o§wiatowe dla kazdego ucznia edukacji domowej w wy-
sokosci 0,8% wysoko$ci subwencji ucznia stacjonarnego (dla szkot do 200
uczniow zapisanych do edukacji domowej; powyzej 200 0os6b waga wynosi
0,2 albo 0,4 — w zalezno$ci od tego, czy szkota ma 30% uczniéw stacjo-
narnych, powyzej wspomnianych 200)”°. Wysokos$¢ subwencji dla uczniow
z orzeczeniami o ksztatceniu specjalnym jest kilkukrotnie wyzsza i rozni si¢
w zaleznos$ci od rodzaju orzeczenia’'. Decyzja dyrektora o zezwoleniu na
spetnianie obowigzku szkolnego i obowiazku nauki poza szkola jest decyzja
administracyjna, pozwalajacg wpisa¢ dziecko do rejestru Systemu Informacji
Oswiatowej, a terminy wydawania decyzji reguluje art. 35 Kodeksu postepo-
wania administracyjnego’?, zgodnie z ktorym organy administracji publicz-
nej powinny zatatwia¢ sprawy ,,bez zbednej zwloki”.

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22.02.2019 r. w sprawie szczego-
lowych warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i shuchaczy
w szkotach publicznych. Dz.U. 26.02.2019, poz. 373. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/dow-
nload.xsp/WDU20190000373/0/D20190373.pdf (dostep: 05.12.2022).

0 Podziat czesci oswiatowej subwencji ogdlnej w 2023 roku. Serwis Rzeczpospolitej
Polskiej. Ministerstwo Edukacji i Nauki. https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/podzial-
czesci-oswiatowej-subwencji-ogolnej-w-2023-roku (dostep: 12.08.2023).

"I Grupa robocza ds. kontaktow z Ministerstwem Edukacji Narodowej. http://edu-
kacjadomowa.pl/grupa/index.php/2016/08/18/podsumowanie-prac-dotyczacych-
subwencjioswiatowej/?tbclid=IwAROhdtlq5Bj3QIaWQxQg4EswC3iAb3IveDY ScOpplb-
bvbkIntA-vHISVZA (dostep: 7.12.2022).

72 Ustawa z dnia 14.06.1960 r. Kodeks postepowania administracyjnego. Dz.U. 1960 Nr
30, poz. 168, Art. 35. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU19600300168/U/
D19600168Lj.pdf (dostep: 6.12.2022).
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Dziecko realizujace obowigzek szkolny i1 nauki oraz roczne przygoto-
wanie przedszkolne poza szkolg jest zwolnione z obowigzku uczeszczania
na zajecia szkolne, poniewaz rodzice przejmuja na siebie catkowita odpo-
wiedzialno$¢ za ksztalcenie, wychowanie 1 uspotecznienie swoich dzieci,
zapewniajac im wsparcie dydaktyczne i wychowawcze. Pomimo Ze ucznio-
wie edukowani s3 w domu, maja obowigzek przystepowania do rocznych
egzaminow klasyfikacyjnych, ktoérych pozytywne zaliczenie jest warunkiem
pozostania w systemie edukacji domowej. Jesli uczen z przyczyn nieuspra-
wiedliwionych nie przystapi do egzaminow lub ich nie zda, w kolejnym
roku szkolnym zmuszony jest wroci¢ do stacjonarnego systemu szkolnego.
Dyrektor szkoty moze cofna¢ zezwolenie na edukacj¢ domowga takze na
prosbe rodzicow lub w przypadku, gdy zostalo ono wydane z naruszeniem
prawa. Organizacja egzamindéw klasyfikacyjnych jest uregulowana Rozpo-
rzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w spra-
wie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy w szko-
tach publicznych”.

Egzaminy klasyfikacyjne obejmuja zakres czes$ci podstawy programowej
obowigzujacej na danym etapie edukacyjnym, uzgodnionej przez rodzicow
z dyrektorem szkoty. Sg one przeprowadzane przez szkote, ktorej dyrek-
tor zezwolit na spelnianie obowiazku szkolnego lub obowiazku nauki poza
szkola, przy czym harmonogramy egzaminacyjne, wymogi 1 arkusze egza-
minacyjne sg przygotowywane indywidualnie przez kazda szkote. Kazdy
egzamin sktada si¢ z dwdch czeécei: ustnej 1 pisemnej, w terminie nieprzekra-
czajacym dnia zakofczenia rocznych zajeé¢ dydaktyczno-wychowawczych”
oraz podlegaja obowigzkowemu protokotowaniu.

Prawo o$wiatowe w art. 37 naklada na szkole¢ obowiazek wspiera-
nia uczniéw edukacji domowej, czyli zapewniania uczniom dostgpu do
znajdujacych si¢ w zasobach szkoly: podrgcznikow, materiatow eduka-
cyjnych, materiatow ¢wiczeniowych oraz (w porozumieniu z dyrektorem

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22.02.2019 w sprawie szczego-
towych warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy
w szkotach publicznych. Dz.U. 26.02.2019, poz. 373. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/dow-
nload.xsp/WDU20190000373/0/D20190373.pdf (dostep: 5.12.2022).

™ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie
organizacji roku szkolnego. Dz.U. 2017, poz. 1603, § 2. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/Do-
cDetails.xsp?id=WDU20170001603 (dostgp: 05.12.2022).
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szkoly) pomocy dydaktycznych stuzacych realizacji podstawy progra-
mowej. Szkota jest zobligowana do zapewnienia uczniom uczestnictwa
w zajeciach dodatkowych, niezwigzanych z realizacja podstawy progra-
mowej oraz w konsultacjach przygotowujacych do rocznych egzami-
néw klasyfikacyjnych, zajeciach kompensacyjnych, rewalidacyjnych,
z zakresu doradztwa zawodowego oraz wsparcia psychologiczno-
-pedagogicznego. Jak juz wspomniatam, na kazdego ucznia realizujacego
obowigzek szkolny 1 nauki poza szkotg macierzysta placowka otrzymuje
subwencje, a fundusze te przeznaczane sg na pokrycie kosztow organiza-
cji egzaminow klasyfikacyjnych oraz wszelkich kosztow administracyj-
nych, zwigzanych z wydawaniem $wiadectw, legitymacji szkolnych czy
tez prowadzeniem biezacej dokumentacji.

W Polsce istnieje spora grupa rodzicow, ktorzy decydujg si¢ edukowac
swoje dzieci w placéwkach o$wiatowo-wychowawczych nieposiadajg-
cych uprawnien szkoty publicznej lub niepublicznej, w tzw. quasi-szkotach
(Uryga, Wiatr, 2015), czyli np. w przedszkolach i szkotach demokratycz-
nych oraz lesnych. Placowki te nie majg formalnego statusu szkoty, a ich
dziatalnos¢ jest inicjowana i koordynowana przez rodzicéw. Dzieci uczace
si¢ na co dzien w quasi-szkotach oficjalnie realizujg obowigzek szkolny
poza szkola, w formie edukacji domowej. W zwigzku z tym rodzice zapi-
sujg dziecko jednoczesnie do publicznej lub niepublicznej placowki
o$wiatowej, czyli tzw. placowki macierzystej, w ktorej dziecko bedzie
przystepowac do egzaminoéw klasyfikacyjnych i ktéra wystawi na koniec
roku $§wiadectwo ukonczenia kolejnego oddzialu. Niektore z quasi-szkot
z czasem przeksztalcajg si¢ w szkote niepubliczng, ktéra w takim przy-
padku automatycznie staje si¢ dla dziecka szkotg macierzysta. W przypadku
realizowania rocznego przygotowania przedszkolnego poza szkota pla-
cowka macierzysta nie przeprowadza diagnozy gotowosci szkolnej z uwagi
na brak mozliwosci rzetelnego, dwukrotnego pomiaru wszystkich czterech,
wymaganych diagnoza, obszarow rozwojowych dziecka. Z tego tez powodu
przedszkola i oddziaty przedszkolne w szkotach nie przeprowadzaja egza-
minéw klasyfikacyjnych dzieci konczacych etap rocznego obowigzkowego
przygotowania przedszkolnego, czego konsekwencjg jest brak subwencji
dla uczniow z tzw. zerowek. Obowigzek rocznego przygotowania przed-
szkolnego mozna realizowa¢ poza rejonowa szkota lub przedszkolem,
w placowkach niepublicznych.
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Prawo o$wiatowe nie formutuje zadnych wymagan odnos$nie do
wyksztatcenia rodzicéw ubiegajacych si¢ u dyrektora szkoty macierzy-
stej o zezwolenie na edukacj¢ domowa dla swoich dzieci. Rodzice moga
ztozy¢ wniosek o rozpoczecie edukacji domowej w dowolnym momencie
roku szkolnego, do dowolnej szkoty publicznej lub niepublicznej (do nie-
dawna: niepublicznej posiadajacej uprawnienia publicznej placowki edu-
kacyjnej). Szkoly majace oferte skierowang specjalnie do rodzin edukacji
domowej, statystycznie prawie w stu procentach bedace szkotami niepub-
licznymi, okreslane sag w dyskursie o edukacji domowej jako szkoly przy-
jazne edukacji domowej’".

Proces rekrutacyjny, polegajacy na ubieganiu si¢ o zezwolenie dyrekcji
szkoty na realizacj¢ obowigzku szkolnego lub nauki poza szkola, przebiega
W sposob przedstawiony na schemacie 1.

Odrebna kwestiag w polskim prawodawstwie dotyczaca edukacji domo-
wej jest brak zezwolenia na realizacj¢ obowigzku szkolnego poza szkota
w przypadku dzieci rodzin czasowo (lub stale) przebywajacych za granica’®.
Wyjezdzajac za granice, dzieci zobowigzane sg do realizowania obowigzku
szkolnego lub nauki zgodnie z prawem, ktore obowigzuje w aktualnym kraju
pobytu rodziny. Dla uczniéw spetniajacych obowigzek szkolny lub nauki
w szkole za granicg Polski O$rodek Rozwoju Polskiej Edukacji za Granicg’’
przygotowat oferte z uzupetniajacym planem nauczania nast¢pujacych przed-
miotow: jezyka polskiego, historii, geografii oraz wiedzy o spoteczenstwie.
Dzieci czasowo przebywajace za granicg nie s3 przyjmowane do polskich
szkot w ramach edukacji domowej z uwagi na ograniczenia przepisow, ktore
nie zawierajg odrebnych regulacji dotyczacych spetniania obowigzkéw: rocz-
nego przygotowania przedszkolnego, szkolnego i1 nauki poza szkola przez
osoby przebywajace za granica. W zwiagzku tym dyrektorzy szkot nie maja
mozliwo$ci wykazania ww. uczniow w Systemie Informacji O$wiatowe;.

S Edukacja domowa — szkoly przyjazne edukacji domowej. https://edukacjadomowa.
com/podstawowe-informacje/szkoly-przyjazne-edukacji-domowej/ (dostegp: 8.12.2022).

76 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2019 r. w sprawie
organizacji ksztalcenia dzieci obywateli polskich czasowo przebywajacych za granica.
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20190001652/0/D20191652.pdf
(dostep: 19.12.2022)

7 Osrodek Rozwoju Polskiej Edukacji za Granica. https://www.orpeg.pl/ksztalcenie-na-
odleglosc/podstawowe-informacje/ (dostep:13.11.2022).
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. . . ) dokumenty dostarczane
Decyzja o rozpoczeciu edukacji domowej dyrekeji szkoty:

1 lezieni kot . . . i edukacii 2. oSwiadczenie
. znalezienie szkoty macierzystej przyjaznej edukacji o praystepowani

ik
domowej dziecka do egzaminow
* klasyfikacyjnych

Jany

. wniosek do dyrektora

.. . . 3. o$wiadczenie
2. zapoznanie sie z ofertg szkoty w zakresie wsparcia S
0 zapewnieniu dziecku

rodzin edukacji domowej warunkéw do realizacji

* podstawy programowej

El

opinia z PPP**

3. umdwienie sie na spotkanie z dyrektorem szkoty

. inar a i :
(uzyskaj ustna zgode dyrekcji na reali | /nauki poza szkotg) Swiadectwo
‘ z poprzedniego oddziatu

lub etapu szkolnego

b

4. rozpoczecie edukacji domowej***

*wedtug stanu prawnego na 08.12.2022, szkota musi znajdowac sie na terytorium Rzeczpospolitej Polskiej

**uwaga o opinii/orzeczeniu z poradni psychologiczno-pedagogicznej dotyczy rodzin z dzie¢mi
o specyficznych lub niespecyficznych potrzebach edukacyjnych

***wszelkie formalnosci, czyli wpisanie dziecka do Systemu Informacji Oswiatowej oraz poinformowanie
poprzedniej szkoty (oraz/lub szkoty rejonowej) o zmianie formy realizowania obowigzku szkolnego/nauki,
lezg po stronie szkoty, w ktdrej dziecko bedzie realizowato edukacje, czyli tzw. szkoty macierzystej

SCHEMAT 1. Przebieg procesu rekrutacyjnego do edukacji domowej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Serwisu Rzeczypospolitej Polskiej. https://www.gov.
pl/web/gov/uzyskaj-zgode-na-edukacje-domowa (dostep 12.08.2023)

Miejsce edukacji domowej we wspotczesnych
paradygmatach dydaktyki

Nawigzujac do definicji edukacji’® i parafrazujac ja, edukacja powszechna
opiera si¢ na realizacji obowigzku szkolnego 1 nauki, ktory polega na uczgszcza-
niu do szkoly oraz realizowaniu programéw wychowawczych i edukacyjnych,
czyli respektowaniu obowigzujacych w niej, narzuconych zasad. Wdrozenie
obowigzku szkolnego skutkowato pojawieniem si¢ wielu teorii wychowania
1 koncepcji edukacyjnych, proponujacych gotowe schematy dzialan dydak-

8 Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M. (2009). Stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, s. 40.
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tyczno-wychowawczych: poczynajac od narodzin pedagogiki i herbartow-
skiego nauczania wychowujacego u progu czasow wspodtczesnych, poprzez
edukacyjne koncepcje Nowego Wychowania (czy tez pedagogiki reformy w
Niemczech lub progresywizmu w USA) odrzucajace model tradycyjnej szkoty,
do wolnosciowych tez dydaktyki libertarianskiej’. Teorie i nurty wychowania
sktadajace si¢ na trzy gtowne paradygmaty wspotczesnej dydaktyki: obiekty-
wistyczne, interpretatywno-konstruktywistyczne i transformatywne®’, bazuja
na wielowiekowym sporze teoretykow 1 praktykow wychowania o idee, cele,
metody isens edukacji. Poniewaz edukacja domowa jest alternatywa wobec
szkolnictwa systemowego, zaktadajaca celowe jego odrzucenie®!, zaliczana
jest w literaturze przedmiotu do paradygmatu krytyczno-emancypacyjnego
(zwanego tez transformatywnym)®. Paradygmat ten wyraza sie odrzuceniem
systemu o$wiatowego, skutkujacym radykalng zmiang uczestnikéw edukacji
z nauczanych na uczacych sie, a w perspektywie potencjalnego konfliktu poza-
dany stajesi¢ aksjologicznyiintelektualny oporuczestnikow, dzigki ktéremu pro-
ces nie zmierza do dominacji zaréwno politycznej, jak i intelektualnej®. Priory-
tetem edukacji w teoriach krytyczno-emancypacyjnych jest ,,danie stabym sity,
aby mogli krytykowaé”®*, emancypacja poprzez edukacje®’, dazenie ku
zmianom. Stad celem Kkrytycznego paradygmatu jawi si¢ nie tylko poza-
dana transformacja ucznia z osoby nauczanej na uczaca sie, ale przede
wszystkim zmiana postawy wobec zjawiska intelektualnej i politycznej
dominacji nauczyciela nad uczniem. Takiej zmianie, dazacej do wyzwole-
nia, nieuchronnie towarzyszy konflikt, w ktorym oporowym postawom ucz-
nia®® towarzyszy silna bariera zmiany ze strony nauczyciela, tzw. horyzont

7 Klus-Staniska D. (2018). Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 220-259.

8 Tamze, s. 57.

81 Murphy J. (2012). Homeschooling in America. Capturing and Assessing the Move-
ment. London: Corwin A SAGE Company, s. 219.

82 Klus-Stanska D. (2018), op. cit., s. 57.

8 Tamze, s. 71.

8 Olubinski A. (2021). Edukacja do oporu i (nie)postuszenstwa ku emancypaciji i demo-
kracji. Gdansk: Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, s. 26.

85 Czerepaniak-Walczak Maria (2006). Pedagogika emancypacyjna. Rozwdéj swiadomo-
Sci krytycznej cztowieka. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, s. 69.

86 Klus-Staniska D. (2009). Polska rzeczywisto$¢ dydaktyczna — paradygmatyczny taniec
$w. Wita. [w:] Hurlo L., Lojko M., Klus-Stanska D. Paradygmaty wspotczesnej dydaktyki.
(s. 62—73). Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 72.
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pomyslenia szkoty®’. Pozadanym rozwigzaniem jest podwdjna transformacja:
nauczyciela w uczacego si¢ 1 ucznia w krytyczno-refleksyjnego wspotuczest-
nika procesu edukacyjnego. Mozliwie jest zatem stworzenie takich warunkow
w edukacji, ktore wyeliminujag dominacj¢ 1 beda korzystne dla wzmacniania
potencjalu rozwojowego 1 kompetencji emancypacyjnych dziecka, przy czym
owo zalozenie jest wspdlne zaréwno dla krytycznych, jak 1 emancypacyjnych
teorii. Takie warunki do nauki proponuje wtasnie edukacja domowa.

Statystyki edukacji domowej w Polsce

Wedlug danych na koniec wrze$nia 2020 r., pochodzacych z bylego juz Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej, liczba dzieci korzystajacych w Polsce z edukacji
domowej wynosita 14 822, co stanowi, wedhug danych Stowarzyszenia Eduka-
cji w Rodzinie, 27-procentowy wzrost w stosunku do 2019 r. Warto nadmienic,
ze w roku szkolnym 2020/2021, przy kolejnym podliczaniu uczniéw edukacji
domowej, wedhug danych Serwisu Rzeczypospolitej Polskiej z 30.09.2021%,
do edukacji domowej zglosito si¢ 0 31% wigcej chetnych uczniéw niz w roku
poprzednim, a ich liczba siggneta 19 427. W styczniu 2022 r., wedtug danych
Stowarzyszenia Edukacji w Rodzinie®, liczba uczniéw edukacji domowej
wynosita 22 000. Kolejny skokowy przyrost liczby uczniéw edukacji domowe;,
wedhug danych z Systemu Informacji Oswiatowej (stan na 30.09.2022), nastagpit
na poczatku roku szkolnego 2021/2022, kiedy to liczba dzieci edukowanych
domowo wzrosta do 31 477, co stanowito okoto 0,68% ogdtu uczniéw w Pol-
sce’ i niemal 43-procentowy wzrost w stosunku do stycznia 2022 r. Przyczyna
tak znaczacego wzrostu liczby uczniéw edukacji domowej byta sytuacja pan-
demii oraz ucieczka od niedogodno$ci zwigzanych z nauka zdalng w szkotach

87 Klus-Stanska D. (2018). Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN; s. 17.

8 Uczniowie wedtug klas w podziale na typy szkét, kategorie uczniow i wojewodztwa
w roku szkolnym 2021/2022. https://dane.gov.pl/pl/dataset/199,dane-statystyczne-uczniow-
wedug-klas/resource/39311/table?page=1&per page=20&q=&sort= (dostep: 21.06.2022).

% Stowarzyszenie Edukacji w Rodzinie. http://edukacjadomowa.pl/ (dostep: 11.01.2022).

% Serwis Rzeczypospolitej Polskiej. Uczniowie wedtug klas w podziale na typy szkot,
kategori¢ uczniow i wojewodztwa w roku szkolnym 2021/2022. https://dane.gov.pl/pl/
dataset/199,dane-statystyczne-uczniow-wedug-klas/resource/39311/table?page=1&per
page=20&q=&sort= (dostep: 12.08.2023).
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systemowych’'. Stan uczniéw edukacji domowej na 1.05.2023 r., wedlug
danych opublikowanych przez Fundacje Edukacji Domowej”, wynosil
juz 42 329, przy czym najliczniejsza grupa homeschoolersow jest zapisana
do szkol macierzystych przyjaznych edukacji domowej w wojewodztwie
mazowieckim (51,2%). Dysproporcja w rozkladzie uczniow edukacji domo-
wej w poszczegolnych wojewodztwach w Polsce ujawnia si¢ takze przy porow-
naniu mazowieckiego lidera z kolejnymi co do liczebnosci wojewodztwami:
wielkopolskim 1 $lagskim (ok. 11%), czy pomorskim 1 podlaskim (ok. 4-5%).
Liczebnos¢ ucznidow edukacji domowej w podziale na dwa gtéwne etapy edu-
kacyjne, czyli szkot¢ podstawowaq 1 $redniag, wyraznie dazy do statystycznego
wyrownania: 23 093 dzieci uczeszcza do szkol podstawowych, a 19 232 do
szkot §rednich. Warto podkresli¢, iz w 2023 r. nastapit znaczny, bo prawie pig-
ciokrotny w stosunku do 2021 r., przyrost liczby uczniow edukacji domowe;j
w szkotach $rednich. Wyréwnuje si¢ takze stopniowo rozklad uczniow edu-
kacji domowej w poszczegdlnych oddziatach szkot podstawowych — jeszcze
kilka lat temu najliczniejszg grupg stanowily dzieci na etapie edukacji wczes-
noszkolnej, obecnie we wszystkich oddziatach liczba uczniéw wynosi od 2,5
do 3 tys., z wyrazng przewaga (prawie 4 tys.) uczniow klas 6smych.

W szkotach panstwowych w formie edukacji domowej uczy si¢ zale-
dwie co szdsty uczen realizujacy obowiazek szkolny i nauki poza szkota.
Wynika to z faktu, iz panstwowe placoOwki z reguty nie posiadajg gotowych
procedur i doswiadczenia we wspotpracy z rodzinami edukacji domowe;.
Z danych dotyczacych uczniow edukacji domowej, publikowanych przez
Serwis Rzeczypospolitej Polskiej”® oraz, w formie usystematyzowanej,
przez Stowarzyszenie Edukacji w Rodzinie, wyraznie wynika, iz rodziny
podejmujace edukacje domowa najczesciej decyduja sie na wybor niepub-
licznego przedszkola lub szkoty jako macierzystej. Przedszkole lub szkota
macierzysta rozumiane sg tu jako placowka oswiatowa, w ktorej dziecko
realizuje obowigzek rocznego przygotowania przedszkolnego, szkolny

1 Poruszek M. (2021). Edukacja domowa — ucieczka od zdalnego nauczania czy spotecz-
no-wychowawecza potrzeba? Problemy Opiekunczo-Wychowawcze, (599), 4/2021, s. 17.

%2 Fundacja Edukacji Domowej. https://www.facebook.com/fundacjaedukacjidomowej/
?locale=pl_PL (dostep: 12.08.2023).

% Serwis Rzeczypospolitej Polskiej. (https://dane.gov.pl/pl/dataset/1963,nauczanie-do-
mowe. (dostep: 12.08.2023).
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lub nauki, czyli w praktyce — do ktorej jest zapisane i w ktorej przyste-
puje do rocznych egzamindéw klasyfikacyjnych. Szkoty niepubliczne pod-
stawowe 1 $rednie stanowig 15% ogotu szkot w Polsce. Wigkszo$¢ rodzin
realizuje obowigzek szkolny poza szkotg na etapie szkoly podstawowe;j”* *°.
Placoéwki o$wiatowo-wychowawcze 1 szkoly niepubliczne, oferujace pro-
gramy wsparcia dla rodzin edukacji domowej, funkcjonuja w dyskursie
publicznym jako szkoly przyjazne edukacji domowej (przyktadowa lista
szkot przyjaznych edukacji domowej publikowana jest np. przez Insty-
tut Educatio Domestica’) lub szkoly parasolowe’’. Sa to szkoly posia-
dajace doswiadczenie we wspoélpracy z rodzinami edukacji domowe;j.
Dysponuja oferta dedykowana specjalnie rodzinom edukacji domowej,
zapewniajaca: materialy dydaktyczne, holistyczne wsparcie dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, rézne formy egzaminow kla-
syfikacyjnych opartych na wcze$niej przygotowanych zagadnieniach,
a takze biezace wsparcie dydaktyczno-wychowawcze.

Edukacja domowa obecna w polskiej przestrzeni edukacyjne;

Ucieczka rodzicow od dominujacej ideologii edukacyjnej jest wybor alterna-
tywnej ideologii edukacji, m.in. wybor edukacji domowej. Z uwagi na duza
réznorodnos$¢ ofert kierowanych do rodzin edukacji domowej, odmienne
ideologie szkolne, systemy warto$ci oraz sposoby rozumienia edukacji i jej
celow, zaproponowany na schemacie 2 podziat placowek oswiatowych przy-
jaznych edukacji domowej uwzglednia dychotomiczng kategoryzacje ideolo-
gii edukacyjnych wedtug Meighana®® oraz Hammersleya®.

% Stowarzyszenie Edukacji w Rodzinie. http://edukacjadomowa.pl/ (dostep: 11.01.2022).

% Serwis Rzeczypospolitej Polskiej, stan na: 30.09.2021. https://dane.gov.pl/pl/
dataset/199,dane-statystyczne-uczniow-wedug-klas/resource/39311/table?page=1&per
page=20&q=&sort= (dostep 11.01.2022).

% Instytut Educatio Domestica. https://www.edukacja-domowa-instytut.pl/ (dostep:
11.08.2023).

7 Kreda. Magazyn kreatywnej edukacji (2018), 1/2018. Kety: Inspiredu Sp. z 0.0., s. 33.

% Meighan R., Barton L., Walker S. (1993). Socjologia edukacji. Torun: Uniwersytet
Mikotaja Kopernika w Toruniu, s. 200.

% Tamze, s. 206.
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szkoty wyznaniowe

autorytarne bl szkoty niepubliczne

szkoty neutralne

Swiatopogladowo

placowki edukacyjne
przyjazne edukacji

domowej
szkoty
demokratyczne

nieautorytarne = = quasi-szkoty* <

* nieposiadajace statusu szkoty publicznej lub niepublicznej

szkoty lesne

SCHEMAT 2. Szkoly przyjazne edukacji domowej w Polsce

Zrédto: opracowanie wiasne'®.

1. Szkoty wyznaniowe vs. szkoty i placoéwki wychowawczo-o$wiatowe neu-
tralne §wiatopogladowo

a. szkoly i przedszkola niepubliczne — wyznaniowe'"!

,Dla chrzescijan, prawo do edukacji jest tozsame z prawem do edukacji
chrze$cijanskiej”'*?. Rodziny katolickie decydujace si¢ na edukacje domowa
chetnie wybierajg przedszkola 1 szkoty, ktorych ideologia szkolna jest zbiezna
z deklarowanymi przez rodzing warto§ciami i rozumieniem celow edukacji,
wynikajacych z wyznawanej doktryny religijne;.

b. szkoly i przedszkola niepubliczne neutralne $wiatopogladowo

2. Placoéwki o autorytarnym podejs$ciu do organizacji procesu ksztalcenia vs.
placowki o nieautorytarnym podejsciu do procesu ksztatcenia

a. szkoly niepubliczne o autorytarnym podejsciu do organizacji procesu
ksztatcenia

10 Edukacja Domowa plus. https://edukacjadomowaplus.pl/o-ed/szkoly-przyjazne-ed/;
Mapa Edukacji Domowe;j. https://mapaedukacjidomowej.pl/; Instytut Educatio Domestica.
https://www.edukacja-domowa-instytut.pl/

1% Stowarzyszenie Rodzin bt. Mamy Rozy. http://ed. mamaroza.pl/szkoly-przyjazne-ed/

12 Kantor R. (2010). Szkota katolicka w liscie okélnym Kongregacji do spraw Edukacji
Katolickiej z 5 maja 2009. Resovia Sacra. Studia Teologiczno-Filozoficzne Diecezji Rzeszow-
skiej, 17, s. 273-283. Kolekcja cyfrowa: Bazhum.muzhp.pl (dostep: 14.12.2022), s. 274.
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b. szkoty niepubliczne o nieautorytarnym podej$ciu do procesu ksztatcenia

Szkoty te dzialaja na zasadach demokratycznych, co oznacza, ze wigk-
szo$¢ decyzji dotyczacych zasad obowigzujacych w szkole zapada na wie-
cach nauczycieli i mtodziezy. Niektore z tych szkol, tak jak Wawerska Szkota
Realna (https://realna.waw.pl/#koncepcja), maja wtasng konstytucje. Warto
podkresli¢, iz z uwagi na fakt, iz sg to szkoly niepubliczne, demokratyczne
zasady dotycza tylko organizacji procesu ksztalcenia, przy tradycyjnej hie-
rarchicznej organizacji szkoty, okreslonej i wymuszonej przepisami prawa
oswiatowego. Szkoty te roznig si¢ tez systemem biezgcego oceniania, ktory
moze by¢ opisowy, procentowy lub ulamkowy, gdzie ocena cyfrowa pojawi
si¢ tylko na koniec roku szkolnego. Jest to szkota w ktorej ,,rzadzg ucznio-
wie, nauczyciele i rodzice”. Kolejnym przyktadem tak funkcjonujacej szkoty
jest Szkota Podstawowa Ronja (https://szkola-podstawowa.com.pl/srodmie-
scie/al-aleja-wyzwolenia-7).

c. quasi-szkoly — o nieautorytarnym podejsciu do procesu ksztalcenia
1 zarzadzania placéwka

Rodzice wybierajacy dla swoich dzieci placowki o$wiatowo-wycho-
wawcze nieposiadajace statusu szkoty niepublicznej (tzw. quasi-szkoty)'®
swiadomie godzg si¢ na pozaszkolng forme spetniania obowigzku szkolnego
1 wszystkie wynikajace z tego faktu konsekwencje. Nie wszystkie rodzaje
alternatywnych placéwek edukacyjnych w Polsce posiadajg status prawny
umozliwiajacy spetnianie w nich obowigzku szkolnego lub nauki, dlatego
rodzice decydujacy si¢ na wspotprace z takimi placowkami zmuszeni sg jed-
noczesnie zapisa¢ dziecko do szkoly publicznej lub niepublicznej, w ktorej
Ow obowiazek bedzie spetniany i kontrolowany. W praktyce dziecko uczesz-
cza na zajecia do quasi-szkoty, na podstawie umowy cywilnoprawnej, a egza-
miny klasyfikacyjne zdaje w szkole macierzystej, kontrolujacej spetnianie
obowiazku szkolnego lub nauki. Alternatywne quasi-szkoty sg silnie zwia-
zane z mysla demokratyczno-liberalng. Kieruja si¢ w swojej misji demokra-
tycznymi zasadami, wynikajgcymi z nieautorytarnego podejscia do procesu
ksztatcenia i zarzadzania placowka. Brak w nich hierarchizacji typowej dla
szkot systemowych, systemu klasowo-lekcyjnego, nie ma rowniez przymusu

183 Uryga D., Wiatr M. (2015). Quasi-szkoly — nowe przedsiewziecia rodzicielskie na
obrzezu systemu o$wiaty. Pedagogika Spoleczna, 3(57). Warszawa: Pedagogium Wyzsza
Szkota Nauk Spotecznych w Warszawie. http://pedagogikaspoleczna.com/wp-content/con-
tent/abstrakt/SP%203%20(2015)%20217-232.pdf (dostgp:13.08.2023), s. 221.
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codziennej obecnos$ci, dzwonkow 1 oceniania. Quasi-szkoty dzialaja na zasa-
dzie wspotpracy mentorow (lub trenerdw, tutorow, facylitatorow), od ktorych
nie wymaga si¢ specjalistycznych kwalifikacji. Grupowe dziatania eduka-
cyjne podejmowane sg na podstawie decyzji zbiorowych, natomiast w przy-
padku dzialan indywidulanych kazde dziecko decyduje samodzielnie. Te
alternatywne placowki o§wiatowo-wychowawcze nie podlegaja prawu o$wia-
towemu, stad brak przymusu tworzenia dokumentacji typowej dla szkot sys-
temowych: regulaminow, profilaktycznych programow wychowawczych czy
sprawozdan. Te alternatywne placowki o§wiatowo-wychowawcze deklaruja
na swoich stronach internetowych pajdocentryczne podejscie do edukacii,
skupione na rozwijaniu potencjatu rozwojowego dziecka, jego sprawczosci
1 podmiotowosci, z drugiej za$ strony podkreslajg wartosci demokratyczne:
samorzadnos¢, wspotprace 1 wspottworzenie szkolnej wspolnoty w duchu
wolnoéci stowa i wyznania'®. Niektore quasi-szkoty z czasem dostosowu;ja
si¢ do wymagan ministerialnych i przeksztatcaja si¢ w petnoprawna szkote
niepubliczng'® kosztem organizacyjno-programowych kompromisow'®.

3. Placowki niestacjonarne vs. placowki stacjonarne

a. niestacjonarne: gldwna dzialalno$¢ oparta jest na wykorzystaniu metod
i technik ksztalcenia na odlegtos¢ (np. Szkota w Chmurze, przeprowa-
dzajaca egzaminy klasyfikacyjne uczniow edukacji domowej w formie
online)

b. stacjonarne, prowadzace dziatalno$¢:
— w przyrodzie: lesne placowki oswiatowo-wychowawcze
— w placéwkach wolnej edukacji — w tzw. szkotach demokratycznych,
dostosowanych do realizacji zamierzen edukacyjnych (quasi-szkoty)
— w tradycyjnych placowkach szkolnych i przedszkolnych — w budyn-
kach o systemach klasowo-tawkowych

104 Tamze, s. 222.

195 Ustawa z dnia 14.12.2016 . Prawo o$wiatowe. Dz.U. 2021, poz. 1082. Art.168. Rozdziat
8. Szkoty i placowki niepubliczne. ,,Zalozenie szkoty lub placowki niepublicznej”. https:/isap.
sejm.gov.pl/isap.nsf/DocDetails.xsp?id=WDU20210001082 (dostep: 13.08.2023).

196 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2017 . w spra-
wie szczegbtowych zasad i warunkow udzielania i cofania zezwolenia na zatozenie przez
osobe prawng lub osobg fizyczng szkoty lub placéwki publicznej. Dz.U. 30.08.2017, poz.
1625. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170001625/0/D20171625.pdf
(dostep: 13.08.2023).
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4. Edukacja domowa jako glowna dzialalno$¢ szkoty, edukacja domowa
,0bok’ szkot stacjonarnych oraz edukacja domowa w wolnych demokra-
tycznych quasi-szkotach

a. niepubliczne szkoly edukacji domowe;j

Przyktadem szkoty zatozonej wylacznie w celu wspolpracy z rodzinami
podejmujacymi edukacje¢ domowa jest Centrum Nauczania Domowego,
prowadzone przez Fundacje Edukacji Domowej, oferujace ustugi wsparcia
dzieci edukowanych domowo na terenie calego kraju. Wspolpraca z Centrum
moze by¢ realizowana indywidualnie z lub systemowo — w formie umowy
o wspotprace z dowolng szkota macierzystg na terenie Polski, ktorg Centrum
wspiera w dzialaniach dotyczacych realizowania zadan zwigzanych z edu-
kacja domowg. Centrum dysponuje rowniez swoja wlasng platforma edu-
kacyjna, ktora jest udostepniana uczniom bedacym pod opieka Fundacji lub
szkotom wspotpracujacym z Centrum.

Szkola w Chmurze, majaca swoja siedzibe gtowng w Warszawie, jest
nastepnym przyktadem placowki edukacyjnej, ktorej gléwna dziatalnosé
skupia si¢ wokot edukacji domowej. To szkota prowadzona przez Fundacje
Spoteczenstwo, oferujagca wsparcie rodzinom edukacji domowej przede
wszystkim w formie interaktywnej platformy edukacyjnej, zawierajace;j
wszystkie zagadnienia podstawy programowej i bedace podstawa egza-
minéw klasyfikacyjnych, przeprowadzanych w formie online, z wyko-
rzystaniem metod i technik ksztalcenia na odlegto§¢. Warto zaznaczy¢,
iz od lipca 2021 r., czyli od zlikwidowania obowigzku rejonizacji dzieci
edukowanych domowo, liczba uzytkownikow platformy Szkoty w Chmu-
rze wzrosta do ponad 15 tys. (https://szkolawchmurze.org/o-nas), sta-
wiajac ja na pierwszym miejscu pod wzgledem liczby uczniow edukacji
domowej w Polsce.

b. szkoty niepubliczne, gdzie edukacja domowa wspotistnieje obok edu-
kacji systemowej
W tym przypadku mamy do czynienia ze wszystkimi szkotami niepublicz-
nymi, ktérych podstawowa dziatalno$¢ zwigzana jest z prowadzeniem palcod-
wek stacjonarnych, a edukacja domowa wspotistnieje obok edukacji stacjo-
narnej, przy czym obie te formy dziatalno$ci w zasadzie si¢ rtOwnowazg.

c. quasi-szkoty — edukacja domowa wynikajaca z zapisOw prawa oswia-
towego
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Ze wzgledu na wymogi polskiego prawa o§wiatowego odnosnie do zakta-
dania 1 prowadzenia placowek niepublicznych quasi-szkoty nie majg w Pol-
sce praw szkot niepublicznych. Dzieci wobec tego oficjalnie musza by¢ zapi-
sane do szkoty macierzystej publicznej lub niepublicznej celem realizowania
obowiazku szkolnego lub nauki. Podejmowanie wiec edukacji domowe;j
przez rodzicow dzieci uczgszczajacych na co dzien do quasi-szkol wynika
Z wymogow prawa oswiatowego. Jesli polskie prawo oswiatowe nadaloby
quasi-szkotom status szkét niepublicznych, to statystyki uczniéw edukacji
domowej zmniejszylyby sie o grupe dzieci uczacych si¢ na co dzieh w szko-
tach 1 przedszkolach demokratycznych i lesnych.

Edukacja alternatywna tworzy istotny obszar badawczy i przedmiot zain-
teresowan szkot wyzszych, czego przyktadem jest Laboratorium Edukacji
Alternatywnej prof. dr. hab. Marka Budajczaka'®” na Uniwersytecie Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Na szczegdlng uwage zastuguje réwniez dzia-
talno$¢ Instytutu Educatio Domestica, zalozonego w pazdzierniku 2016 r.
przez pionierow edukacji domowej w Polsce, Panstwa Marka i Izabele
Budajczakow!'®. Dziatalno$é Instytutu ukierunkowana jest na konsolidacje
srodowisk rodzin edukacji domowej poprzez organizacj¢ ogoélnopolskich
konferencji, posredniczenie i lobbowanie na rzecz optymalnie korzystnej
sytuacji legislacyjnej rodzin edukacji domowej, a takze certyfikowanie
szkot przyjaznych edukacji domowe;.

Przyktady stowarzyszen i fundacji zwigzanych z edukacja domowa
w Polsce:

— Stowarzyszenie Edukacji w Rodzinie oraz zwigzana z nim Grupa Robo-
cza ds. Kontaktow z Ministerstwem Edukacji Narodowe;j,

— Fundacja Edukacji Domowej, prowadzgca Centrum Edukacji Domowej,

— Fundacja Krolowej Swietej Jadwigi, prowadzaca Montessori Mountain
Schools,

— Wielkopolskie Stowarzyszenie Edukacyjne w Poznaniu, prowadzace
Chrzescijanskie Placowki im. Kréla Dawida.

107 Laboratorium Edukacji Alternatywnej, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu.
https://wse.amu.edu.pl/dla-pracownika/pracownicy-wydzialu2/laboratorium-edukacji-alter-
natywnej

108 Tnstytut Educatio Domestica. (https://www.edukacja-domowa-instytut.pl/o-instytucie-2
(dostep: 13.08.2023).
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Alternatywom w edukacji, w tym edukacji domowej, poswigcony jest Maga-
zyn ,.Kreda” — miesigcznik, magazyn kreatywnej edukacji'””. Warte wspo-
mnienia sg réwniez wydawnictwa zwigzane $wiatopogladowo z nurtem szkot
wyznaniowych: Iosephicum''® oraz Wydawnictwo Jedno$¢'! (wydawnictwo
katolickie Drukarni Diecezjalnej ,,Jednos¢”), publikujace ksigzki o tematyce
edukacji domowej. Obok wielu publikacji ksigzkowych i naukowych, edukacja
domowa jest obecna w przestrzeni internetowej — w blogach o edukacji domo-
wej''?, w ktorych mozna znalezé listy szkot przyjaznych edukacji domowej,
wskazowki metodyczne oraz reportaze z zycia codziennego rodzin tej formy
edukacji. Rodzice, ktérych dzieci sg edukowane domowo, organizujg si¢ w gru-
pach tematycznych na portalach spotecznosciowych na Facebooku lub prowadza
poradniki na Instagramie czy podcasty na YouTube. Wigkszo$¢ rodzin edukacji
domowej zglasza potrzebe kontaktu ze szkotg macierzysta''?, charakterystyczng
wigc cechg tej spotecznosci jest potrzeba statej wymiany do§wiadczen. Sprzyja
temu intensywna integracja rodzin na portalach spoteczno$ciowych. Rodzice
organizujg si¢ czgsto w grupach tematycznych, w zaleznosci od wieku lub miej-
sca zamieszkania, czy specyficznych lub niespecyficznych potrzeb edukacyjnych
dziecka. Takie internetowe znajomosci czesto przeradzajg si¢ w statg wspotprace
pomigdzy rodzinami i sprzyjaja powstawaniu tzw. kooperatyw. Tematyczne
grupy na Facebooku, instagramowe fotoblogi czy vlogi na YouTube prowadza
zardwno osoby fizyczne, jak 1 szkoty, fundacje czy stowarzyszenia. W ostatnim
czasie pojawily si¢ oferty wsparcia dydaktycznego w formie zaje¢ indywidu-
alnych i grupowych, dla dzieci edukowanych domowo (np. Centrum Edukacji
Domowej Emilii Budajczak) oraz oferty ptatnego lub bezptatnego dostepu do

platform edukacyjnych (np. Centrum Nauczania Domowego).

19 Kreda. Magazyn kreatywnej edukacji (2018), 1/2018. Kety: Inspiredu Sp. z 0.0.

1% Gtazewska A. (2010). Edukacja domowa jako styl zycia. Cwiklice: Wydawnictwo
Iosephicum.

" Owart K. (2012). Droga w nieznane? Edukacja domowa dla poczgtkujgcych. Kielce:
Wydawnictwo Jednos¢.

"2 Edukacja domowa — szkoly przyjazne edukacji domowe;j. https://edukacjadomowa.
com/podstawowe-informacje/szkoly-przyjazne-edukacji-domowej/ (dostgp: 13.08.2023).
Edukacja Domowa plus. https://edukacjadomowaplus.pl/o-ed/szkoly-przyjazne-ed/ (dostep:
13.08.2023). Edukacja domowa w Polsce. http://ed.mamaroza.pl/szkoly-przyjazne-ed/
(dostep: 13.08.2023). Mapa edukacji domowe;j. https://mapaedukacjidomowej.pl/ (dostep:
13.08.2023).

113 Bielecka-Prus I. (2018). Rodzina w edukacji domowej. Warszawa: Wydawnictwo
Gotow, s. 130.
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Edukacja domowa na swiecie

Swiatowa organizacja skupiajaca $rodowiska rodzin edukacji domowej jest
Global Home Education Exchange (GHEX)'*. To miedzynarodowa organiza-
cja pozarzagdowa z misjg wspierania, faczenia 1 wymiany doswiadczen migdzy-
narodowej spoteczno$ci edukacji domowej. GHEX zaagazowana jest w pro-
blemy wynikajace ze sSrodowisk, w ktorych funkcjonuje edukacja domowa. Ten
miedzynarodowy ruch postrzega edukacj¢ domowa nie tylko jako alternatywna
odpowiedz na problemy tradycyjnego szkolnictwa, ale przede wszystkim jako
prawo, tworzace fundamenty wspolnego doswiadczania XXI wieku. GHEX
prébuje znalez¢ odpowiedzi na jakze istotne pytania: kto jest odpowiedzialny
za edukacje, jaka role w edukacji dziecka petnig jego rodzice i jakie sg granice
odpowiedzialnosci danego kraju za edukacj¢ dziecka?

Zakres form organizacji edukacji domowej w poszczegdlnych krajach jest
odmienny. Réznice dotycza nie tylko organizacji edukacji domowej, ale row-
niez zakresu praw 1 obowigzkéw rodziny podejmujacej nauczanie domowe,
obecnosci 1 stopnia kontroli panstwowych wtadz oswiatowych, czy tez spo-
sobu dotowania i finansowania dzieci uczacych si¢ poza szkola. Co wigcej,
istniejg takie formy edukacji domowej (np. flexischooling), ktére w naszym
kraju nie moglyby by¢ wdrozone z uwagi na ograniczenia wynikajace z prze-
pisow prawa oswiatowego odnosnie do sposobow realizacji obowigzku
szkolnego 1 nauki. W demokratycznej Europie wciaz istnieje kilka krajow,
w ktérych edukacja domowa jest nielegalna, m.in. w Niemczech (z dopusz-
czeniem wyjatkowych sytuacji zwigzanych z niepelnosprawnos$cia dziecka),
lub catkowicie zabroniona, jak w Szwecji. Rodzice decydujacy si¢ na eduka-
cja domowa w krajach, gdzie jest ona zabroniona, spotykaja si¢ z przykrymi
represjami: od dotkliwych kar finansowych, do kar wigzienia i odebrania
praw rodzicielskich wlacznie. W wielu krajach rodzice borykaja si¢ z pro-
blemem ciagle zaostrzajacych si¢ przepisow dotyczacych praw rodzicéw do
samodzielnego edukowania swoich dzieci. Dotyczy to Butgarii, Chin, Cypru,
Grecji, Macedonii, Rumunii czy Hiszpanii. Do powyzszej listy mozna dodaé
rowniez Polske, szczegodlnie w konteks$cie nieustannie wprowadzanych zmian
w prawie oswiatowym, destabilizujacych spotecznos¢ edukacji domowe;.

!4 GHEX. https://ghex.world/about/ (dostep: 13.08.2023).
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Biorac pod uwagg historyczne zrodta edukacji domowej, nie dziwi jej cal-
kowita legalizacja w krajach anglosaskich''>. Warunki formalne, jakie musi
spetni¢ rodzina w USA, by rozpocza¢ edukacje domowa, rdznig si¢ w zalez-
nosci od prawa obowigzujacego w danym stanie. Rodziny edukacji domowe;j
w USA moga liczy¢ na wsparcie ponadstanowej organizacji Home School
Legal Defence Association'', ktora udziela prawnych i formalnych porad,
aw razie potrzeby wspomaga rowniez w spornych sprawach sadowych.
Aby rozpocza¢ edukacje domowa w USA, w wigkszosci stanow wystarczy
zgloszenie faktu rozpoczecia edukacji domowej przez rodzicéw do odpo-
wiedniego organu nadzorujgcego, ograniczenie limitu zajg¢ stacjonarnych
dziecka w placowkach edukacyjnych do 25 godzin tygodniowo oraz wyklu-
czenie przypadku realizowania edukacji indywidualnej z uwagi na sytuacje
zdrowotng dziecka. Edukacja domowa, w zaleznosci od zapisdw prawa w po-
szczegllnych stanach, moze by¢ realizowana na kilka sposobow:

— prowadzona samodzielnie przez rodzicow, podczas ktorej dziecko reali-
zuje programy nauczania wybrane przez rodzicow,

— z prywatnym korepetytorem lub certyfikowanym nauczycielem,

— we wspoOltpracy lub pod nadzorem szkoty prywatnej, za zgoda jej dyrekcji,
na podstawie szkolnych programéw nauczania,

— we wspotpracy lub pod nadzorem szkoty wyznaniowej, za zgoda jej dyrek-
cji, na podstawie szkolnych programoéw nauczania,

— w niezaleznej mikroszkole zatozonej przez rodzicow.

W niektorych stanach USA od rodzicéw rozpoczynajacych edukacje
domowa dla swoich dzieci wymagane jest co najmniej Srednie wyksztalcenie.
We wszystkich stanach rodzice majg prawo do niezaleznego organizowania
edukacji domowej, co oznacza brak koniecznosci zapisywania dziecka do
jakiejkolwiek szkoty. W takim przypadku rodzice sami wybierajg programy
nauczania, pamigtajac, iz w niektorych stanach prawo formutuje zakres pod-

stawowych umiejetnosci, ktore dziecko powinno przyswoié¢''”.

115 https://i.redd.it/wl9ki5dq6bu3 1.png (dostep: 18.12.2022).

6 Home School Legal Defence Association HSLDA. https://hslda.org/legal (dostep:
30.11.2022).

""Home School Legal Defence Association. https://hslda.org/legal/new-york (dostep:
18.12.2022).



114 M. Poruszek

Amerykanskim osrodkiem badan nad edukacja domowa jest National
Home Education Research Institute w stanie Oregon''®, powotany w 1990 r.,
zarzadzany przez Briana D. Raya, doktora nauk przyrodniczych, mi¢dzyna-
rodowego badacza edukacji domowej 1 eksperta w tej dziedzinie oraz propa-
gatora domowego ksztalcenia, zaangazowanego w dzialania Home School
Legal Defence Association. Instytut systematycznie publikuje fakty, staty-
styki, artykuly tematyczne 1 biezace informacje o problemach i sukcesach edu-
kacji domowej. Wedtug najnowszych danych Instytutu, liczba uczniow reali-
zujacych edukacje domowa w Stanach Zjednoczonych stale rosnie i obecnie
wynosi okoto 3 mln 135 tys., co stanowi 9,39% wszystkich uczniow w USA
w wieku 5-17 lat. Dla porownania: w 2016 r. w USA bylto 1 mln 690 tys.
dzieci edukowanych domowo'!’. Gwattowny wzrost liczby dzieci edukowa-
nych domowo zwigzany jest z pojawieniem si¢ nowego motywu, dotyczacego
restrykcji wprowadzonych do szkét w okresie pandemii'? i ucieczki od nie-
dogodnosci zdalnego nauczania'?'. Badania Instytutu NHERI wykazaty'?, iz
dzieci edukowane domowo w standaryzowanych panstwowych testach kom-
petencyjnych plasuja si¢ pomiedzy 65. a 80. percentylem, czyli przecigtnie
okoto 15 do 30 punktow wyzej niz dzieci uczace si¢ w szkotach publicz-
nych stacjonarnych, ktore osiagaja 50. percentyl. Co ciekawe, wyniki badan
wskazuja na brak korelacji pomigdzy osiggnieciami dzieci edukowanych
domowo a zr6znicowaniem stopnia kontroli wynikajacej ze stanowych prze-
pisow prawa. Bez wplywu na wyniki w nauce dzieci edukowanych domowo
sa rowniez dochody rodziny oraz fakt posiadania przez rodzicow certyfikatu
nauczycielskiego, wymaganego w niektorych stanach. Brian Ray udowod-
nit rowniez, iz pomimo powszechnego przekonania o zaburzonej socjalizacji

'8 National Home Education Research Institute NEHRI. https://www.nheri.org/ (dostep:
2.06.2023).

119 National Center for Eductional Statistics, NCFES, USA. https://nces.ed.gov/fastfacts/
display.asp?id=91 (dostep: 30.11.2022).

120 Ray B.D. (2022). How Many Homeschooled Students are there in the United Sta-
tes during the 2021-2022 School Year? September 15, 2022 in NHERI News. https://www.
nheri.org/how-many-homeschool-students-are-there-in-the-united-states-during-the-2021-
2022-school-year/ (dostep: 20.12.2022).

121 Poruszek M. (2021). Edukacja domowa — ucieczka od zdalnego nauczania czy spo-
teczno-wychowawcza potrzeba? Problemy Opiekunczo-Wychowawcze, (599), 4/2021.

122 Ray B. (2009). Home Education Reasons and Research. Oregon: Nehri Publications.
https://www.nheri.org/HERR.pdf (dostep: 20.12.2022).
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dzieci edukowanych domowo, w dorostym zyciu staja si¢ one bardziej zaan-
gazowanymi spolecznie obywatelami niz ich szkolni rowiesnicy.

Wyrazny wzrost liczby dzieci edukowanych domowo zanotowano takze
w drugim co do wielkosci osrodku edukacji domowej na §wiecie — w Wielkiej
Brytanii'®. Wedtug statystyk'**, w pazdzierniku 2021 r. liczba ta szacowana
byta na 81 200 dzieci, a jej wzrost w pordwnaniu do 60 544 oséb w 2019 1.
przypadt na okres pandemii COVID-19. Edukacja domowa w Wielkiej Bry-
tanii, obok tradycyjnej nazwy home schooling, ma rdwniez nazw¢ elective
home education, czyli ,,wybor rodzicow, by edukowac¢ dzieci domowo lub
w inny wybrany przez nich sposob, w miejsce posylania ich do szkoty w pelnym
wymiarze godzin”'®. Rodzice nie maja obowiazku rejestrowania lub informo-
wania lokalnych wtadz o podejmowaniu edukacji domowej. Angielskie prawo
oswiatowe zezwala dzieciom edukowanym domowo na realizowanie czesci
zaje¢ szkolnych w szkole stacjonarnej, w formie tzw. flexi-schoolingu. Szkoty
nie maja obowigzku wyrazania zgody na t¢ forme nauki. Flexi-schooling to
indywidualnie zaprojektowany plan nauki, dostosowany do potrzeb dziecka
1 jako taki stanowi przedmiot umowy pomiedzy rodzing a dyrekcja szkoty.

Motywy podejmowania edukacji domowej dla swoich dzieci
w Swietle dyskursu o edukacji domowej oraz badan wtasnych

Dyskurs naukowy o edukacji domowej za gtowny motyw (tzw. prime motive),
dla ktorego rodzice decyduja si¢ na edukacje domowa, uznaje cheé kon-
troli edukacji i wychowania swoich dzieci'*, przy jednoczesnej niecheci
i odmowie oddania tejze kontroli szkole. W kontekscie odmowy rodzi-

cow powierzania kontroli edukacji i wychowania swoich dzieci szkolnym

12 Long R., Danech S. (2022). Home education in England. House of Commons
Library. https://researchbriefings.files.parliament.uk/documents/SN0O5108/SN05108.pdf
(dostep: 19.12.2022).

124 Elective Home Education. Survey Report 2021, The Association of Directors of Chil-
dren’s Services, Manchester, UK. https://adcs.org.uk/education/article/elective-home-educa-
tion-survey-report-2021 (dostep: 21.12.2022).

125 Elective Home education. Departmental guidance for parents. (2019). United King-
dom: Department of Education, © Crown copyright 2019. Pobrano z: https://www.gov.uk/
government/publications/elective-home-education (dostep: 30.11.2022).

126 Murphy J. (2012), op. cit., s. 77.
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instytucjom jako nadrzedny motyw podejmowania edukacji domowej
wymienia sie takze wolno$é, ktora ,stuzy edukacji lepiej niz przymus”'?’
i z ktérej konsekwentnie wynika niezbywalne prawo rodzicow do wyboru
rodzaju edukacji dla swojego dziecka. Wolnos¢ i kontrola to pojecia prze-
ciwstawne, co juz na wstgpnym etapie studiowania literatury przedmiotu
pozwala uznaé, iz motywy podejmowania edukacji domowej maja cha-
rakter dychotomiczny. Polaryzacja motywow glownych i szczegdtowych
jest czesto pojawiajacym si¢ watkiem opracowan poswigconych edukacji
domowej w Polsce 1 na swiecie. Rodzicielskie uzasadnienia inicjowania
edukacji domowej tworzag mape motywatorow przyciggajacych (proaktyw-
nych, czyli wolnos$¢ do....) oraz odpychajacych (reaktywnych, czyli wolnos$¢
od...). Ich zr6dto mozemy zidentyfikowa¢ w srodowisku rodzinnym, szkol-
nym i rowiesniczym dziecka, ale rowniez w $§wiatopogladzie i doswiadcze-
niach rodzicéw czy w sposobach myslenia o edukacji i wychowaniu dziecka.
Wszystkie rodzinne motywy podejmowania edukacji domowej uwiktane sg
w obiektywne i subiektywne konteksty rodzinne, szkolne, spoteczne (Srodo-
wiskowe) oraz dotyczace samego dziecka 1 jako takie ,,stanowiag w konkret-
nych przypadkach specjalne konfiguracje pojedynczych uzasadnien” '%%.

Murphy w swoim kompendium wiedzy o edukacji domowej pt. ,,Home-
schooling in America”'?’ wskazuje na trzy gtéwne grupy czynnikoéw moty-
wujacych do podjecia decyzji o edukacji domowej, zwigzane z:

1) prywatnymi do§wiadczeniami szkolnymi rodzicow,
2) biezacymi szkolnymi wyzwaniami i problemami dzieci,

3) krytyka systemu szkolnego, niezalezna od prywatnych doswiadczen
rodzicow lub doswiadczen dzieci.

Z kolei Budajczak, zarowno w ,,Edukacji domowej”'*°, jak i w ,,Edukacji

domowej... po latach”'?!, dzieli motywy podejmowania edukacji domowe;

127 Bartosik P. (2009). Dlaczego edukacja domowa? [w:] M. Zakrzewska, P. Zakrzew-
ski (red.), Edukacja domowa w Polsce. Warszawa: Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna
,Adam”, s. 51.

128 Budajczak M. (2004). Edukacja domowa. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, s. 87.

129 Murphy J. (2012), op. cit., s. 77.

130 Budajczak M. (2004). Edukacja domowa. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne.

131 Budajczak M. (2020). Edukacja domowa... po latach. Cwiklice: Wydawnictwo Iose-
phicum, s. 127.
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na dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze, przy czym we wszystkich
trzech grupach wyraznie akcentuje proaktywna nature¢ motywow, dyktowa-
nych troska rodzicoOw o szeroko rozumiane dobro dziecka. Powody dydak-
tyczne wiaza si¢ z checig rodzicow zapewnienia dziecku jak najlepszego
komfortu edukacyjnego, ktérego szkota, w odczuciu rodzicéw, nie jest
w stanie zapewni¢. Motywem dydaktycznym mogg by¢ szczegolne uzdol-
nienia dziecka'*?, che¢ przygotowania dziecka do panstwowych egzaminow
(badania wtasne), ch¢¢ samodzielnego nauczania dziecka ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi'**. Motywy wychowawcze z kolei, wynikajace
najczesciej ze $wiatopogladu rodzicow, a wigc z postaw religijnych 1 fi-
lozoficznych, maja na celu zapewnienie dziecku wychowania zgodnego
z doktrynami wiary 1 etyki rodzicow. Edukacja domowa staje si¢ w tym
przypadku przestrzenig transmisji 1 urzeczywistniania warto$ci rodzinnych,
stylem zycia rodziny'**. Trzecia grupa, odnoszaca si¢ do motywow opie-
kunczych, ma swoje podtoze w checi ochrony dziecka przed opresyjnoscia
wspotczesnej szkoty (nieszczesliwymi wypadkami, agresja, zagrozeniem
zdrowia psychicznego, przemoca, bullyingiem szkolnym'®, uzywkami), ale
rowniez wynika z checi zaopiekowania si¢ dzieckiem z niepetnosprawnos-
cig lub ze specjalnymi potrzebami wychowawczymi. Powodem podjgcia
edukacji domowej moze by¢ rowniez zbyt duza odlegtos¢ szkoty od miej-
sca zamieszkania rodziny, a takze specyfika pracy zawodowej rodzicow,
wymagajaca czestej zmiany miejsca zamieszkania, lub wedrowny styl zycia
rodziny (tzw. world schooling)'*.

132 Giercarz-Borkowska J. (2019). Edukacja domowa jako alternatywa edukacyjna dla
dzieci zdolnych. Wroctaw: Wydawnictwo Teksty.

133 Marsh W.W., Marsh S. (2022). Edukacja domowa dzieci w spektrum autyzmu. Nastaw
sig na sukces. Gdansk: Grupa Wydawnicza Harmonia Universalis.

134 Glazewska A. (2010). Edukacja domowa jako styl zycia. Cwiklice: Wydawnictwo
Iosephicum; Owart K. (2012). Droga w nieznane? Edukacja domowa dla poczatkujgcych.
Kielce: Wydawnictwo Jedno$¢; Zakrzewska M. (2013). Rola wychowawcza matki w edu-
kacji domowej. Warszawa: Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”; Zakrzewski M.
(2013). Rola wychowawcza ojca w edukacji domowej. Warszawa: Oficyna Wydawniczo-
-Poligraficzna ,,Adam”.

135 Zjawisko przemocy szkolnej polegajace na zamierzonym, wielokrotnie powtarza-
jacym sie, nieprowokowanym i wykorzystujacym przewage sit, agresywnym zachowaniu
jednego (lub grupy) wobec innego ucznia [...]”. Kupisiewicz M. (2013). Stownik pedagogiki
specjalnej. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,; s. 49.

13 Dymock de Tello A. (2017). World Schooling: How to Revolutionize Your Child’s Edu-
cation Through Travel. USA: Nomad Books.
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Brytyjski raport pt. “Home Education in England”'*” podaje szczegdtowa
kategoryzacje motywoéw podejmowania edukacji domowej, wynikajacych z:
— pogladéw filozoficznych 1 ideologicznych rodzicow,

— kultury 1 wierzen rodzicow,
— niezadowolenia z systemu szkolnego lub z aktualnej szkoly dziecka,
— przemocy w szkole,

— powodoéw zdrowotnych, szczegdlnie dotyczacych zdrowia psychicznego
dziecka,

— krotkoterminowej interwencji wychowawczej (w konkretnych przy-
padkach),

— niecheci dziecka do szkoty lub fobii szkolnej,

— specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka lub braku mozliwosci ich spet-
nienia przez system szkolny,

— konfliktoéw szkolnych zwigzanych z: efektami ksztatcenia dziecka, spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub sprawowaniem dziecka (w kon-
tekscie funkcjonowania w szkole),

— powodoéw rodzinnych niezwigzanych ze szkotg lub edukacja (np. decyzja
o edukacji domowej w rodzinach wielodzietnych),

— przerwy w nauce, w oczekiwaniu na miejsce w szkole stacjonarnej
(tzw. stop-gap).

Kryteria sukcesu i pozytywne efekty ksztalcenia w edukac;ji
domowe;j

Jak podaje Murphy'®®, najwazniejszym kryterium sukcesu w edukacji
domowej jest zaangazowanie rodzicow, czyli czas 1 $rodki finansowe
poswigcone na edukacje dzieci oraz ich osobista odpowiedzialnosé za
edukacyjny 1 spoteczny rozwdj dziecka. Kolejnym waznym czynnikiem
jest intensywne indywidulne zaangazowanie dziecka w samoksztalce-

7 Long R., Danechi S. (2022). Home education in England. Number 05108. House of
Common Library. www.commonslibrary.parliament.uk https://researchbriefings.files.parlia-
ment.uk/documents/SN05108/SN05108.pdf (dostep: 15.01.2023), s. 8.

38 Murphy J. (2012), op. cit., s. 155-160.
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nie — istotniejsze nawet niz wybor formy i metody uczenia si¢. Dzieci

nauczane domowo paradoksalnie spgdzaja wiece] czasu angazujac si¢

W proces uczenia si¢ niz ich szkolni réwiesnicy, bioracy udziat w kolej-

nych lekcjach w szkole, dlatego efektywno$¢ wykorzystania czasu

na nauke wymieniana jest jako kolejny czynnik determinujacy sukces

w edukacji domowej. Aktywnos$ci zwigzane z dydaktyka zazwyczaj dosto-

sowane s3 do potrzeb i zainteresowan dzieci 1 zachodzag w pozytywnym,

przyjaznym i bezpiecznym Srodowisku domowym, tworzac idealne
warunki, stymulujace rozwo6j dziecka.

1) W zakresie efektow ksztatcenia najwigkszym dobrodziejstwem edukacji
domowej jest wywotanie u dziecka efektu naturalnego uczenia sie'”,
opartego na holtowskim postrzeganiu dziecka jako ucznia z natury,
dla ktérego uczenie si¢ nie jest wynikiem nauczania, a ciaglych, ,,natu-
ralnych jak oddychanie”, aktywnosci edukacyjnych ',

2) Bezposrednidostep do spoleczenstwainformacyjnegotokolejnakorzysé
edukacji domowej, ktora pozwala na wyswobodzenie si¢ ze sztywnych
szkolnych programéw, bedacych nosnikiem dominujacych ideologii poli-
tycznych. Powstanie szkot ttumaczyto z jednej strony zapotrzebowanie na
wiedz¢ w dobie rozwijajacej sie epoki przemystowej, a z drugiej — trudny
dostep do wiedzy. W epoce cyfryzacji 1 nieograniczonego dostepu do
informacji rozporzadzanie wiedza, wtadza nad wiedza'"', ktora posiadaja
szkoly, nie znajduje innego uzasadnienia'** niz reprodukowanie ideologii
politycznych i ,,wpajanie kolejnym generacjom okre§lonych wartosci”'*.

3) Bardzo wazng korzyscig ptynaca z edukowania domowego jest mozli-
wos¢ adaptowania wielu metod uczenia si¢ i dostosowywania ich do
unikalnych potrzeb dziecka i rodziny, w czym pomaga efektywne wyko-
rzystanie czasu.

139 Meighan R. (2016). Comparing Learning Systems. The good, the bad, the ugly and the
counter-productive. United Kingdom: An Educational Heretics Press, Kindle Edition.loc.664.

10 Holt J. (2007). Zamiast edukacji. Warunki do uczenia sie poprzez dziatanie. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 38.

! Foucault M. (1993). Nadzorowaé i kara¢. Narodziny wiezienia. Warszawa: Aletheia-
-Spacja, s. 34.

142 Meighan R. (2016), op. cit., loc.686

'3 Bourdieu P., Passeron J.-C. (1990). Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania.
Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, s. 17.
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4) Przyjazne Srodowisko uczenia si¢ ma kluczowe znaczenie w konteks$cie
stopniowego przejmowania przez dzieci odpowiedzialno$ci za zarzg-

dzanie swoja edukacja'*.

5) Przejmowanie odpowiedzialnosci za swoja edukacje wyraza si¢ w stop-
niowym przechodzeniu od nauczania i pomocy rodzicow do autonomicz-
nego uczenia si¢, bazujacego na umiejetnosciach samodzielnego planowa-
nia, realizacji 1 weryfikacji wlasnych zaje¢ edukacyjnych. W praktycznym
dyskursie o edukacji domowej, w konteks$cie samodzielno$ci uczenia sie,
wspomina si¢ 0 wolnos$ci rozporzadzania czasem przez dziecko, o mozli-
wosci podejmowania samodzielnych decyzji, samomotywacji (motywacji
wewnetrznej'*°) oraz przyzwoleniu na nauke na wlasnych bledach.

6) Mozliwos$¢ rozwijania inteligencji dziecka, zgodnie z teorig inteligencji
wielorakich (m.in. Howarda Gardnera)'*®, jest kolejng korzysciag domo-
wego nauczania. Swobodny wybor i dostosowanie metod pracy do potrzeb
dziecka pozwala na maksymalne wykorzystanie zasad efektywnego ucze-
nia sie, zdefiniowanych przez neurodydaktyke'*’:

— dziecko uczy si¢ poprzez zabawe,

— dziecko lepiej zapamietuje, gdy jest emocjonalnie zaangazowane
w aktywnos¢,

— wybdr aktywnos$ci angazujacych wszystkie zmysty synchronizuje prace
prawej i lewej potkuli,

— chwile odpoczynku podczas nauki pozwalaja lepiej zapamigtywac
wiedze.

7) Bliski, oparty na glgbokiej wiezi, kontakt dziecka z dorostymi wystepu-
jacymi w roli opiekunéw, treneréw i organizatordw uczenia si¢ dziecka
oraz olbrzymia liczba okazji do eksperymentowania i doSwiadczania
w $rodowisku domowym sklada si¢ na holtowska definicj¢ edukacji —
»edukacja to relacja i dzialanie”'*®,

144 Meighan R. (2016), op. cit., loc.739.

145 Koztowski W. (2012). Motywacja samoistna a strategie uczenia sie. Warszawa: Insty-
tut Badan Edukacyjnych.

146 Meighan R. (2016), op. cit., loc.787.

47 Zylinska M. (2013). Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi.
Torun: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

48 Holt J. (2007), op. cit., s. 27.
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8) Dzigki temu, ze kompetencje spoleczne ksztattowane sa w rzeczywi-
stym, a nie sztucznie wykreowanym §wiecie szkolnym, dzieci edukowane
domowo s3 bardziej dojrzale spolecznie, wykazuja wiecej spolecznych
umiejetnosci i maja mniej problemow z zachowaniem. Dziecko nabywa
umiejetnoscei, ktore moze wykorzystaé w ciggu calego zycia'®, gdyz uczy
si¢ 1 wychowuje w naturalnym $rodowisku domowym, a nie w szkolne;j,

nieprzystajacej do zycia instytucji szkolnej'*.

9) W przypadku rodzin z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych
rodzicielska satysfakcja z postepow dziecka to najczgsciej wymieniany
pozytywny efekt domowej edukacji, opartej na korzysciach ptynacych
z wolnosci wyboru zrédel wiedzy, zakresu podstawy programowej (nie
dotyczy Polski) oraz codziennych rutyn odpowiadajacych indywidualnym
potrzebom dziecka. W konteks$cie wolnosci wyboru zrodet wiedzy w edu-
kacji domowej, rodzice dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
wskazywali na wigkszg tatwos¢ korzystania z zasobow internetowych

oraz pomocy specjalistow, terapeutow i edukatorow''.

Podjecie edukacji domowej dla swoich dzieci wigze si¢ z wolnoscig
decydowania o wychowaniu i edukacji dziecka, wolno$cig od konieczno-
$ci podporzadkowywania si¢ instytucji szkoly w zakresie organizacji czasu
1 wyboru metod uczenia si¢. Edukacja domowa stanowi dla niektorych rodzin
ograniczony czasowo, krotkoterminowy projekt edukacyjny (np. roczna
miniszkota) lub, zwigzany z celami dlugoterminowymi, sposéb na urzeczy-
wistnianie warto$ci rodzinnych, zapewnienie dziecku srodowiska ujawnia-
nia si¢ jego podmiotowos$ci. Edukacja domowa w Polsce jest alternatywa,
peryferyjng czes$cig systemu szkolnego; nie jest zamiast szkoty. Stanowi
forme realizacji obowiazku szkolnego i nauki poza szkota, ktérej rodzice
nadajg rozne sensy i znaczenia, tworzac pewien zbior subinwersOw znaczen.
Edukacja domowa w istotny spos6b uzupelnia dzialania instytucji szkoly.
Daje rodzicom i dzieciom wolno$¢ wyboru formy edukacji.

49 Dobson L. (2002). The Ultimate Book of Homeschooling Ideas. 500+Fun and Creati-
ve Learning Activities for Kids Ages 3—12. New York: Three Rivers Press, s. 296.

150 Stebnicki W. (2014). Edukacja domowa. Edukacja przysztosci. Stalowa Wola: Fijorr
Publishing, s. 35.

151 Cook K.B., Bennett K.E., Lane J.D. Mataras Th.K. (2018). Beyond The Brick Walls:
Homeschooling Students With Special Needs. University Of Georgia. https://files.eric.
ed.gov/fulltext/EJ1061959.pdf (dostep: 12.01.2023).
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Wprowadzenie

Od lat wszyscy, ktorzy interesuja si¢ edukacja, $sledza z zainteresowaniem
rankingi szkot, ukazujace poziom osiggnie¢ poszczegdlnych placowek. Naj-
popularniejszy, ale tez najdtuzej prowadzony ranking Fundacji Edukacyjnej
»Perspektywy” (www.perspektywy.pl), umozliwia odnalezienie miejsca na
liscie rankingowej zarowno wybranej szkoty $redniej, jak i uczelni. Korzy-
stajg z niego osoby, ktore poszukuja placowki dajacej mozliwos¢ uzyska-
nia wysokich osiggni¢¢/wynikow/mozliwosci edukacyjnych, rozumianych
gtownie jako skuteczno$¢ w przygotowaniu do matury.

Jednak w ostatnich latach, szczeg6lnie w okresie pandemii COVID-19 oraz
dostrzegalnych kryzysow spolecznych, coraz mocniej wybrzmiewa stwier-
dzenie, ze rankingi osiagni¢¢ skierowane sg tylko dla niewielkiej grupy osob.
Tym samym nie sg zaspokajane potrzeby zwigzane ze §wiadomym wyborem
szkoty tych ucznidéw i uczennic, dla ktérych znaczace wyniki edukacyjne nie
sa najwazniejsze lub oceniane sg tylko jako jeden z wielu elementéw funk-
cjonowania szkoty.

Prezentowany rozdziat ukazuje ideg¢ 1 proces tworzenia alternatywnego
dla rankingu narzedzia skierowanego do uczniéw 1 uczennic klas 6smych
oraz ich rodzicow, pokazujacego klimat szkot ponadpodstawowych.
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Rankingi szkot: jakosc informacji a postrzeganie szkoty

Agnieszka Gromkowska-Melosik (2015, s. 294) stwierdza, ze rankingi pet-
nig wazng rol¢ w konstruowaniu spotecznego postrzegania szkot. Miejsce
w rankingu stanowi podstawowy wskaznik statusu szkoty sredniej, to zas jest
znaczace dla jej reputacji. Nalezy zauwazy¢, ze rankingi majg z jednej strony
na celu zapewnienie przejrzystosci wynikow szkot, a z drugiej dostarczanie
informacji na temat ich wynikéw réznym zainteresowanym stronom. Jako
takie, rankingi sg wigc instrumentami wspomagajacymi podejmowanie decy-
zji, np. odno$nie do wyboru tej, a nie innej szkoly, a takze instrumentami,
ktore majg na celu pomoc spotecznosci w formutowaniu wtasnych osgdow
na podstawie odpowiednich informacji.

W Polsce najbardziej popularnym rankingiem szkot srednich jest ten opra-
cowywany co roku przez miesi¢cznik ,,Perspektywy”. Wszystkie rankingi
sktadajg si¢ z wybranych wskaznikéw, ktore implikuja pewne ramy poje-
ciowe, poprzez ktore odnosza sie do rzeczywistosci szkolnej. W przypadku
rankingu ,,Perspektyw” tymi wskaznikami sg aktualnie: sukcesy szkoty
w olimpiadach — 25%, wyniki matury z przedmiotéw obowiazkowych —30%
oraz wyniki matury z przedmiotéw dodatkowych — 45%'. Do sporzadzenia
rankingu wykorzystuje si¢ dane ze Zrddet egzogenicznych (zewnetrznych)
wobec ocenianych szkét. Zrédto danych w przywotanym rankingu stanowia
zatem protokoly komitetow gldéwnych olimpiad, zestawienia okregowych
komisji egzaminacyjnych (OKE) z wynikami matur z przedmiotéw obowigz-
kowych 1 przedmiotéw dodatkowych oraz dane Systemu Informacji Oswia-
towej. Biorac pod uwage te wskazniki, jak i specyfike srodowiska szkolnego,
trudno nie przedstawi¢ w tym miejscu krytyki rankingu. Problem polega
choéby na tym, ze wyniki sg przedstawiane tak, jakby zbiér wskaznikdéw
odzwierciedlal ostateczng jakos¢ instytucji. Tymczasem zauwazy¢ nalezy, ze
,redukuja one catoksztalt zycia szkoly, jej funkcje ksztatcaca i wychowaw-
cza, do mierzalnych wskaznikéw. (...) Rzeczywisto$¢ szkolna nabiera cha-
rakteru statycznego; wazne jest tylko to, co mozna zmierzy¢” (Gromkowska-
-Melosik, 2015, s. 295). W przypadku wyszczeg6élnionych kryteriow wat-
pliwe jest rozstrzygnigcie, czy rzeczywiscie stanowig one wskazniki jakos$ci

"' Ranking Liceéw Ogolnoksztatcacych 2021. https:/licea.perspektywy.pl/2021/metho-
dology/ranking-liceow-ogolnoksztalcacych-202 1-metodologia (dostep: 4.06.2023).
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procesu dydaktycznego prowadzonego w danej szkole, ktérego efektem kon-
cowym s3 wyniki uzyskiwane na egzaminach zewnetrznych przez uczniow
tej szkoly, czy raczej odzwierciedlaja kapitat spoleczno-kulturowy i potencjat
intelektualny samych ucznioéw, ktérzy do niej uczeszczajg. Wszakze to ,,dobre
szkoly” przyciagaja najlepszych, majac za$ najlepszych uczniow, wyniki
szkoty w tych zestawieniach sa w efekcie takze najlepsze. Obraz naucza-
nia szkolnego widziany tylko przez pryzmat wynikdéw koncowych nauczania
jest niepelny. Konstatacja ta doprowadzita do opracowania cho¢by Eduka-
cyjnej Wartosci Dodanej (EWD), ktéra zwraca uwage na postep, jaki robig
uczniowie przez kilka lat nauki w danej placowce. Metoda EWD poprzez
odpowiednio opracowang metodologie daje mozliwo$¢ wyznaczenia wktadu
szkoty w ten postep, dzigki temu staje si¢ waznym narzedziem analizy efek-
tywnos$ci nauczania (Dolata i in., 2013). Jednak i to rozwigzanie zdaje si¢ by¢
niewystarczajace z punktu widzenia potencjalnego ucznia i1 jego zapotrzebo-
wania na informacj¢ o szkole.

Rankingi stanowig wazny komponent samooceny szkot i ich postrzegania
przez spotecznosci lokalne, w tym przede wszystkim rodzicow 1 (potencjal-
nych) uczniéw. Rankingi mogg rowniez posrednio wplywaé na ucznidéw, odcia-
gajac ich jednak od kryteriow, ktore uwazaja oni za wazne. Czynniki pomini¢te
w rankingach wydaja si¢ przez to mniej istotne. Niektore kryteria, takie jak
jako$¢ nauczania, sg trudne do zdefiniowania i skwantyfikowania, dlatego nie
sg uwzgledniane bezposrednio w biezacych rankingach. Inne kryteria, takie jak
osobiste odczucie wsparcia czy satysfakcja ze szkoly, sa szczegolnie subiek-
tywne i tez raczej nie mogg by¢ uwzgledniane. Odlegtos¢ szkoty od domu, ofe-
rowane stypendia, zaj¢cia dodatkowe sg juz nieco bardziej wymierne, ale dla
ucznia idiosynkratyczne i z tego wzgledu nie moga by¢ uwzgledniane w ran-
kingach publikowanych w §rodkach masowego przekazu. Chodzi o to, ze te
pomini¢cia nie tylko podwazaja warto$¢ rankingéw, ale takze moga skutko-
wac¢ nieuzasadniong dewaluacjg kryteriow waznych dla ucznia (i jego rodzica).
W ten sposob osoba, ktéra moglaby samodzielnie rozwazy¢ pewne czynniki
1ich znaczenie, moze zosta¢ sktoniona do przywigzywania nadmiernej wagi
do rankingdw lub lezacych u ich podstaw kryteriéw, w wyniku czego podejmie
decyzje, z ktorej pozniej moze nie by¢ zadowolona. Problemem jest wigc to, ze
kryteria nie oceniaja bezposrednio czegos wartosciowego dla ucznia: nie zostaty
bowiem potwierdzone jako dobre wskazniki jakosci doswiadczenia edukacyj-
nego, jakiego moze oczekiwac uczen, i nie sg wystarczajaco $cisle powigzane
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z tym, co uczen chcialby wiedzie¢ o danej szkole. Dlatego istotne wydaje si¢
uwzglednienie potrzeb informacyjnych ucznidw, ale tez 1 wszystkich szeroko
pojetych interesariuszy. Jako ,.interesariuszy” zdefiniowa¢ mozna wszystkie
rdézne grupy zainteresowane rankingiem, tj. uczniowie, rodzice, szkoty, uczel-
nie, pracodawcy 1 0g6t spoleczenstwa.

Patrzac na istniejace rankingi, mozna stwierdzi¢, ze stopien zaangazowa-
nia interesariuszy w ich powstanie i uwzglednienia ich potrzeb jest bardzo
zréznicowany. Z punktu widzenia szkot wyzszych dotychczas funkcjonujace
rankingi moga by¢ uznane za przydatne, a kryteria za warto$ciowe 1 istotne,
bazuja bowiem na publicznie dostepnych danych dotyczacych wynikow
egzamindow. Oprocz pehienia funkcji informacyjnej mogg utatwi¢ selek-
cje czy klasyfikacje potencjalnych kandydatow. Takze i pracodawcy, czy
szeroko pojete spoleczenstwo, mogg uzna¢ uzyskane za sprawg rankingu
informacje o szkole za wystarczajace do tego, by uksztattowaé sobie pewne
wyobrazenie o szkole i jej efektywnosci, o tym, kim jest jej absolwent. Jed-
nak z punktu widzenia rodzica i ucznia, ktory stoi przed wyborem odpo-
wiedniej (najlepszej) dla siebie szkoty sredniej, kryterium dotyczace efektow
koncowych rzeczywiscie zdaje si¢ by¢ niewystarczajace. Niewiele bowiem
wiadomo o tym, co i jak dzieje si¢ ,,po drodze” do tych wynikow. Moze to
uczen sam moze/powinien rozstrzygnac, ktore kryterium ma dla niego naj-
wigksza wage? Rozni uczniowie beda potrzebowac réznych informacji na
temat srodowiska szkolnego. Przemawia to za uwzglednieniem rozwigzania
wielowymiarowego dostosowanego do potrzeb uczniow.

Klimat szkoty jako kategoria odnoszaca sie do jej jakosci

Klimat szkoty jest pojeciem przyciggajagcym coraz wigcej uwagi zardwno
w literaturze psychologicznej i pedagogicznej, jak i w dyskursie codziennym.
Od pierwszego pojawienia si¢ tej koncepcji zaproponowano wiele réznych
jego definicji 1 uje¢ (por. Nowosad, 2018; Ttusciak-Deliowska, Czyzewska,
2020). W najbardziej ogdélnym sensie klimat szkoty mozna zdefiniowac jako
sume codziennych doswiadczen cztonkoéw spotecznos$ci szkolnej, odzwier-
ciedlajaca ich postrzeganie aspektow fizycznych, interpersonalnych i struk-
turalnych szkoly, a takze bezpieczenstwa fizycznego i1 psychicznego oraz
poczucia przynaleznosci do spotecznos$ci szkolnej (por. Kulesza, Kulesza,
2015; Thusciak-Deliowska, 2014; Ostaszewski, 2012; Sweetland, Hoy, 2000).
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Koncepcja ta odzwierciedla wigc postrzeganie interakcyjnego doswiadcze-
nia srodowiska szkoly przez grupy i jednostki, ktére tworzg ,,tkanke ludzka
szkoty”, czyli przez dyrekcje, nauczycieli 1 pracownikdw niepedagogicz-
nych, a przede wszystkim uczniéw 1 ich rodzicow. Kategoria ta zdaje si¢
w najwigkszym stopniu obejmowac to, co i jak dzieje si¢ w szkole.

Klimat szkoty jest ksztaltowany przez wiele aspektow sktadajacych sie
na jej kulturg (Nowosad, 2018). Jest on bowiem wypadkowa: (1) srodowiska
fizycznego szkoty, ktore zapewnia odpowiednie warunki do nauki i rozwoju,
(2) srodowiska spotecznego, ktore zacheca do pozytywnej komunikacji i inte-
rakcji miedzy jego cztonkami, (3) srodowiska emocjonalnego, ktore tworzy
poczucie przynaleznosci, zwlaszcza wsrdd ucznidéw, oraz (4) profesjonalizmu
kadry, ktora rozwija system uczenia si¢ zachgcajacy wszystkich do osiggania
sukcesow (por. Tableman, 2004; Ttusciak-Deliowska, Dernowska, 2023).

Badania wykazaty, ze klimat szkoty jest powiazany z r6znymi skutkami
dotyczacymi uczniéw, nauczycieli i szkot postrzeganych jako catos¢. Jest on
niewatpliwie waznym sktadnikiem odnoszacej sukcesy i efektywnej szkoly.
Pozytywny klimat szkoty zapewnia srodowisko, w ktérym uczniowie czuja
si¢ wartosciowi. Szkoly, ktore odniosty najwiekszy sukces, sa celowo zorga-
nizowane, a zasady i struktury maja na celu utatwienie uczniom wszystkich
obszardw uczenia si¢, dajac w ten sposob nauczycielom elastyczno$¢, wspar-
cie 1 mozliwosci wdrazania praktyk i strategii dostosowanych do unikalnych
potrzeb ucznidow (por. Thusciak-Deliowska, Czyzewska, 2020).

Spora liczba badan empirycznych wykazata pozytywne powigzania mig-
dzy r6znymi aspektami klimatu szkoty a wynikami organizacji zwigzanymi
z uczeniem si¢, takimi jak np. kreatywnos$¢, inicjatywa i skuteczno$¢ (Kar-
wowski, 2009; Hunter, Bedell, Mumford, 2007), procesami uczenia si¢ 1 do-
skonalenia (Thapa i in., 2013). W tym kontekscie ksztattowanie pozytywnego
klimatu szkotly jest jednym z podstawowych warunkéw realizacji efektyw-
nego uczenia si¢. Jeszcze wigksza liczba dowoddéw wskazuje na pozytywny
zwigzek migdzy réznymi wymiarami klimatu szkoty a poziomem osiggnigé
ucznidow (np. Benbenishty i in., 2016; Haynes, Emmons, Ben-Avie, 1997;
MacNeil, Prater, Busch, 2009; Uline, Tschannen-Moran, 2008), a takze innymi
aspektami ich funkcjonowania, jak szeroko rozumiane zdrowie ucznidéw (np.
Kuperminc, Leadbeater, Blatt, 2001; Woynarowska, 2003; LaRusso 1 in.,
2008), (nad)uzywanie przez nich substancji psychoaktywnych (np. LaRusso,
Romer, Selman, 2008), przejawianie zachowan agresywnych i przemocowych
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(np. Kulesza, 2011), a nawet przestgpczych (np. Gottfredson i in., 2005)
1 wiele innych. Opierajac si¢ na powyzszych przestankach, klimat szkoty stat
si¢ podstawg badan organizacyjno-edukacyjnych zaréwno jako czynnik deter-
minujacy szeroki zakres efektow szkolnych, jak 1 wynik sam w sobie.

Koncepcja mapowania (klimatow) szkot

Dyskusje na temat jakosci i efektow rankingow czesto skupiajg si¢ na
doborze i operacjonalizacji wskaznikéw oraz ich wag. Dobor i konstruk-
cja wskaznikoéw stanowia oczywiscie kwestie kluczowe, ale jak zauwa-
zono powyzej, niejedyne przesadzajace o uzytecznosci rankingu. Jakos¢
kazdego rankingu zalezy rowniez od lezacych u jego podstaw procesoéw
gromadzenia danych, kontroli jako$ci danych czy uwzglgdnienia potrzeb
interesariuszy oraz ich zaangazowania w caly proces powstawania
rankingu, poczawszy od konceptualizacji, skonczywszy za§ na jego
prezentacji (por. van Vaught, Ziegele, 2012). Konstatacja ta implikuje
uwzglednienie podej$cia partycypacyjnego.

Podstawowgq zasadg przy formutowaniu systemu rankingow 1 wskaznikow
powinno by¢ sprawdzenie jego przydatnosci w stosunku do potrzeb intere-
sariuszy juz od poczatkowej fazy projektowania. W rankingu tworzonym
przez jego pdzniejszych uzytkownikow celem jego konstrukcji powinno by¢
zidentytikowanie szerokiego zestawu wskaznikow zwigzanych z potrzebami
odpowiednich grup interesariuszy, za sprawa ciaglego procesu konsultacji.
Ponadto, zainteresowanym stronom mozna rowniez zaoferowa¢ mozliwos¢
oceny przydatno$ci powstatego systemu rankingowego na pozniejszych eta-
pach, co moze wpltyna¢ na jego udoskonalenie (por. van Vaught, Ziegele,
2012). Oczywiscie odpowiedzialno$ci za metodologie 1 wyniki rankingu nie
mozna zrzuci¢ na interesariuszy. Ta bowiem zawsze spoczywa na tych, ktorzy
tworza 1 publikuja ranking. Zastosowanie sprzg¢zenia zwrotnego z uzytkow-
nikami prowadzi¢ moze jednak do wyzszego poziomu uzytecznosci danych.
Powstate tym sposobem zestawienie moze by¢ ,,przyjazne” jego uzytkowni-
kowi, zrozumiate 1 dla niego odpowiednie.

Kolejna kwestia, na ktorg nalezy zwrdoci¢ uwage, to jednoczesnie dosy¢
oczywiste spostrzezenie, ze r6zni uczniowie potrzebuja réoznych informacji
na temat r6znych aspektow zwigzanych z funkcjonowaniem szkoty. By¢ moze
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uczen wcale nie potrzebuje rankingu, czyli zestawienia szkot w kolejnosci
wartosci liczbowych, przyporzadkowanych wedtug okreslonych kryteriow.
Uczniowie takze maja pewne wyobrazenie, jak i przeczucia, co do istotno-
sci poszczegolnych wskaznikéw odnoszacych si¢ do szkotly, a zatem beda
interpretowa¢ wyniki w kontekscie swoich osobistych wyobrazen na temat
jakosci szkoty. Chodzi wigc o poszerzenie zakresu posiadanych informacji
o szkotach. Argument ten przemawia za wielowymiarowym narzedziem
zapewniajacym roznorodnos¢, ale tez przejrzystos¢. Jednoczesnie sugeruje,
ze powstate rozwigzanie wcale nie musi by¢ rankingiem.

Dopasowanie szkoly do ucznia

Poszukiwanie innych form prezentacji szkol, wykraczajace poza rankingi,
znalazto swoje odzwierciedlenie w przestrzeni Internetu. Przyktadem jest
portal https://swiadomiewybieram.pl/, przeznaczony dla ucznidéw i uczen-
nic klas 6smych. Majg oni mozliwo$¢ sprawdzenia wybranej przez siebie
szkoty z najwigkszych miast Polski® pod katem oceny atmosfery, przyjem-
nosci z nauki oraz wynikéw z matur. Konieczne jest jednak podanie liczby
punktéw, ktore uczen otrzymuje po zakonczeniu szkoly podstawowej. Po
ustaleniu waznosci danych kryteriow, wyswietlaja si¢ szkoty, ktore sg
najbardziej dopasowane do preferencji ucznia. Lista wynikéw obejmuje
wyswietlenie zdjecia ze szkoty oraz informacji na temat procentowych
wynikow oceny szkoty w kategoriach: matura, atmosfera i przyjemnos¢
z nauki. Wyswietla si¢ takze procent oznaczajacy warto$¢ dopasowania
szkoty do preferencji i potrzeb ucznia, stad autorzy portalu nazywaja go
dopasowywarkgq. Portal ma charakter rankingu, ale jednocze$nie ucznio-
wie mogg wskazaé, ze takie kategorie jak atmosfera sg dla nich wazniej-
sze niz np. wyniki matur. Ponadto, uczniowie majg mozliwo$¢ wtaczenia
dodatkowych filtrow, ktore okresla, czy w szkole sa np. dostgpne: Wi-Fi,
sala sportowa po godzinach zaje¢, szafki, drukarka lub ksero, sklepik,
miejsce do odpoczynku, sitownia, bufet, stojak na rowery czy dodatkowe
zajgcia pomagajgce w nauce.

% Chociaz w momencie pisania tego tekstu wyszukiwarka dziatata tylko dla szkot poznan-
skich. Autorzy portalu zamierzaja stopniowo rozszerza¢ dane o kolejne miasta.
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Koncepcja Klimatycznej Mapy Warszawskich Szkot
Ponadpodstawowych

Koncepcja stworzenia mapy szkot warszawskich, ktora bedzie odzwiercied-
la¢ r6zne wymiary ich klimatu, zostata zainicjowana przez Dorot¢ Lobodg —
radng oraz przewodniczacg Komisji Edukacji oraz wiceprzewodniczaca War-
szawskiej Rady Edukacyjnej (WRE)?. Zwrdcila ona uwage, ze wynik szkoty
w typowym rankingu, obejmujagcym wyniki egzamindéw zewnetrznych oraz
osiggnie¢ w olimpiadach, jest przydatny jedynie nielicznej grupie uczniow,
ktérym zalezy na wyborze szkoty z najlepszymi wynikami matur i ktorzy
majg wystarczajaco dobre wyniki edukacyjne, by si¢ do takiej szkoty dostac.
Rankingi te jednak nie pokazujg tego, co wazne dla ucznidéw i uczennic
— atmosfery, zaangazowania kadry pedagogicznej, jakosci relacji rowiesni-
czych oraz tych budowanych pomigedzy mlodziezg a nauczycielami i nauczy-
cielkami. Z tego tez wzgledu powstala idea stworzenia takiego narzedzia,
ktére pomoze uczniom klas 6smych oraz ich rodzicom w wyborze szkoty
ponadpodstawowej. Narzedzie to w zalozeniu nie mialo by¢ rankingiem,
gdyz te, jak pisano juz powyzej, tworzg atmosferg rywalizacji. Co wiecej,
badanie, ktore ma by¢ cyklicznie prowadzone w szkole, by mdc narzedzie
aktualizowa¢, powinno pomoéc dyrektorkom i dyrektorom w dostrzezeniu
mocnych stron kierowanych przez nich placowek. Istotne jest, by pokazato
ich potencjat, ale rowniez obszary — wazne dla mtodziezy — ktore mozna udo-
skonali¢. Stad pojawit si¢ pomyst mapy klimatu warszawskich szkol, ktora
stanie si¢ narzgdziem edukacyjnej zmiany.

Dorota t.oboda na jednym z wydarzen edukacyjnych podzielita si¢ swoim
pomystem z dr hab. Barbarg Marcinkowska, prof. APS, rektor Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, ktora idee
te poparta. Na wiosennym posiedzeniu WRE (2022 r.) wydano pozytywna
opini¢ na temat pomystu utworzenia mapy, ktora bedzie obrazowata opinie
srodowiska na temat klimatu danej szkoty. Powotano wigc zespot, w sklad
ktorego weszli naukowcy z Akademii Pedagogiki Specjalnej (APS), a takze
przedstawiciele Warszawskiej Rady Edukacyjnej (WRE) oraz Biura Eduka-

? Jest to organ doradczy i opiniodawczy przy Prezydencie m.st. Warszawy, ukierunkowa-
ny na wzmacnianie edukacji, powoltany w 2019 r. We WRE aktywnie pracuja reprezentanci
szkot, organizacji pozarzadowych, eksperci, rodzice i uczniowie. https://edukacja.um.war-
szawa.pl/warszawska-rada-edukacyjnal (dostep: 7.06.2023).
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¢ji Urzedu m.st. Warszawy (BE). Stworzono harmonogram dziatan oraz usta-
lono zakres zadan dla podzespotow odpowiedzialnych za realizacj¢ kolej-
nych krokow zawartych w harmonogramie.

Ustalono, ze pilotaz bedzie realizowany dwuetapowo — najpierw do
uczniow 1 uczennic szkot ponadpodstawowych oraz ich rodzicow i opieku-
néw prawnych zostang skierowane pytania umozliwiajace wyodrebnienie
tych obszarow i kategorii klimatu szkoty, ktére ich zdaniem s3 najwazniejsze
w procesie wyboru placowki po zakonczeniu 6smej klasy. W drugim eta-
pie zostanie przygotowane narzedzie, ktore pozwoli na ustosunkowanie si¢
do jakosci wyodrgbnionych, najwazniejszych wymiaréw klimatu szkolnego
przez uczniéw 1 uczennice szkot pilotazowych, a nastepnie przeniesienie
uzyskanych danych na map¢ warszawskich szkot ponadpodstawowych.

Zesp6t APS odpowiada za zaprojektowanie i przeprowadzenie badan pilo-
tazowych. Zespot WRE na kazdym etapie badah petni rol¢ konsultacyjna,
nadajac kierunek konkretnym dziataniom i decyzjom, a zesp6t BE odpo-
wiada za organizacj¢ mi¢dzyzespolowych spotkan konsultacyjnych, przy-
gotowanie probnej wersji mapy oraz przeniesienie danych z drugiej czesci
pilotazu na mape¢. Wielowymiarowa wspoipraca umozliwia konfrontowanie
réznych punktow widzenia oraz pozwala na uwzglednianie roznych potrzeb,
dostrzeganych przez przedstawicieli sSrodowiska edukacyjnego, naukowego
oraz samorzadowego.

Model badan pilotazowych i ich przebieg

Badania pilotazowe byly realizowane w latach 2022 i 2023. Rozpoczgty
si¢ od ustalenia koncepcji badan. Wybrano model teoretyczny, uznajac za
gtowne wymiary klimatu szkoty: jakos¢ relacji spotecznych, cechy $rodo-
wiska, bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne, srodowisko fizycznego oraz
procesy stuzace doskonaleniu si¢ szkoly (Woynarowska, 2003; Lubienski
11in., 2008; Nowosad, 2019; Ostaszewski, 2012; Rudasil i in., 2018; Thapa
11in., 2012; Thapa 1 in., 2013; Ttusciak-Deliowska, 2014; Ttusciak-Deliow-
ska, Czyzewska, 2020). Sformutowano cel badan, ktérym jest rozpoznanie,
jakie aspekty klimatu szkolnego sg istotne dla uczniéw, uczennic i ich rodzi-
coOw/opiekundéw prawnych przy wyborze szkoty ponadpodstawowej. Celem
praktycznym stato si¢ zbudowanie narzedzia umozliwiajagcego mapowanie
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klimatu ponadpodstawowych szkét warszawskich. Podjeto decyzje o trian-
gulacji metod (sondaz diagnostyczny z kwestionariuszem ankiety oraz foku-
sowy wywiad grupowy).

Kwestionariusz ankiety dla rodzicow i opiekundéw prawnych sktadat si¢
z 3 pytan metryczkowych (wiek, pte¢, typ szkoty, do ktorej uczeszcza dzie-
cko) oraz 14 pytan otwartych, odnoszacych si¢ m.in. do zrodet uzyskiwania
wiedzy o szkotach ponadpodstawowych oraz wiedzy, ktorej nie udato si¢
zdoby¢ o wybranej szkole. Pytano takze o opinie na temat tego, co zdaniem
respondentow jest wazne w wyposazeniu szkoly, relacjach z kadrg placowki,
relacjach ich dziecka z rowie$nikami, w zakresie mozliwo$ci wywierania
wplywu przez rodzicow i opiekundw na proces dydaktyczny i na inne aspekty
funkcjonowania szkoty, w tym na sposob i zakres realizacji zalecen skie-
rowanych do 0sob z orzeczeniami lub opiniami z poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Dociekano réwniez, o jakich niepozadanych zjawiskach
w szkole rodzice chcieliby wiedzie¢, w jaki sposéb chcieliby, by w szkole
rozwigzywano problemy i trudno$ci, oraz proszono o wskazanie, na jakie
aspekty rodzice uczniéw 1 uczennic klas 6smych powinni zwrdci¢ uwage
wybierajac szkole ponadpodstawowa.

Kwestionariusz ankiety skierowany do mtodziezy sktadat si¢ z 4 pytan
metryczkowych (wiek, ple¢, typ szkoly oraz klasa), a takze 12 pytan otwar-
tych, analogicznych do pytan skierowanych do rodzicow i opiekunow. Pogle-
biono jedynie zagadnienie dotyczace procesu zdobywania wiedzy o szkole
ponadpodstawowe;.

Przewodnik do zogniskowanego wywiadu grupowego obejmowat instruk-
cj¢ zbierania zgdd na realizacj¢ badan rodzicéw i1 opiekunéw prawnych oraz
dorostych uczniéw 1 uczennic, wprowadzenie do badan, stymulacje wpro-
wadzajaca do rozmowy oraz 8 pytan otwartych, dotyczacych tego, czego
uczniowie chcieli si¢ dowiedzie¢ o szkole ponadpodstawowej wtedy, gdy
byli w klasie 6smej, oraz analizy aspektow klimatu szkoty z perspektywy
aktualnego procesu uczenia si¢. Na koniec wywiadu zostawiono uczniom
mozliwo$¢ swobodnego wypowiedzenia si¢ na wazne dla nich tematy.

Do badan zaproszono wszystkie ponadpodstawowe szkoty warszawskie,
kierujac do nich specjalnie przygotowane pismo. Na zaproszenie odpowie-
dziato 50 placowek. Adekwatnie do postawionych probleméw badawczych



Mapowanie klimatéw szkot... 133

stworzono trzy narze¢dzia: dwa kwestionariusze ankiety w wersji elektro-
nicznej do badan ilosciowych oraz przewodnik do wywiadu fokusowego
do badan jako$ciowych. Uzyskano pozytywna opini¢ Komisji Etyki Badan
Naukowych APS dla tego projektu. W grudniu 2022 r. rozestano, za posred-
nictwem BE, kwestionariusze do 38 szkot sposrod tych, ktore sie zglosity do
projektu. Szkoty we wlasnym zakresie udostepnily rodzicom i opiekunom
prawnym wszystkich swoich ucznidow i uczennic prosbe o wypetnienie kwe-
stionariusza ankiety oraz wyrazenie zgody na udziat ich dzieci w badaniu
1 udostepnienie im kwestionariusza ankiety.

W badaniach sondazowych oséb dorostych aktywny udziat wzigto
428 rodzicoéw 1 opiekundw, gldwnie kobiety (88%), bedacych w przewaza-
jacej czesci rodzicami mtodziezy uczacej si¢ w liceach (78%). Jedynie 2%
badanych to rodzice ucznidéw 1 uczennic szkét branzowych.

W badaniach sondazowych skierowanych do uczniéw i uczennic aktywny
udzial wzieto 368 oséb, z czego potowe stanowity kobiety, a niecate 40%
mezezyzni. W tej grupie cze$¢ respondentow odmowita podania swojej plci.
Najwiecej bylo 0sob uczeszczajacych do licedow (blisko 70%), a niecate 10%
stanowili ci, ktorzy ucza si¢ w szkolach branzowych. Najwieksza grupe sta-
nowili uczniowie klas drugich (30%) i pierwszych (27%).

W styczniu 2023 r. przeprowadzono wsrdd uczniow i1 uczennic 12 szkoét
zgloszonych do pilotazu wywiady fokusowe. Byly one prowadzone przez
studentki i studentow oraz pracownikdéw APS, przygotowanych do tego bada-
nia, positkujacych si¢ opracowanym przewodnikiem. Rodzice lub opiekuno-
wie 0sOb uczestniczacych w badaniach wyrazili na to zgod¢. Badania byty
nagrywane, nast¢pnie dokonano transkrypcji i opracowano uzyskane wyniki,
poszukujac kluczowych dla badanych wymiarow klimatu szkoty. W sumie
w badaniach fokusowych wzigto udziat 114 ucznidéw i uczennic.

Dzigki przeprowadzonym pilotazowym badaniom ilosciowym i jako$cio-
wym wyodrgbniono najwazniejsze dla respondentdw wymiary klimatu szkol-
nego, do ktorych naleza: relacje spoteczne (mi¢dzy uczniami/uczennicami,
migdzy uczniami/uczennicami i nauczycielami/nauczycielkami), postrzega-
nie szkoly (bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne, otwarto$¢), nauczanie,
sprawdzanie i ocenianie, samorzadno$¢ 1 pozadydaktyczne dziatania szkoty,
fizyczne cechy srodowiska szkolnego (infrastruktura szkolna). Te cechy kli-
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matu szkoty sa zbiezne z przyjetym modelem teoretycznym. Na podstawie
tych kategorii powstal kwestionariusz ankiety przeznaczony dla uczniéw
szkot ponadpodstawowych. Wyniki uzyskane na jego podstawie stang si¢
baza dla projektu wstepnej wersji Klimatycznej Mapy Warszawskich Szkot
Ponadpodstawowych.

Nalezy podkresli¢, ze utworzone narzgdzie badawcze byto konsultowane
ze wszystkimi cztonkami podmiotéw uczestniczacych w projekcie, a takze
pozyskano od dziatu technicznego BE informacje o mozliwosciach i ograni-
czeniach zwigzanych z przetozeniem wynikow na mape szkot.

Perspektywy rozwoju Klimatycznej Mapy Warszawskich
Szko! Ponadpodstawowych

W momencie opracowywania rozdziatu realizowano drugi etap pilotazu, tzn.
po uzyskaniu pozytywnej opinii Komisji Etyki Badan Naukowych APS dla tej
czesci badan do wszystkich szkol, ktore zgtosity sie do udziatu w badaniach,
rozestano prosby o wypelnienie kwestionariusza ankiety. Listy, za posredni-
ctwem szkol, zostaty przekazane rodzicom i opiekunom prawnym, z prosba
o udostepnienie linkéw do kwestionariusza ankiety swoim dzieciom.

Wyniki tej cze$ci badan zostang przelozone na wizualng mape,
w obrebie ktorej kandydaci do szkot ponadpodstawowych oraz ich rodzice
i opiekunowie beda mogli zapozna¢ si¢ z informacjami, na temat poszcze-
gb6lnych aspektow klimatu wybranej szkoly z jednoczesnym wyekspono-
waniem najmocniejszych jego stron. Mapa umozliwi wskazanie placowki
wedlug lokalizacji lub wybor z listy wedlug dzielnic lub pozadanych kate-
gorii klimatu szkoty.

W najblizszym mozliwym czasie mapa bedzie testowana pod wzglgdem
funkcjonalno$ci oraz przyjaznosci w odczytywaniu pozadanych informa-
cji. Gdy narzedzie wizualne zostanie dopracowane, wszystkie warszawskie
szkoty ponadpodstawowe zostang zaproszone do wzigcia udzialu w bada-
niach klimatu, ktérych wyniki zostang umieszczone na mapie. Docelowo
planuje sie, by narzedzie, bedace alternatywa dla rankingdw szkol, zostato
udostepnione kandydatom do konca pierwszej potowy 2024 r.
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RAZEM CZY OSOBNO? - WYZWANIA
W KSZTALTOWANIU WIELOKULTUROWEJ SZKOLY
W KONTEKSCIE UCZNIOW Z UKRAINY

BEATA MYDLOWSKA

Wprowadzenie

Wedtug danych z 27.02.2023 r., zaczerpnigtych z informacji przekazanych
przez Ministerstwo Edukacji i Nauki', w polskich szkotach i przedszkolach
uczy si¢ 187,9 tys. dzieci i mtodziezy z Ukrainy, ktore przybyly do naszego
kraju po wybuchu wojny. Polskie szkoty zatrudniajg takze ukrainskich
nauczycieli — na 1792 nauczycieli z Ukrainy 1120 zostalo zatrudnionych
w polskich placéwkach o§wiatowych od 24 lutego 2022 r2,

"W szkotach ponadpodstawowych jest 27,2 tys. uczniéw z Ukrainy przybytych po
wybuchu wojny. Ok. 10 tys. uczy si¢ w liceach ogolnoksztatcacych, 8 tys. w technikach,
blisko 3 tys. w szkotach branzowych I stopnia, 12 w szkotach branzowych II stopnia, bli-
sko 5,9 tys. w szkotach policealnych. 59 mtodych ludzi z Ukrainy to uczniowie ogdlno-
ksztatcacej szkoty muzycznej II stopnia, 121 to uczniowie liceum sztuk plastycznych, 66 to
uczniowie ogdlnoksztalcacej szkoty baletowe;j, 2 to uczniowie Bednarskiej Szkoty Realnej,
2 to uczniowie Kolegium Pracownikow Stuzb Spotecznych. 60 uczniow z Ukrainy uczy
si¢ w szkole specjalnej przysposabiajacej do pracy. Zrodtem danych jest System Informacji
Oswiatowej (SIO) — stan na dzien 14 lutego 2023 r. https://samorzad.infor.pl/sektor/eduka-
cja/rodziceiuczniowie/5682139,w-polskich-szkolach-i-przedszkolach-jest-1879-tys-dzieci-
i-mlodziezy-z-ukrainy-przybylych-po-wybuchu-wojny.html (dostep: 24.09.2023).

> Mattacz A. W polskich szkotach i przedszkolach uczy sie 187,9 tys. dzieci z Ukrainy.
https://www.prawo.pl/oswiata/ukrainskie-dzieci-w-polskich-szkolach,520015.html (dostep:
24.09.2023).



138 B. Mydtowska

Polskie prawo gwarantuje dzieciom i mtodziezy z Ukrainy, tak jak innym
dzieciom w wieku obowigzku szkolnego 1 obowigzku nauki (7—18 lat) miesz-
kajacym na terenie Polski, przyjecie do publicznych szkét w ciggu calego
roku szkolnego. Na wniosek ztozony do dyrektora szkoly publiczna szkota
podstawowa, w rejonie zamieszkania dziecka przybylego z zagranicy, przyj-
muje dziecko z urzedu, inne publiczne szkoly podstawowe 1 szkoty ponad-
podstawowe przyjmuja w miar¢ posiadania wolnych miejsc. Jezeli sg trud-
nosci w znalezieniu wolnego miejsca, rodzice dziecka moga poprosi¢ organ
prowadzacy o wskazanie szkoty. Dyrektor szkoty ustala klasg, w ktorej uczen
z Ukrainy bedzie kontynuowat nauke, na podstawie dokumentow wydanych
przez szkot¢ za granica, a jesli dokumentéw nie ma, na podstawie o$wiad-
czenia rodzicow o sumie lat nauki za granicg, ktérzy moga zwrocic si¢ do
dyrektora o przyjecie go do nizszej klasy niz wynika to z sumy ukonczonych
lat nauki szkolnej. Uczniom, ktdrzy nie znaja jezyka polskiego szkota orga-
nizuje jego nieodptatne, dodatkowe (indywidualne lub w grupach miedzysz-
kolnych) lekcje przez okres 24 miesigcy. Moga oni tez korzysta¢ z zajeé
wyrownawczych w zakresie przedmiotdw nauczania.

Tak przedstawia si¢, w najogolniejszym wymiarze, formalna strona przy-
jecia uczniow — ofiar wojny w Ukrainie. Fakt zorganizowania dla nich odpo-
wiedniej opieki i edukacji od poczatku wigzal si¢ z licznymi wyzwaniami,
wynikajagcymi z: przyspieszenia procesu adaptacyjnego, poradzenia sobie
z trudno$ciami komunikacyjnymi wynikajacymi z nieznajomosci j¢zyka,
zminimalizowania skutkow dluzszych przerw w nauce, nieobecnosci rodzi-
cOw czy zapewnienia odpowiedniego wsparcia psychologicznego. Ucznio-
wie z Ukrainy, zmagajacy si¢ z do§wiadczeniem uchodzczym, zetkngli sig¢
z obcym jezykiem, nowa kulturg i systemem edukacyjnym. By¢ moze dla-
tego wielu ukrainskich uczniéw przebywajacych w Polsce uczy si¢ zdalnie
w Ukrainie — nie mamy w tym aspekcie wiarygodnych szacunkow, ale wedtug
eksperta ds. migracji, prof. Macieja Duszczyka, bazujac na badaniach Cen-
trum Edukacji Obywatelskiej, liczbie numerow PESEL i danych z Systemu
Informacji Oswiatowej, w Polsce mamy do czynienia z okoto 150-200 tys.
dzieci z do§wiadczeniem uchodZczym, ktore sa poza systemem o$wiaty”.

? https://twitter.com/MaciekDuszczyk/status/ (dostep: 2.10.2023) oraz Jestesmy tutaj
razem. Uczniowie i uczennice z Ukrainy w polskich szkolach. Wyniki 4-miesigcznego mo-
nitoringu Amnesty International z 24 stycznia 2023 r. https://www.amnesty.org.pl/wp-con-
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Czynniki wplywajace na izolacje od grupy rowiesnicze;

Organizacja edukacji dla uchodzcow jest trudna z wielu wzgledow. Pierwszy
z nich jest oczywisty: w krotkim czasie w szkole pojawia si¢ duza liczba
dzieci (w tym wiele takich, ktore nie tylko z racji przezy¢ wojennych, ale
réwniez z powodu cech charakterologicznych majg braki w umiejetnosciach
interpersonalnych, sg bardzo wrazliwe 1 wyjatkowo podatne na stres), ktore
moga (cho¢ nie muszg) mie¢ problemy z zaklimatyzowaniem si¢ w nowym
miejscu. Wymaga to przeprowadzenia réznych zmian organizacyjnych
w krotkim czasie.

Kolejna trudnoscia sa roznice komunikacyjne wynikajace zaréwno z po-
wodow jezykowych i kulturowych, jak i emocji przezywanych przez osoby
z do$wiadczeniem uchodzczym (zwigzanym z obcowaniem ze $miercig
1 cierpieniem spowodowanym wojng) lub wspdlnej, skomplikowanej histo-
rii Polski i Ukrainy. Dodatkowy problem stanowig ro6znice w systemach
edukacyjnych — juz samo rozpoznanie zasad 1 zawarto$ci tresciowej prak-
tyk edukacyjnych, z jakimi dzieci z Ukrainy miaty do czynienia, wymagato
odpowiedniego przygotowania instytucjonalnego, kompetencji nauczycieli
i odpowiedniego podejscia do ksztaltowania relacji nauczyciel — uczen oraz
relacji rowiesniczych. Nauczyciele, w zdecydowanej wigkszosci niemajacy
doswiadczenia w uczeniu jezyka polskiego jako obcego, potrzebuja wspar-
cia glottodydaktycznego — sam fakt przyznania dodatkowych lekcji jezyka
polskiego nie rozwigzuje problemu, bo brak umiejetnosci nauczycieli w tym
zakresie budzi zniechgcenie 1 powoduje niska frekwencje potencjalnie zain-
teresowanych. Dzieci i mtodziez szybko przyswajaja jezyk polski w zakre-
sie potrzebnym do utrzymywania kontaktow z rowiesnikami, ale jest to zbyt
mato, aby mowi¢ o petnym uczestnictwie w lekcjach — mimo wystarczajacej
wiedzy 1 inteligencji logiczno-matematycznej, klopot sprawiajg nawet pole-
cenia zwigzane z wykonaniem zadan domowych, nie wspominajac o specja-
listycznym stownictwie niezbednym np. na lekcjach biologii, geografii czy
takich przedmiotow $cistych jak chemia i fizyka®.

tent/uploads/2023/02/Jestesmy-tutaj-razem.-Uczniowie-i-uczennice-z-Ukrainy-w-polskich-
szkolach-2.pdf (dostep: 2.10.2023).

* Diagnoza potrzeb dzieci i mlodziezy uciekajgcych przed wojng w Ukrainie. Perspekty-
wa nauczycielska. Raport z diagnozy potrzeb, s. 4. Grudzien 2022. https://biblioteki.org/app/
uploads/2023/03/BdW _diagnoza potrzeb dzieci i mlodziezy.pdf (dostep: 12.09.2023).
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Dziatania proadaptacyjne utrudnia duza rotacja, wynikajaca z czestego
przenoszenia si¢ z jednej miejscowosci do drugiej, angazowania si¢ mio-
dziezy w podejmowanie przez czlonkow rodziny pracy zarobkowej itp.
— wiele szkot zmaga si¢ z sytuacja, ze w trakcie roku szkolnego pojawiajg
si¢ w roznych miesigcach nowi uczniowie, co nauczycielom utrudnia reali-
zowanie programu nauczania w sposob ciagly 1 konsekwentny. Uczniowie
zmieniajacy szkot¢ znajdujg si¢ na innym etapie realizacji programu naucza-
nia niz reszta klasy oraz tracg kontakt z rowiesnikami, z ktorymi zaczeli juz
budowaé wiezi. Spostrzezenia te wynikajg z licznych badan’.

Standardowy sposob reagowania na trudnosci adaptacyjne prezentuje
raport z badania wykonanego w 71 szkotach (na 110 zaproszonych) przez
Fundacje Szkota z Klasg. Do udzialu w badaniu przystapito 71 dyrektoréw
oraz 792 nauczycielek i nauczycieli, sposrdd ktorych tylko 4% do momentu
zbierania danych pracowato z dzie¢mi z Ukrainy przybytymi w wyniku wojny.
Wedlug co dziesigtego nauczyciela, jedynie nieliczne dzieci z Ukrainy dobrze
adaptuja si¢ w grupie rowiesniczej, a co dziewigta osoba uwaza, ze wigkszos¢
lub wszystkie dzieci z tej grupy maja problemy w relacjach z polskimi rowie-
$nikami®. Jednym ze wskaznikoéw przezywanych trudnosci i emocji o za-
barwieniu negatywnym byly, wedtug prowadzacych badanie, nieprzychylne
wypowiedzi na temat uczniow z Ukrainy. Na szczescie najczesciej (68,1%)
sg one obserwowane tylko u pojedynczych dzieci lub w ogole nie wystepuja
i tylko 2,2% badanych twierdzi, ze dotycza one potowy lub wiecej dzieci’.

Niemal 20% badanych nauczycieli zaobserwowalo wsrod swoich
podopiecznych z Ukrainy symptomy kryzysu Srodowiskowego oraz stresu
pourazowego, objawiajacego si¢ drazliwoscig 1 reagowaniem nadmiernymi
emocjami®. Ponad co pigty badany (21,8%) stwierdzil, ze mtodzi uchodzcy
manifestujg niepokoj o swoich bliskich, ablisko jedna trzecia (31,1%) dostrzega

> Tamze oraz np. raport z wrzesnia 2022: Razem w klasie. Dzieci z Ukrainy w pol-
skich szkolach. Potencjaly i wyzwania w budowaniu wielokulturowej szkoly w kontekscie
wojny w Ukrainie wedlug nauczycieli i nauczycielek. https://www.researchgate.net/publi-
cation/363535374 Pyzalski J i in 2022 Razem w_klasie Dzieci z Ukrainy w_pol-
skich_szkolach Potencjaly i wyzwania w_budowaniu wielokulturowej szkoly w_kon-
tekscie_ wojny w_Ukrainie wedlug nauczycieli i _nauczycielek (dostep: 12.09.2023).

® Razem w klasie. Dzieci z Ukrainy w polskich szkolach, op. cit.

7 Tamze, s. 20.

8 Tamze, s. 21.
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silng che¢ powrotu do swojego kraju u wiekszosci albo prawie wszystkich
uczniow z Ukrainy’. Tylko okoto 9% nauczycieli zauwazyto, ze duza czesé
tych ucznidw nie przyktada si¢ do nauki, poniewaz sg przekonani, iz nie musza
si¢ angazowa¢ w nauke, bo sg w polskiej szkole tylko tymczasowo.

Najwigcej trudnos$ci doswiadczajg uczniowie z Ukrainy, ktorzy cierpia
na syndrom stresu pourazowego (PTSD — Post-traumatic Stress Disorder).
Jak twierdzi Matgorzata Dabkowska'®, wiaze sie on z charakterystycznymi,
bedacymi reakcja na traumatyczne wydarzenie, objawami, jak np.: zaburzenia
regulacji emocjonalnej, niezorganizowane lub pobudzone zachowanie, nie-
reagowanie na otoczenie, przezywanie koszmaréw zwigzanych z przezytymi
urazowymi sytuacjami, odczuwanie checi izolowania si¢ od innych, zaburze-
nia koncentracji i problemy w uczeniu si¢, zachwiane poczucie wtasnej warto-
$ci, brak zdolnosci do przezywania przyjemnosci, brak zaufania do innych.

Wigkszo$¢ badanych nauczycieli zauwazyla, ze uczniowie uciekajacy
przed wojng w Ukrainie, mimo iz zasadniczo nie lubig opowiadaé o swojej
kulturze 1 dzieli¢ si¢ informacjami o ojczyZnie, nie maja problemu w relacjach
z polskimi rowiesnikami. Az 61% twierdzi, ze problemy z nawigzywaniem
relacji ma mniejsza czg$¢ uczniow albo jedynie pojedyncze osoby. Kilka-
nascie procent (13,3%) wskazuje na potlowe ucznidw i uczennic z tego typu
problemami. Do rzadkosci nalezy zjawisko zlego odnoszenia si¢ do innych
1 stosowanie przemocy rowiesniczej. Tylko co dziesigta osoba bioragca udziat
w badaniu twierdzi, ze potowa lub wigcej uczniéw Zle si¢ do siebie odnosi
lub stosuje przemoc. Wiekszos¢ (63,5%) uwaza, ze takie zachowania dotycza
nielicznej grupy uczniéw i uczennic lub pojedynczych oséb. Znaczna liczba
badanych (27,8%) nie potrafita odnie$¢ si¢ do tego zagadnienia''.

Wypowiadajacy si¢ w tym badaniu nauczyciele zgodnie stwierdzili, ze tak
specjalistyczna praca, jaka jest dydaktyka i wychowanie dzieci z do§wiad-
czeniem uchodzczym, powinna by¢ poprzedzona odpowiednim szkoleniem,
a ponadto pedagodzy powinny mie¢ mozliwos$¢ uczestniczenia w superwizji
wlasnej pracy w tym zakresie'?. Ponad potowa dyrektoréw szkol, dziatajac

? Tamze, s. 22.

1 Dgbkowska M. Kompleksowa opieka nad dzieckiem z zespolem stresu pourazowego.
Psychiatra i Psychologia Kliniczna, Nr 14(2)/2014, s. 130.

" Razem w klasie. Dzieci z Ukrainy w polskich szkotach, op. cit., s. 27.

12 Tamze, s. 15.
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zgodnie z Ustawg z dnia 12 marca 2022 r. o pomocy obywatelom Ukrainy
w zwigzku z konfliktem zbrojnym na terytorium tego panstwa, radzita sobie
z komunikacja dzieki zatrudnianiu osob (asystentéw kulturowych) niepo-
siadajacych obywatelstwa polskiego, ale znajacych jezyk polski w stop-
niu umozliwiajacym pomoc uczniom, ktdrzy nie znajg jezyka polskiego na
poziomie wystarczajagcym do korzystania z nauki. Ze wzgledu na problemy
socjalno-bytowe uczniéw z Ukrainy badani nauczyciele wspotpracowali tez
z osrodkami pomocy spotecznej (ok. 56%), z kuratoriami (ok. 60%) oraz
z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi (ok. 55%). Odnotowano tez
wspoltprace z organizacjami pozarzadowymi, gtownie polskimi (22,5%), ale
takze ukraifskimi (ok. 5%), z policja (4,2%) i sadami rodzinnymi (1,4%)".
Z pewnoscig realizowana wspotpraca powinna mie¢ charakter systemowy,
mimo iz rodziny uchodzcze sa w bardzo niestabilnej sytuacji zyciowej — nie
maja pewnosci, czy zdecydujg si¢ na zostanie w naszym kraju na stale, czy
otrzymaja zgode na pobyt w Polsce, a jesli tak, to czy stanie si¢ to za kilka
miesiecy, czy za kilka lat. Nalezy pamigtac, o czym pisala Agnieszka Grom-
kowska-Melosik, ze migrantom nie tylko zrujnowano $wiat, ktory znali, ale
czgsto towarzyszy im poczucie osamotnienia, odczuwaja utrate tych warto-
Sci, ktore do tej pory tworzyty ich tozsamoséé'.

W badaniu wilasnym, przeprowadzonym na przelomie marca i lutego
2023 r., w ktorym wzieto udzial 119 uczniow ukrainskich 1 120 polskich
ucznidw z warszawskiego liceum i technikum (w wieku 15-19 lat), ktorego
celem byta identyfikacja problemdéw wynikajacych z adaptacji uczniow ukra-
inskich do warunkoéw polskich szkét, mtodzi ludzie obydwu narodowosci
przedstawili swoje sposoby postrzegania sytuacji zwigzanych z naptywem
do szkot mtodziezy z Ukrainy i jej funkcjonowaniem w Polsce'.

Na 119 uczniéw z Ukrainy prawie 59% (69 osob) oswiadczylo, ze prze-
bywa w Polsce z rodzing, a 88% (105 osob) cieszy si¢ posiadaniem przyja-
ciot i kolegow. Niemal w potowie sg to jednak wytacznie koledzy z Ukrainy
— tak odpowiedziato 44% (51 osob). Zaledwie 7% (8 osob) stwierdzito, ze ma
podobna liczbe kolegow z Polski i Ukrainy. Jest to zastanawiajace w kontekscie

13 Tamze, s. 16.

4 Gromkowska-Melosik A. Podstawy metodologiczne badan. [w:] A. Boron, A. Grom-
kowska-Melosik (red.), Ukrainskie uchodzczynie. Tozsamosé, trauma, nadzieja. Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow 2022, s. 150.

15 Badanie miato charakter pilotazowy.
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odpowiedzi na pytanie Czy polscy uczniowie sprawiajg lub sprawiali Ci jakgs
przykros¢? — tylko 5% odpowiedziato ,,zdecydowanie tak”, natomiast az 40%
(47 os6b) udzielito odpowiedzi ,,zdecydowanie nie”, a 36% (43 osoby) ,,raczej
nie”, co w odniesieniu do §rodowiska szkolnego jest dobrym wynikiem.

Podobnie wygladata sprawa udzielania odpowiedzi na pytanie Czy polscy
uczniowie Smiejg/smiali si¢ z Ciebie, ze jestes Ukraincem? oraz Czy byfes obra-
zany w Polsce z powodu bycia Ukraincem? Na pierwsze pytanie ,,zdecydo-
wanie nie” odpowiedziato 52% (60 osob), a ,,raczej nie” 35% (41 osob). Na
drugie ,,zdecydowanie nie” odpowiedziato 46% (51 osob), a ,,raczej nie” 29%
(33 osoby). Mimo réznych trudnych sytuacji, na pytanie Czy jestes zadowo-
lony, ze jestes w Polsce? az 89% (106 0sob) odpowiedzialo ,,zdecydowanie tak”™
lub ,,raczej tak”. Tylko 4% (5 0s6b) odpowiedziato ,,zdecydowanie nie”, a 7%
(8 0sob) ,,raczej nie”. Na pytanie Kiedy myslisz o swojej przysztosci, to chcial-
bys zosta¢ w Polsce? odpowiedzi ,,zdecydowanie tak” lub ,,raczej tak” udzielito
39% (47 osdb), a ,,zdecydowanie nie” lub ,,raczej nie” 21% (25 osob).

Z istotnych pytan zwigzanych z edukacja na pytanie Czy Twoim zdaniem
szkota polska rozni sig od szkoly ukrainskiej? ,,zdecydowanie tak™ lub ,,racze;j
tak” odpowiedziato 37% badanych (42 osoby), a ,,zdecydowanie nie” lub
»raczej nie” 63% (72 osoby). Wskazywanie na rdéznice mi¢dzy systemami
pojawiato si¢ wielokrotnie, co wyraziscie obrazuje rysunek 1.

Warto jeszcze zwroci¢ uwage na rolg znajomosci jezyka polskiego —zarowno
mowionego, jak 1 pisanego. Trudnosci w komunikacji na ptaszczyznie jezyko-
Wwej ograniczajg szans¢ na porozumiewanie si¢ z rowiesnikami i na osiagnieg-
cie sukcesu edukacyjnego. Badani uczniowie z Ukrainy na pytanie Czy lubisz
uczyc¢ sie jezyka polskiego? ,,zdecydowanie tak” lub ,,raczej tak” odpowiedzieli
w ponad 64% (77 osob), a na pytanie Czy dodatkowo, poza lekcjami obowiqz-
kowymi uczysz sie jezyka polskiego? 44% (52 osoby) odpowiedziato ,,tak”.

Z przebadanych 120 uczniéw narodowosci polskiej perspektywa spojrze-
nia na wyobcowanie uczniéw z Ukrainy wyglada nastepujaco:

— Na pytanie Czy przeszkadza Ci, ze w klasie sq uczniowie ukrainscy? 21%
(25 0s6b) odpowiedzialo ,,zdecydowanie nie”, a 34% (41 osdb) ,,raczej nie”.

— Na pytanie Czy uwazasz, Ze ukrainscy uczniowie sq konfliktowi? tylko
2,5% respondentow (3 osoby) odpowiedzialo zdecydowanie nie, nato-
miast az 38% (45 osdb) powiedziato ,,zdecydowanie tak”, a 26% (31 osdb)
,raczej tak”.
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Dyscyplina w szkole
wigksza w Ukrainie N 28
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RYSUNEK 1. Réznice pomiedzy polskim a ukrainskim systemem nauczania
(odpowiedzi byty wielokrotne)

Zrédlo: badania whasne.

— Na pytanie Czy uwazasz, ze ukrainscy uczniowie sprawiajq lub sprawiali
Ci jakqgs przykros¢? ,,zdecydowanie nie” odpowiedziato 22% (26 oséb),
»raczej nie” 34% (41 osob), a ,,zdecydowanie tak” 17% (20 osdb).

— Na pytanie Czy byles swiadkiem dyskryminacji/zniewazania ukrainskich
uczniow w szkole? ,,zdecydowanie nie” odpowiedziato 32% (37 osob),
»raczej nie” 26% (30 osob), natomiast 16% (19 osob) powiedziato, ze
»zdecydowanie tak”, a 8,5% (10 osob) ,,raczej tak™.

Przedstawione wyniki badan wlasnych prowadza do wniosku, ze polscy
uczniowie ze szczegolng ostroscig i wnikliwos$cig oceniajg sytuacje uczniow
ukrainskich. Ich czestsze stwierdzanie postaw negatywnych i odczuwanie
trudno$ci w adaptacji jest zapewne z jednej strony podyktowane wspodtczu-
ciem, ale z drugiej strony dosy¢ ostrym ocenianiem sposobu funkcjonowania
innych kulturowo kolezanek i1 kolegéw — $§wiadczy o tym np. duzy procent
postrzegania ich jako konfliktowych.
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Waznym aspektem jest odniesienie si¢ do problemu akceptacji obecnos$ci
mtodych ludzi z Ukrainy na polskim rynku pracy. Ponad 64% responden-
tow (77 osob) na pytanie Czy Ukraincy zabierajg prace Polakom? odpowie-
dziato ,,zdecydowanie tak™ lub ,;raczej tak” (przy jednoczesnym stwierdze-
niu — ponad 62% — ze Ukraincy nie sq potrzebni w Polsce 1 ze jest ich za duzo
— 73%). Swiadczy to o pewnej nickonsekwencji myslenia i mato dojrzatej
ocenie sytuacji spotecznej w Polsce, poniewaz ci sami uczniowie na pytanie
Czy zamierzajg pozosta¢ w Polsce zaledwie w 4% (5 os6b) odpowiedzieli
»zdecydowanie tak”, a ,raczej tak” odpowiedziato tylko 16% (19 osob).
Z kolei 46,5% (56 osob) zaznaczyto, ze ,,zdecydowanie nie” lub ,,raczej nie”
zamierza pozosta¢ w Polsce. Polscy uczniowie wyrazili tez opinig, ze Ukra-
incy chcq coraz wigcej wsparcia i pomocy, a ze swojej strony nic nie dajg
— 65,5% (78 0sdb) i ze organizowanie pomocy dla nich przyczynia si¢ do
zmniejszenia pomocy potrzebujacym jej Polakom — na pytanie Czy uwazasz,
ze przez pomoc Ukraincom pomoc Polakom jest mniejsza? ,,zdecydowanie
tak” lub ,,raczej tak” odpowiedzialo 67% (79 osdb). Zaprzeczyto takiemu
pogladowi tylko 12% (14 o0sob). Taki sposdb mys$lenia ma na pewno wptyw
na angazowanie si¢ polskiej mtodziezy w pomoc uczniom z Ukrainy, aby
efektywnie realizowata swoj proces edukacyjny w Polsce.

Budowanie przestrzeni wspotpracy

Dla pojawiajacych si¢ w szkole nowych uczniéw z Ukrainy kluczowe jest
budowanie poczucia bezpieczenstwa. Warto wigc poswieci¢ na poczatku
czas na zaznajomienie nowych ucznidow z planem lekcji, budynkiem
szkoly, najczesciej uzywanymi salami, lokalizacja szatni, pokoju peda-
goga szkolnego itd.

Pielegnowanie zasad biezacej komunikacji, troska o przeptyw wszyst-
kich istotnych informacji pozwalajgcych organizowaé skuteczng pomoc, to
szansa na pokonywanie wielu trudno$ci. W wielu szkotach w newralgicznych
pomieszczeniach pojawity sie karteczki w jezyku ukrainskim i angielskim —
nie tylko z okre§leniami odnoszacymi si¢ do przeznaczenia danego pomiesz-
czenia, ale tez do znajdujacych si¢ tam przedmiotow codziennego uzytku,
ktore przygotowywali najczesciej polscy uczniowie pod nadzorem nauczy-
ciela. Tam, gdzie byla taka mozliwos$¢, zatroszczono si¢ o tatwy dostep do
komputera z klawiatura z cyrylica, zeby na biezaco thumaczy¢ sobie nawza-
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jem potrzebne wyrazenia oraz utatwi¢ korzystanie podczas lekcji ze stownika
dwujezycznego wraz z elektronicznym translatorem.

Dobrym pomystem na poradzenie sobie z problemami komunikacyjnymi
jest utworzenie oddziatéw przygotowawczych dla uczniow cudzoziemskich,
ajeslijest to niemozliwe, po rozpoznaniu poziomu jezykowego danego ucznia
mozna rozwazy¢ z rodzicami dziecka, aby w celu podniesienia jego poziomu
znajomosci jezyka polskiego przypisac je do klasy nizszej niz wskazywatby
na to wiek. Powinno si¢ przy tym zadba¢ o uniknigcie sytuacji (jezeli jest
taka mozliwos¢), w ktorej dziecko bedzie w klasie jedyng osoba z doswiad-
czeniem uchodzczym, albo bedzie takich osob zbyt wiele, poniewaz zaburzy
to proces integracji. Optymalna liczba to nie wigcej niz 20%'°. Stuzy to r6z-
nym rozwigzaniom, np. ulatwia prace nie tylko nauczycielom, ale tez orga-
nizowaniu takich rozwigzan stuzacych integracji, jak angazowanie polskich
ucznidéw w pomoc kolezenska po lekcjach.

W wielu szkotach organizowano r6znego typu zajecia integracyjne w for-
mie warsztatow, np. wspolnego ogladania filmow, stuchania muzyki, realizo-
wania form parateatralnych i dramowych (odgrywanie scenek prowokujacych
do opowiedzenia wlasnej historii czy wyprobowania nowych rol spotecznych),
mobilizowanie do aktywnosci przez polecanie pracy w grupach w ramach zada-
nia domowego, w grupach o zmieniajacym si¢ sktadzie itd.'”. Wszelkie zajecia
grupowe to skuteczna forma ¢wiczen ksztattujacych umiejetnosci spoteczne,
takie jak konstruktywne rozwigzywanie konfliktow, komunikacja interperso-
nalna itp. Szkoty mogly réwniez korzysta¢ z licznych portali edukacyjnych
oraz stron zawierajacych bezptatne materiaty glottodydaktyczne w wersji pdf.

Popularnoscia ciesza si¢ programy promujace wiedze na temat globalnych
wspoélzaleznosci roznych czgsci $wiata, poglebiajace wigz z naturg, Swiado-
mos$¢ dotyczaca $rodowiska naturalnego i poczucie odpowiedzialnosci za
lokalne otoczenie!®. Sa to bezplatne programy o nazwach Globalna szkola,

16 Razem damy rade! Dobre praktyki i rekomendacje na temat pracy z nowo przybylymi
uczniami i uczennicami, s. 5. Muzeum Emigracji w Gdyni. https://polskal.pl/wp-content/
uploads/2022/10/Razem-damy-rade-Dobre-praktyki-i-rekomendacje-na-temat-pracy-z-no-
woprzybylymi-uczniami-i-uczennicami.pdf (dostep: 29.09.2023).

17 Krol-Gierat W., Nosidlak K. Akcja integracja, czyli jak zintegrowaé ucznia z Ukrainy
z zespotem klasowym. Jezyki Obce w Szkole, Nr 4/2022.

'8 https://globalna.ceo.org.pl/programy-edukacyjne/zrealizowane-programy/razem-w-
szkole/
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Ekologiczna szkota 1 Polska-Ukraina. Razem w szkole. Ten ostatni jest szcze-
gblnie przydatny do poszukiwania narzedzi stuzacych budowaniu pewnosci
siebie w kazdym zréznicowanym $rodowisku, osiggania lepszych wynikow,
uczenia lepszej koncentracji 1 budowania glebszych relacji.

Od momentu pojawienia si¢ nowych uczniow nauczyciele mogli korzy-
sta¢ z bogatego wachlarza podrecznikow do nauczania jezyka polskiego jako
obcego, poradnikow, filmow i1 innych materiatow, gtownie dostepnych w wer-
sji elektronicznej, chociaz bardzo szybko pojawity si¢ podreczniki dla uchodz-
cow. Jednym z pierwszych byta wydana w 2020 r. publikacja Anety Licy i Ze-
nona Licy pt. Po polsku? Tak! Elementarz dla cudzoziemcow do nauki jezyka
polskiego, wydana w Gdanskim Wydawnictwie ,,Harmonia”. W 2023 r. ukazat
si¢ np. podrgcznik zatytutowany Po prostu polski. Podrecznik do nauki jezyka
polskiego dla uchodzcow z Ukrainy Marty Gotgbiowskiej, Niny Matyby i Anny
Gaudy. Autorki, bardzo zaangazowane w prowadzenie kursow dla wielu osob
z Ukrainy, uciekajacych na przelomie zimy i wiosny 2022 r., zaprezentowaty
bogaty material jezykowy do wykorzystania w podstawowych sytuacjach
przez uchodzcow uczacych si¢ jezyka polskiego od podstaw. Utatwia on funk-
cjonowanie w codziennym zyciu i polskiej kulturze dzigki szybkiemu przy-
swojeniu struktur jezykowych oraz niezbednego stownictwa.

Dla wigkszo$ci uczniow z do$wiadczeniem przymusowej migracji nie-
zbedne jest zorganizowanie wsparcia psychologicznego. Specjalisci podkre-
Slaja, ze fundamentalng powinnos$cia nauczycieli, pedagogéw i1 psychologow
budujacych atmosfere stuzacg integracji jest empatyczne 1 aktywne stucha-
nie'’. Proponuja tez réznego rodzaje terapie, np. terapie skoncentrowang na
rozwigzaniach (TSR), ktorej istotg jest koncentracja na zasobach zamiast na
traumie i deficytach. Podej$cie to zaklada mozliwo$¢ rozpoznania w dotknig-
tych traumg dzieciach zasobow potrzebnych do podejmowania dziatan stu-
zacych zdrowieniu i1 regeneracji, nastgpnie wskazania ich poszkodowanym
1 sktonienia do odpowiedniego ich spozytkowania. Podstawg tej terapii jest
podkreslanie tego, ,,co dla dziecka jest wazne tu i teraz, w jakim kierunku
chce podazac, z czym chce sobie lepiej radzi¢, czego chce si¢ nauczy¢, co

moze zrobi¢, zeby czu¢ sie lepiej tu, gdzie jest™.

' Dzieci — uchodzcy. Standardy, narzedzia diagnozy i wsparcie psychologiczne, K. Czer-
winska, A. Kosowicz (red.). Fundacja Polskie Forum Migracyjne, Warszawa 2022, s. 15.
20 Tamze, s. 20.
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Oczywiscie kazdy ma swoje indywidualne uwarunkowania — zar6wno
ptynace z uwarunkowan osobowosciowych, jak i dotychczasowych doswiad-
czen. Stad w przestrzeni klasowej begdziemy obserwowali rdzne reakcje
1 zachowania wymagajace ze strony nauczyciela indywidualnego podejscia
w okazaniu pomocy w integracji z zespolem klasowym.

Nie mozemy zapomina¢, jak wazng role w procesie integrowania klas, do
ktorych maja uczeszczaé osoby z réznych krajow, odgrywaja wychowawcy
1 nauczyciele poszczegdlnych przedmiotow. Nikt nie zna jednej, konkret-
nej, sprawdzonej metody na efektywne budowanie zintegrowanego zespotu
klasowego, ale zawsze bardzo pomagaja rézne formy doskonalenia kom-
petencji zwigzanych z promowaniem wzajemnego szacunku i zrozumienia
réznych kultur, utatwiajace zorientowanie si¢, w jaki sposob poprzez edu-
kacje mozemy wplywac¢ na ksztattowanie si¢ wielokulturowych i zréznico-
wanych spolecznie klas jako grup, w ktorych szuka si¢ wspolnych wartos$ci.
Przyktadem takiego szkolenia sg kursy dla nauczycieli Szkola dostepna dla
wszystkich organizowane przez MEN. Wsrod nich zwlaszcza Program 3. —
Prowadzenie dziatan integracyjnych uczniow i ich rodzin z doswiadczeniem
migracji, w tym uchodzcow z Ukrainy — wspiera nauczycieli w podejmowa-
niu inicjatyw stuzacych budowaniu klasowej integracji'.

Powyzsze rozwazania wymagaja poruszenia jeszcze kwestii oceniania.
Mozemy zgodzi¢ si¢ z wyrazang powszechnie opinig, ze ,,uczen cudzozie-
miec to uczeh o specjalnych potrzebach edukacyjnych?. Dlatego juz od
dawna specjalisci zalecaja stosowanie odrgbnych kryteriow stuzacych oce-
nianiu cudzoziemcow, zwlaszcza tych, ktdrzy rozpoczynaja edukacje bez
znajomosci jezyka polskiego. Podstawag jest tu stosowanie roznorodnych
narze¢dzi shuzacych sprawdzaniu wiedzy 1 umiej¢tnosci, takich np., jak: testy
wyboru, grafy, wykresy, mapy, z wykorzystaniem m.in. takich zasad, jak:

— ,,Stosowanie j¢zyka instrukcji przy formutowaniu zadan (krétkie, proste,
jasne komunikaty typu: narysuj, przeczytaj, wybierz, dopasuj — nie nalezy
stosowac rozbudowanych polecen o charakterze wyjasniajacym. Wszelkie
wyjasnienia muszg by¢ poparte obrazem, tj. rysunkiem, zdjgciem itp.)

I https://www.prawo.pl/oswiata/kursy-dla-nauczycieli-szkola-dostepna-dla-wszyst-
kich,522066.html (dostep: 26.10.2023) — model szkoleniowy.

22 Janik-Plocinska B., Pawlic-Rafatowska E., Jak ocenia¢? — ocena i informacja zwrotna.
[w:] Inny w polskiej szkole. Poradnik dla nauczycieli pracujqcych z uczniami cudzoziemski-
mi. A. Bernacka-Langier i in. (red.). Miasto Stoteczne Warszawa, Warszawa 2010, s. 64.
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— Ustalenie wymagan odnoszacych si¢ tylko do tych wiadomosci i umie-
jetnosci, ktore uczen nabyt na podstawie tekstow spreparowanych (przez
nauczyciela na potrzeby ucznia cudzoziemskiego) lub uczestniczac
w innych formach aktywnos$ci uczniowskiej (np. praca w zespole, udziat
w projekcie).

— Uwzglednianie w ocenie zaangazowania w pracg, podejmowania prob
rozwigzania zadania, problemu. (Nigdy na tym etapie nie nalezy oceniac
strony jezykowej — dopuszczamy btedy gramatyczne, sktadniowe, orto-
graficzne — najwazniejsza jest komunikacja, czyli zaakceptowanie kazdej
informacji §wiadczacej o zrozumieniu przez ucznia tematu, problemu).

— Stosowanie oddzielnych kryteriow oceny prac ucznia cudzoziemskiego.

— Uwzglednianie w kryteriach oceniania postgpow ucznia (warto$¢ dodana).
Powinno to ujawnié si¢ w ocenie itp.”*.

Dobrym rozwigzaniem wspierajagcym integracje uczniow polskich i ukra-
inskich w wielu gminach byto zatrudnienie ukrainskich nauczycielek. Wtadze
Lublina zdecydowaty si¢ na to jako pierwsze w Polsce — we wrze$niu 2022 r.
We wspotpracy z Fundacjga Polskie Centrum Pomocy Miedzynarodowej
(PCPM) pracowato 80 zatrudnionych nauczycielek. W Krakowie samorzad
stworzyt specjalng baze kontaktéw nauczycielek z Ukrainy, w ktorej zareje-
strowato si¢ ponad 500 0sob, a sposréd nich ponad 130 znalazto prace?*.

Duze znaczenie ma wspotpraca z organizacjami pozarzagdowymi. Jed-
nym z przyktadow jest wspieranie dzialan integracyjnych w placéwkach
oswiatowych przez Fundacje ,,Nasz Wybor”, dziatajaca od 2009 r. i pro-
wadzaca Ukrainski Dom w Warszawie. Jej misja to obalanie stereotypoéw
1 tworzenie trwalych form wspoélpracy polsko-ukrainskiej oraz wspieranie
przemian demokratycznych w Ukrainie. Po wybuchu wojny z Rosja fun-
dacja zorganizowala sobotnig szkot¢ ukrainska, 46 grup nauki jezyka pol-
skiego dla dzieci i dorostych oraz szes¢ Ukrainskich Klubow Kobiet (pigé
w Warszawie 1 jeden w Piasecznie). We wspotpracy z Klubem Inteligencji
Katolickiej w Warszawie zatozyta szkote ukrainska dla dzieci i nauczycieli
z do$wiadczeniem uchodzstwa®.

2 Tamze.

24 polska szkota pomagania. Przyjecie 0séb uchodéczych z Ukrainy w Polsce w 2022
roku. S. Jarosz, W. Klaus (red.). Wydawca Konsorcjum Migracyjne, Warszawa 2023, s. 32.

2 Tamze, s. 51.
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Podobnych inicjatyw w Polsce bylo wiele, ale w sposob szczegodlny orga-
nizacje pozarzadowe angazowaly si¢ w natychmiastowa pomoc dorazng.
Niemal we wszystkich polskich gminach pojawity si¢ miejsca, w ktorych
dzieci 1 mtodziez z Ukrainy mogly integrowac si¢, biorgc udziat w réznego
rodzaju zajeciach. Przykladem moga tu by¢ dziatania Podkarpackiego Sto-
warzyszenia dla Aktywnych Rodzin w Rzeszowie, ktore otworzyto Centrum
Rozwoju Psychofizycznego TUTU, a z Fundacja Pomosty, w udostepnio-
nym nieodptatnie duzym holu galerii handlowej, prowadzito §wietlicg¢ Kraina
Beztroski.

W Poznaniu Stowarzyszenie Lepszy Swiat, wspolnie z Grupa Animacji
Spotecznej ,,Rezerwat” (organizacja zrzeszajaca pedagogdéw ulicy) reali-
zowato dziatania animacyjno-edukacyjne dla dzieci i mlodziezy uchodz-
czej z Ukrainy oraz warsztaty oferujace zajecia relaksacyjne oraz wsparcie
i coaching psychologiczny. Réwniez stowarzyszenie Migrant Info Point
wlaczylo si¢ aktywnie w budowanie procesOw integracji — wspierato nasto-
latkow niechodzacych do polskich szkot poprzez organizowanie doradztwa
zawodowego, klubow spotkan mtodziezowych i potkolonii®®.

Zakonczenie

Z roku na rok przybywa w polskich szkotach ucznidéw-migrantéw, co jest
wyzwaniem zaréwno dla nauczycieli, jak 1 dla samych uczniéw. Ich pierw-
sze dos$wiadczenia majg fundamentalne znaczenie dla ich pdZniejszego zycia
w Polsce, to bowiem, czego doznali na poczatku swojej drogi edukacyjne;j
w naszym kraju, bedzie promieniowalo na p6zniejsze problemy adaptacyjne
— jezeli doswiadcza jakiejkolwiek formy przesladowania lub wykluczenia,
beda mieli braki w umiej¢tnosciach personalnych i bedg bardziej podatni na
stres. Niezaleznie od pochodzenia cudzoziemskiego ucznia, zawsze trzeba
kreowac atmosfere zyczliwosci, stwarza¢ jak najwiecej okazji do wspolpracy
w grupach o zmieniajacym si¢ sktadzie 1 w ramach calego zespotu oraz dbaé
o to, zeby zwlaszcza te osoby, ktore zazwyczaj trzymaja si¢ na uboczu, mialy
poczucie bezpieczenstwa oraz akceptacji.

26 Tamze, s. 62.
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Racjonalne planowanie dziatan na rzecz integracji uczniéw polskich
1 ukrainskich znacznie utrudniaty tempo zmian 1 zewnegtrzna presja, aby
jak najszybciej zwigksza¢ zakres dziatan i poziom kompetencji Polakoéw
w zakresie oferowania pomocy oraz pracy z osobami z do$§wiadczeniem
uchodzstwa, co wymagalo wsparcia w zakresie szkolen, pracy thumaczenio-
wej, zapewnienia dostepu do pomocy w jezyku ukrainskim lub rosyjskim
itd. Obecnie mamy czas wigkszej stabilizacji 1 szansy na bardziej zracjona-
lizowane dziatania, w ktorych ideg przewodnig powinna by¢ §wiadomos¢,
jak wazna jest sytuacja psychiczna dzieci 1 mtodziezy, ktére doswiadczyly
traumy wojennej. Wazne, aby czuly, ze chcemy ich zrozumieé, ze staramy
si¢ minimalizowa¢ ich napigcia i lgki, zeby czuly si¢ w naszych szkotach
zaakceptowane 1 bezpieczne.
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SZKOLA W PROCESIE WSPOLCZESNYCH PRZEMIAN
SPOLECZNYCH I EDUKACYJNYCH

JOLANTA SZEMPRUCH

Wszystko rozpoczyna sie w szkole. [...] Szkota musi sie przysto-
sowaé do nowych wymagan, sta¢ si¢ instrumentem niezastq-
pionym w rozwoju osobowym i w integracji spolecznej kazdej

Jjednostki. Duzo si¢ od niej wymaga, gdyz duzo moze ona dac.

(Komisja Europejska, 1997)

Wprowadzenie

Zmiany zachodzace we wspotczesnym $wiecie charakteryzujg si¢ niespo-
tykang dotad dynamika i obejmuja wszystkie dziedziny zycia czlowieka.
Zmienno$¢ $wiata niezwykle trudno jest jednoznacznie opisa¢, pojawiaja
si¢ problemy z uchwyceniem jej kierunkow, wskazaniem uniwersalnych
regul 1 mechanizméw funkcjonowania spotecznego. Ztozonos¢ $wiata staje
si¢ zrodlem trudno$ci adaptacyjnych cztowieka, odpowiedzialnego dziata-
nia 1 rozumienia zmian. Pojawia si¢ konieczno$¢ edukacyjnego przygoto-
wania cztowieka do funkcjonowania w trudno przewidywalnym $§wiecie,
ktore wymaga gruntownego wyksztalcenia, ale tez odwagi 1 umiejetnosci
elastycznego reagowania na zmienno$¢ warunkéw zycia (Szempruch, 2021;
Szempruch, Szymanski, Cieslenska, Potyrata 2023). Istotne jest, jak nigdy
dotad, przygotowanie czlowieka do radzenia sobie ze zmiang, uczenia si¢
nowych rzeczy i zachowania rownowagi psychicznej w nieznanych jeszcze
sytuacjach (Harari, 2018, s. 335).
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Wspotczesny $wiat czgsto opisywany jest za pomocg terminu VUCA
(Kucharczyk-Capiga, 2019), ze wzgledu na takie cechy, jak: zmiennos¢
(volatility), niepewnos¢ (uncertainty), ztozono$¢ (complexity) 1 niejedno-
znaczno$¢ (ambiguity). Charakteryzuja one specyfike funkcjonowania czto-
wieka, ktoremu coraz trudniej przewidywac przyszle wydarzenia, co wzbudza
poczucie niepewnosci 1 niepokoju. Ztozonos¢ swiata prowadzi do zagubienia
jednostki, majacej dostep do ogromnych zasobdéw wiedzy, ktdrej nie jest ona
w stanie w cato$ci przetworzy¢ 1 przyswoi¢. Bazowanie na wczesniejszych
doswiadczeniach nie wystarcza juz dzi§ do wyjasniania Swiata 1 efektywnego
planowania, a to poglebia jego niejednoznacznos¢.

Szybkos¢ zmian, jakich obecnie do$wiadczamy, powoduje staty chaos,
niepokoj 1 niezwykle silng potrzebe okreslenia siebie i §wiata. W 2020 r.
zaprezentowany zostal model BANI (Cascio, 2023) na okre$lenie $wiata
pandemicznego, ktory eksponuje nowe cechy wspolczesnego §wiata, takie
jak: Brittle (kruchy), Anxious (niespokojny), Non-linear (nieliniowy), Inc-
preceptible (niezrozumiaty). W obecnym $wiecie to, co kiedy$ byto zmienne,
czyli niestabilne, przestato by¢ wiarygodne, cos, co wygladato na elastyczne
i niezawodne, okazalo si¢ kruche i moze wywota¢ negatywne skutki na catej
planecie. Ludzie nie czujg si¢ juz tylko niepewni — sg niespokojni, a liczba
bodzcow, jaka otrzymuja kazdego dnia, przerasta ich mozliwo$ci przetwa-
rzania. Wszystko, co byto pewne do tej pory, przestato by¢ oparciem, a Swiat
podlega nieliniowym systemom logicznym. To, co kiedys$ byto niejedno-
znaczne, dzi§ wydaje si¢ jeszcze bardziej niezrozumiale — §wiat wydaje si¢
jeszcze trudniejszy do ogarniecia. W tej sytuacji cztowiek potrzebuje nowych
ram, na ktorych bedzie opierat swoje dziatania 1 planowat przysztos¢.

Instytucja, gdzie interakcje pomigdzy terazniejszosciag a wyobrazeniem
przysztosci sg szczegdlnie widoczne, jest szkola — ze swej istoty nastawiona
na antycypacje¢ ksztattujacych si¢ trendow cywilizacyjnych i nowych moz-
liwosci. Z takiego — rzec mozna — ontologicznego umiejscowienia szkoly
w strukturze bytu spotecznego wynika, ze jest ona gtownym ogniwem ade-
kwatnej do wyzwan przysztosci zmiany edukacyjnej. Szkota spelnia wiele
funkcji, poniewaz obok funkcji opiekunczej, ksztatcacej, rozwojowej, $ro-
dowiskowej, kulturotworczej, realizuje rowniez funkcje kompensacyjne,
egalitaryzacyjne, selekcyjne oraz doradcze. Ponadto, oczekuje si¢ od niej
promowania funkcji zwigzanych z przygotowaniem do zycia aktywnego,
zaangazowanego w kreowanie $wiata w zmieniajacych si¢ warunkach oraz
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funkcji dotyczacych uniwersalizacji wzorow zycia z zachowaniem tozsamo-
$ciipodmiotowosci grup 1jednostek. Jednak powszechne jest przekonanie, ze
szkota nie nadaza za charakterem i tempem zmian spotecznych, kulturowych
1 gospodarczych oraz nie odpowiada na potrzeby wspotczesnego swiata.

Trendy rozwojowe Swiata

Analizujac obszary obserwowanych wspotczesnie zmian, Michat Boni
(2021, s. 25-28) zwrocit uwage na doswiadczang obecnie kumulacje r6z-
nych kryzysow 1 momentoéw zwrotnych obnizajacych poczucie bezpieczen-
stwa. Zaliczyt do nich:

1. rozpad dotychczasowych regul i1 postaci rzeczywisto$ci, powigzany
z ograniczeniem rozumienia zachodzacych zdarzen oraz procesOw gospo-
darczych, spolecznych i kulturowych;

2. powstawanie nieprzekraczalnych granic miedzy réznymi grupami spo-
tecznymi, ktorych polaryzacja nie wyraza rdznic, ale staje si¢ symbolem
catkowitej niemoznosci ich przekroczenia;

3. niepewnos¢ swiata, w ktorym brak jest oczywistych przestanek rozwoju
spoteczno-ekonomicznego, nastgpuje zalamanie postrzegania globalizacji
jako czynnika napedzajacego wzrost 1 ograniczanie mozliwosci planowa-
nia, pojawiaja si¢ niepewnos$¢ co do rozwoju technologii, niesprawiedli-
wosci spoteczne nowego typu, wezesniej nieprzewidywalne wykluczenia,
pandemia;

4. skutki doswiadczenia pandemii koronawirusa dla wielu wymiaréw funk-
cjonowania rzeczywistosci ekonomicznej, spotecznej oraz §wiatéw indy-
widualnych;

5. $wiadomos$¢ dotyczaca kryzysu oraz katastrofy klimatycznej 1 Srodowi-
skowej, skutkujaca rozpigtoscia postaw od bezradnosci, przez nieukierun-
kowany bunt 1 agresje, az do pozytywnego aktywizmu;

6. proces spotecznych zmian powigzany z wolnosciami cztowieka i jego
prawami.

Szczegbdlng dynamike zmian mozna zaobserwowa¢ w ostatnich kilku
dekadach. Zmiany, jakie zachodza w tym czasie, trafnie ukazuje Mapa Tren-
dow 2023 (Infuture Institute, 2023). Do megatrendow pokazujacych gtowne
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kierunki rozwoju $wiata naleza: Swiat lustrzany (koncepcja, zgodnie z ktora
Swiat cyfrowy ma by¢ doktadnym i catkowitym odwzorowaniem $wiata
fizycznego we wszystkich jego wymiarach — materialnym, ekonomicznym,
ludzkim, przestrzennym), Bioera (zaktadajaca nadrzedng role czlowieka
nad naturg oraz §wiatem organizmoéw zywych i nieozywionych), Symbiocen
(uznajacy, ze cztowiek jest jednym z wielu rownorzgdnych elementoéw eko-
systemu), Zmiany demograficzne (zwiazane z wydtuzaniem si¢ ludzkiego
zycia oraz zmniejszeniem liczby urodzen dzieci na $wiecie), Multipolaryza-
cja Swiata (oznaczajaca poglebianie si¢ réznic w postawach obywateli zwig-
zanych z waznymi kwestiami spoteczno-gospodarczymi). Do nich zostaty
przyporzadkowane trendy, ktore pozwalaja adresowa¢ wyzwania zwigzane
z konkretnym megatrendem w bardziej precyzyjny sposob. Najwiecej z nich
znalazto si¢ w ramach takich megatrendéw, jak Swiat lustrzany i Multipola-
ryzacja swiata, co pokazuje intensywne zmiany $wiata w kierunku rozwoju
technologicznego, postepujacej digitalizacji i polaryzacji. Wskazuja one
roéwniez na postepujacy proces osamotnienia jednostki 1 wzrost znaczenia
dobrostanu psychicznego.

Dokonujace si¢ zmiany, obejmujace roznorakie dziedziny i relacje mie-
dzyludzkie, zachodza z predkoscig nieporownywalng do dotychczasowych
ludzkich doswiadczen. Maja one bezposrednie przelozenie na indywidualne
oraz zbiorowe komunikowanie si¢ ludzi, a takze na tempo, w jakim ta komu-
nikacja si¢ odbywa. Ze wzgledu na ich zasi¢g oraz trudno$ci w cato$ciowym
ogladzie 1 rozumieniu wpltywajg na rozprzestrzenianie si¢ informacji oraz
dezinformacji (Kasprzak i in., 2016). Oddziatuja rowniez na konstruowanie
wyobrazen 1 potrzeb oraz hierarchizowanie warto$ci, a takze na wybierane
przez cztowieka modele zycia i sposoby uczenia si¢. Nowych wymiarow
nabierajg przy tym roznice mig¢dzypokoleniowe (Wrzesien, 2009; Schulte-
-Markwort, 2017), poniewaz wiaza si¢ z dorastaniem kolejnych pokolen
w zupetnie innych kontekstach i w konfrontacji z odmiennymi wyzwaniami.
Tym bardziej ze oferty kulturowe formutowane w ramach tych zmian nasta-
wione sg przede wszystkim na przycigganie uwagi z zastosowaniem niezliczo-
nych wersji uwodzenia. Wptywa to na kondycj¢ wspotczesnego cztowieka,
a szczegodlnie mtodych osob, ktorym trudno jest odnalez¢ si¢ w lawinowo
zmieniajacym si¢ swiecie (Debski, Flis, 2023; Smyta, 2022). Charakter i ja-
kos¢ edukacji powszechnej stajg si¢ w zwigzku z tym kwestig zasadnicza.



Szkota w procesie wspdlczesnych przemian... 157

Krytyka wspolczesnej szkoty

Szkote okresla zarowno kontekst kultury rodzimej, lokalnej, jak i szerszy
kontekst cywilizacyjny, ktory ma zasieg globalny. Konieczno$¢ przebudowy
szkoty jako systemu sprzgzonego z innymi obszarami zycia byla sygnalizo-
wana w wielu polskich raportach edukacyjnych jeszcze u schytku ubiegtego
wieku (m.in. Raport o stanie oswiaty..., 1973; Szczepanski, 1973; Eduka-
cja narodowym priorytetem..., 1989; Edukacja w warunkach zagrozenia...,
1990, Szczepanski, 1989). Podejmowane dotychczas proby poprawy sytuacji
zwigzane byly z pojawieniem si¢ wizji szkoty progresywistycznej, nowego
wychowania, esencjalistycznej, ustawicznie doskonalonej, alternatywne;,
zintegrowanej (Kupisiewicz, 20006), a takze innych jej modeli, np. terapeu-
tyczny, refleksyjny, emancypacyjny (Gotebniak, 2003, s. 115-117). Wszyst-
kie te propozycje nie doprowadzily dotychczas do utworzenia szkoty, ktora
odpowiadataby potrzebom spolecznym i oczekiwaniom osob uczacych sig.
Jej niedomagania byly i sg przedmiotem wielu debat spotecznych oraz dys-
kusji srodowisk o$wiatowych 1 naukowych (Szempruch, 2012; Szempruch,
Potyrata 2022; Cieslik i in., 2020). W dalszym ciggu o znaczeniu szkoty
w spoteczenstwie nie decyduje zdolno$¢ do zmiany istniejagcych struktur
1 mechanizmoéw, nie uwolnita ona swego potencjalu zmiany i petni funkcje
rekonstrukcyjna, odtwarzajgc zastany porzadek.

Krytyka szkoly skierowana jest na jej organizacj¢ i przebieg procesu
dydaktyczno-wychowawczego, realizacj¢ wspotpracy i komunikacji z rodzi-
cami oraz szerszym Srodowiskiem, a takze zaburzenia relacji podstawowych
podmiotéw edukacyjnych i tym samym zycia szkolnego. Zarzuca si¢ szkole
niedopasowanie ksztatcenia do potrzeb zmieniajacego si¢ §wiatairynku pracy,
niewiele podejmowanych innowacji, brak dydaktyki mys$lenia i kreatywno-
Sci, zaniedbania w wielostronnym ksztattowaniu cztowieka. Krytykowana
jest w dalszym ciggu dominacja tradycyjnie pojmowanej funkcji ksztatca-
cej nad funkcjami ogolnorozwojowymi, wychowawczymi, socjalizacyjnymi
1 orientacyjnymi. Ponadto szkota nie wyréwnuje szans edukacyjnych, ulega
modzie rankingdw oraz stabo wyjasnia przyczyny swoich sukcesow i pora-
zek. W ostatnim czasie obserwowane sg praktyki polegajace na przywracaniu
szkolnych programow z przesztosci, co czyni ze szkoty rzeczywisty skansen,
a w konsekwencji pogltebia zamet, poczucie bezsensu oraz bezradnos$c¢.
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Wiele stow krytyki kierowanych jest pod adresem wychowania i nie-
korzystnych konsekwencji ukrytego programu szkoly (Janowski, 2004,
s. 118), ktory prowadzi do rozwoju jednostek biernych, zewnatrzsterownych,
gotowych uzasadnia¢ racjonalno$¢ wilasnej bezradnosci. Jest to zwigzane
z przyzwyczajeniem si¢ do podejmowania aktywnosci tylko na skutek decyzji
nauczycieli, ciggtego modyfikowania wtasnych zachowan dla oceny innych
ludzi, nieumiejetnosci wlasciwego planowania czasu oraz matej ciekawosci
poznawczej.

Krytyczne oceny kierowane pod adresem szkoty budza niepokoj, ponie-
waz prowadzona w niej edukacja rzutuje na przysztosc¢ i okresla t¢ przysztosé
w kolejnych pokoleniach.

Wyzwania spoleczne i edukacyjne wspotczesnej szkoty

Zmiany dokonujace si¢ w $wiecie oraz w funkcjonowaniu jednostek i grup
spolecznych stanowig powazne wyzwanie dla szkoty. Zmaga si¢ ona z r6z-
nymi oczekiwaniami stawianymi przez spoleczenstwo, rozne systemy oswia-
towe 1 grupy narodowe. W czasie ciggtych przemian, innowacji i szybkiego
tempa zycia ro$nie konieczno$¢ szerokiego spojrzenia na zachodzace pro-
cesy; rozumienia ich wzajemnych zaleznos$ci 1 wptywow. Wyzwania stojace
przed edukacja staja si¢ wielowymiarowe, co generuje potrzebe¢ przyjecia jej
holistycznej wizji.

Istotnym wyzwaniem szkoty jest poglebiajace si¢ zjawisko nierowno-
sci edukacyjnych. Jego analizy podejmowane sa z réznych perspektyw
naukowych i metodologicznych: psychologicznej, prawnej, socjologicznej,
politologicznej i pedagogicznej. Mowigc o rownosci w edukacji, badacze
eksponujg réwny start, rownos¢ dostepu, rownos¢ warunkow i rownos¢
efektow (Szymanski, 2013). Nowym obszarem zainteresowania bada-
czy w zwiazku z nierOwnosciami spolecznymi jest zjawisko nierownosci
cyfrowych, ktéore mocno roéznicuje obecnie spoteczenstwo, co ujawnito si¢
zwlaszcza w czasie zdalnej edukacji i pracy, spowodowanych izolacja spo-
teczng w wyniku pandemii COVID-19. Jako$¢ realizacji nauki zdalnej wigze
si¢ ze zréznicowaniem warunkow do takiej nauki i pracy, a tym samym
z nierownos$ciami spotecznymi, ktérych rola i konsekwencje dla uczenia si¢
1 rozwoju jednostki (takze spoteczenstwa) sg znaczace.
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Wyzwaniem dla szkot jest réwniez kondycja psychiczna dzieci i mto-
dziezy. Mimo ze wielu ekspertow podczas edukacji zdalnej nacisk ktadto
na koncentracj¢ na zaspokajaniu potrzeb psychologicznych mtodych ludzi,
przede wszystkim zwigzanych z relacjami, to nie udato si¢ zapobiec ktopo-
tom psychicznym wielu 0sdb uczacych si¢ na réoznych poziomach edukacji
(m.in. Pyzalski, 2020). Takze obecnie stan zdrowia psychicznego mlodziezy
jest alarmujacy. Wyniki badania Mtode Glowy (Debski, Flis, 2023) przepro-
wadzonego przez Fundacje UNAWEZA, w ktorym udziat wzigto 184 000
ucznidow w wieku 10-19 lat ze szkot podstawowych 1 ponadpodstawowych,
ujawniajg najnowsze dane dotyczace tej problematyki. Okazalo sie, ze az 9%
badanych deklaruje, ze podj¢to probe samobdjcza, a 19% planowato odebra-
nie sobie zycia. Co trzecia osoba ma podejrzenie depresji 1 zadeklarowata
brak checi do zycia. Najwigkszym problemem dla mtodziezy jest brak moty-
wacji do dziatania, ktorg wskazato ponad 52% badanych. Ogromnym wyzwa-
niem jest tez samoakceptacja mtodych ludzi. Swojego wygladu lub tego, kim
jest, nie akceptuje az 32% badanych, a ponad 58% czuje si¢ bezuzytecznymi.
Podobnie niski poziom samoakceptacji mtodziez wskazuje réwniez w wyni-
kach badan przeprowadzonych przez Joann¢ Smyte (2022).

W ostatnim czasie obserwujemy rowniez deficyt spoteczny edukac;ji,
ktory poglebita jeszcze sytuacja zwigzana z zamknigciem szkot w czasie
pandemii. Polega on na odzegnywaniu si¢ edukacji od zadania, jakim jest
celowe budowanie i wzmacnianie wigzi spotecznych, postaw prospolecz-
nych 1 do$wiadczen dajacych poczucie sprawczosci we wspotdziataniu.
Deficyt spoteczny odnosi si¢ do faktu, Ze relacje i wigzi spoleczne nie sg
swiadomie budowane w celu uzyskania konkretnych efektow ksztatcenia.
Autorzy raportu Poza horyzont. Kurs na edukacje: przysztos¢ rozwoju
systemu kompetencji w Polsce (Cie$lik 1 in., 2020) twierdza, ze jednym
z wymownych jego przejawdw jest trudnos¢ we wprowadzaniu do prak-
tyki ksztatcenia pracy zespotowej, a na wszystkich poziomach edukacji sta-
boscig jest niewystarczajaco skuteczna praca nad ksztattowaniem postaw,
ktore stanowig kluczowy komponent kompetencji.

Waznym elementem funkcjonowania wspolczesnej szkoly jest réwniez
zarzadzanie. Szkota w dalszym ciggu krytykowana jest za jakos$¢ zarza-
dzania. Niestety, w ciaggu ostatnich lat niewiele zmienito si¢ w podejsciu
do zmiany i nadal istnieje przekonanie, ze wspolczesna szkola ksztattuje
1 umacnia stereotypy w zarzadzaniu. Obraz szkoty, jaki wylania si¢ z badan
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prowadzonych przez Kamil¢ Hernik, to obraz instytucji, ktorej pracownicy,
rodzice, przedstawiciele samorzadow 1 partnerzy placowek obawiaja sie
wigkszego poziomu uspolecznienia, co wynika m.in. z tego, ze ich cztonko-
wie (gléwnie rodzice) nie wiedzg, jakie sg mozliwe formy ich angazowania
si¢ 1 wlaczania si¢ w zarzadzanie placowka (Hernik, 2018, s. 21). Trudno
pogodzi¢ si¢ z takg sytuacja, bo wyniki badah wskazuja, ze dobrze zarza-
dzane szkoly sg bardziej odporne na kryzysy (Starbuck, 2017) i maja szanse
stawac si¢ autonomicznymi podmiotami zdolnymi do samoregulacji, zgod-
nie z zatozeniami edukacji tworczej 1 humanistyczne;.

Wazkim wyzwaniem wspotczesnej szkoty staje si¢ edukacja migdzy-
kulturowa, ktora powinna szanowac¢ tozsamos¢ kulturowa ucznia poprzez
zapewnienie wszystkim odpowiedniej kulturowo i elastycznej edukacji,
a takze rozw0j wiedzy o innych kulturach, postaw i umiejetnosci niezbed-
nych do aktywnego i pelnego uczestnictwa w spoleczenstwie (Blanchard,
Chapter, 2009). Idea edukacji migdzykulturowej ma przyczynia¢ si¢ do
ksztalttowania tozsamosci wielowymiarowej, laczacej wymiar lokalny,
regionalny, narodowy, europejski i globalny (Lewowicki, 2008, s. 21-22;
Szempruch, 2021b), a takze tozsamosci mig¢dzykulturowej. Edukacja ta
wymaga obecnie ,,przepracowania” funkcjonujacych mitdéw, stereotypow
i uprzedzen (Nikitorowicz, 2021, s. 65).

Nowego wymiaru nabywa rowniez edukacja migedzypokoleniowa, obej-
mujaca osoby z dwoch lub wigcej pokolen, bioragcych udzial we wspolnych
dzialaniach w okre$lonym miejscu. Ich r6zne pokoleniowe interesy moga
by¢ wykorzystane do doskonalenia zarowno jednostki, jak i spotecznosci
poprzez rozwigzywanie réznorodnych probleméw i wyzwan.

W kontekscie prowadzonych rozwazan instytucja szkoty wymaga zasad-
niczego przedefiniowania (Postman, 2001, s. 167-207) oraz stosownie do
nowych okolicznosci okreslenia na nowo m.in. relacji miedzy szkota i kultu-
rowo-cywilizacyjnym kontekstem. Z nowego spojrzenia na szkot¢ powinno
jasno wynikaé, ze szkota nie jest od tego, by legitymizowaé i upowszech-
nia¢ kultur¢ we wszelkich jej przejawach, lecz raczej od tego, by uczy¢ jej
samodzielnego warto$ciowania i na takiej podstawie samodzielnej orientacji
w $wiecie (Ktakowna, 2018).

Waznym krokiem do zmiany funkcjonowania szkoly jest zmiana myslenia
o szkole, nauczycielach, uczniach, rodzicach i uczeniu si¢ oraz uwzglednie-
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nie nowych wyzwan dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, a takze
zmiana paradygmatow opisujacych edukacje w kierunku eksponowania
wspolnoty, wzajemnego uczenia si¢ 1 wsparcia.

Zmiana edukacyjna a wizje przyszlej szkoly

W celu sprostania wyzwaniom terazniejszosci i przysztosci szkota powinna
— podobnie jak caty system edukacji — sta¢ si¢ podstawowym instrumentem
zmiany w modelach mys$lenia oraz dziataniach jednostki. Myslenie o pu-
blicznej edukacji powinno uwzglednia¢ kontekst cywilizacyjno-kulturowy,
dopuszczaé roznorodnos¢ i otwarto$¢, wymagac indywidualizacji respek-
tujacej indywidualng wolnos¢, ale liczy¢ si¢ tez z interesami panstwowej
wspolnoty.

Ksztatcenie na odleglo$¢ w czasie pandemii miato konsekwencje dla
myS$lenia o szkole 1 profesjonalizmie zatrudnionych w niej nauczycieli.
Wywarto tez wptyw na praktyki spoteczne dzieci, w tym domowe 1 kultu-
rowe (Popyk, 2021). Kluczem do zmiany jest skupianie si¢ szkot na swoim
kapitale zawodowym oraz odnalezienie sposobow rozwijania indywidualnej
wiedzy 1 umiejetnosci nauczycieli, wspieranie skutecznych sieci wspotpracy,
wlaczanie rodzicow 1 szerszej spotecznosci szkolnej oraz nauczycieli w pro-
ces podejmowania decyzji 1 komunikacji (Hollweck, Doucet, 2020).

W spoteczenstwie poddawanym nieustannym przeobrazeniom zmiana
edukacyjna jest nieunikniona. W literaturze dotyczacej typologii zmiany
mozna znalez¢ wiele okreslen odnoszacych si¢ do tego fenomenu, np. rady-
kalna, stopniowa, adaptacyjna, nowatorska. Spotyka si¢ tez podziat na zmiany
pierwszego, drugiego i trzeciego stopnia (Van Dongen, De Laat, Maas,1996).
Zmiana pierwszego stopnia polega na technicznym usprawnieniu, zmiana
drugiego stopnia ma charakter adaptacyjny, natomiast zmiana trzeciego stop-
nia wigze si¢ z przyjeciem nowego paradygmatu. Dotyczy ona nie tylko prze-
ksztatcenia biezacej praktyki, ale przede wszystkim gleboko zakorzenionych
przekonan. Taka zmiana jest niezb¢dna w polskiej szkole. Tworzenie zdol-
nosci szkoty do zmiany polega na kreowaniu w niej silnego, uczacego si¢
srodowiska i promowaniu samodzielnosci innowacyjnej oraz zaangazowania
wielu 0sob, bez wzgledu na zajmowane stanowisko. Istotne jest tez budowa-
nie spojnosci dzialania, odnoszacej si¢ do wyznawania wspolnych wartosci



162 J. Szempruch

oraz wspotpracy migdzy poszczegdlnymi cztonkami spotecznosci szkolnej
1 przedstawicielami srodowiska lokalnego.

Wizje edukacji jako spoiwa spotecznych ekosystemow odniesione do
ksztattowania wiedzy o zyciu, ktéra pozwala utrzymac i rozwijaé wspol-
note, ukazane sg m.in. w raporcie Edukacja przysztosci 2020 (Kucner,
Pacewicz, Wasyluk, 2020, s. 6-23). Podejsciem pozwalajagcym na realizacj¢
tych celow jest edukacja skoncentrowana na wyzwaniach, czyli koncepcja
zwigzana $cisle z budowaniem sieci spotecznych, dzigki ktérym identyfi-
kowane i lokalizowane sg wyzwania, a takze wspdlnie podejmowane jest
ich rozwigzywanie. W jej sktad wchodza uczniowie, nauczyciele, rodzice
oraz reprezentanci srodowiska lokalnego szkoty, ktérzy wspolnie rozwig-
zuja problemy, wspotpracujg, identyfikuja wiasne pomysty. Rozwijajg przy
tym niezbedne umieje¢tnosci i uczg si¢ wspolnego zycia w §wiecie nowych
wyzwan i1 zadan (Van den Beemt, Van de Watering, Bots, 2023).

Waznym obecnie podej$ciem, pozwalajagcym na rozwoj wspolnotowosci,
jest edukacja przez doswiadczanie, polegajaca na tworzeniu srodowiska edu-
kacyjnego, w ktérym powszechne jest gromadzenie doswiadczen i1 wykorzy-
stanie ich w procesie edukacji oraz codziennym zyciu. Uczestnicy eduka-
cji celowo angazowani s3 w bezposrednie doswiadczenie i ukierunkowang
refleksje w celu poszerzenia wiedzy, wyjasniania warto$ci, rozwijania umie-
jetnosci i zdolnosci mozliwych do wykorzystania w spoteczno$ci. Potencjat
tego typu edukacji tkwi w wielo$ci rozwigzan.

Poniewaz celem edukacji jest przygotowanie cztowieka do radzenia sobie
w zyciu 1 podejmowania eksperymentoéw zyciowych, dlatego coraz wazniej-
sza staje si¢ edukacja poprzez eksperymentowanie (Efstratia, 2014). Ekspe-
rymenty sa wspierane wowczas przez refleksje, krytyczng analizg i synteze
oraz sg tak skonstruowane, aby inspirowaty uczniéw do inicjatywy, podej-
mowania decyzji, zadawania pytan, rozwigzywania problemoéw i odpowie-
dzialno$ci za wyniki.

W procesie edukacji warto rowniez zwroci¢ baczng uwage na rozwijanie
zdolnos$ci, rozumiane jako tworzenie warunkéw pozwalajacych rozpoznaé
indywidualny potencjal 0s6b uczacych si¢ i mozliwosci jego wykorzystania
(O’Brien, 2000). Istotne staje si¢ dostosowanie wyzwan do oczekiwan osoby
uczacej si¢ oraz budowanie motywacji do rozwoju, co skutkuje zwigksze-
niem zaangazowania, skutecznos$ci 1 pasji.
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W obliczu zmian wspodtczesnego $wiata istota edukacji jest rozwdj zycio-
wych kompetencji, takich jak: wspotpraca, komunikacja, kreatywne myslenie,
krytyczne myslenie, nauka uczenia si¢, rozwdj emocjonalny oraz obowiazki
spoleczne w kontekscie rosngcej potrzeby wspolnej pracy z ludzmi z catego
$wiata 1 innych kultur. Celem takiej edukacji jest rozwoj my$lenia interdyscy-
plinarnego, wspolne rozwigzywanie problemow, skuteczne komunikowanie
pogladow oraz wyeksponowanie praktycznych konsekwencji wiedzy i stoso-
wania jej w praktyce. Nakierowana jest ona takze na przygotowanie do zycia
w spoteczenstwie oraz radzenie sobie z zagrozeniami, ktore pojawiajg si¢ wraz
z rozwojem cywilizacyjnym. Rozwoj tych kompetencji jest rdwniez podstawa
koncepcji glgbokiego uczenia (si¢), obejmujacej zestaw narzedzi, oraz sche-
matu wspolnego planowania, ktore wspierajg zmian¢ edukacyjng w szkole,
regionie i w obszarze systemowym. Glebokie uczenie jest procesem rozwija-
nia szes$ciu kompetencji globalnych, ktére okreslajg umiejetnosci i cechy nie-
zbedne cztowiekowi do swobodnego funkcjonowania w §wiecie. Odnoszg si¢
one do charakteru, obywatelskosci, wspotpracy, komunikacji, kreatywnosci,
krytycznego myslenia (Fullan, Quinn, Drummy, Gardner, 2020).

W zmieniajacej si¢ szkole waznym wyzwaniem jest tworzenie bezpiecz-
nego i sprzyjajacego srodowiska, w ktorym uczestnicy sg zaangazowani,
czuja si¢ doceniani, eksplorujg rzeczywisto$¢ i ucza si¢ ja objasniaé, tym
samym rozwijaja wiedze 1 umiejetnosci zwigzane z podejmowanym tema-
tem. Istotnymi czynnikami zmian sg aktywna edukacja oraz dazenie do prze-
ksztatcenia szkoly w organizacje uczacg si¢ i doskonalaca.

W kierunku szkoty uczacej sie i doskonalace;

Zdaniem P. Senge’a, organizacje uczace si¢ to takie, ,,ktore sg zdolne do samo-
poznania, zrozumienia swoich probleméw 1 doskonalenia sie, ktore po prostu
umiejg si¢ uczy¢ na wlasnych btedach i sukcesach” (Senge, 1998, s. 12).

Tak rozumiana uczaca si¢ organizacja jest rezultatem sposobu myslenia
jej cztonkow 1 wchodzenia w interakcje. W teorii P. Senge’a niezbedne jest
rozwijanie pigciu warunkow, ktorych spelnienie pozwala przeksztalcic insty-
tucje w uczacg si¢ organizacje¢. S to:

1. Mistrzostwo osobiste tworzacych ja osob, traktowane jako ich wewngtrzna
potrzeba samorozwoju i uczenia si¢ przez cate zycie.
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2. Gotowo$¢ tych osob do kwestionowania wiasnych modeli myslowych —
gleboko zakorzenionych przekonan, wyobrazen, stereotypow, uogolnien
tworzacych ich wlasny poglad na $wiat, czgsto blokujacych rozwo;.

3. Wspdlna wizja organizacji, ktorg pragna stworzy¢, z ktora si¢ identyfikuja
1w zwigzku z tym dziatajg na rzecz jej urzeczywistnienia.

4. Zespotowe uczenie si¢ cztonkow organizacji, tzn. istnienie mi¢dzy nimi
swobodnego przeptywu mysli, prowadzacego do wigkszej dociekliwosci,
wnikania w zagadnienie, jego analizowania, osiggania zwigkszonej ostro-
$ci widzenia spraw.

5. Systemowe myslenie — to myslenie catosciowe, pozwalajace dostrzegaé
zwigzki 1 wspodtzaleznosci miedzy poszczegdlnymi elementami organiza-
cji oraz miedzy nig i otoczeniem.

Stanowig one skuteczne narzedzie poprawiajace jakos¢ funkcjonowania
organizacji.

Za najwazniejszy element uczacej si¢ organizacji Senge uwaza myslenie
systemowe.

Niezaleznie od definicji odnoszacych si¢ do organizacji, istniejg takze
definicje dotyczace wylacznie szkoty. Uczaca si¢ szkotg jest, zdaniem Davida
Hopkinsa [za Schollaert (red.), 2002, s. 22]: ,,Uczaca si¢ zawodowa spotecz-
nos¢, ktorej cztonkowie wspdlnie okreslajg cele uczenia si¢ uczniéw, opraco-
Wwuja spojny program, ustalajag odpowiadajacy mu system oceniania i opraco-
wuja biezace plany doskonalenia procesu uczenia si¢ — takiego uczenia sig,
ktore pozwala uczniom na integrowanie wiedzy nabytej z nowa”.

Szkole uczacy si¢ 1 wywierajaca wplyw na dokonujace si¢ zmiany spo-
teczne nalezy traktowac¢ jako interaktywny uktad kilku elementdw, takich
jak otoczenie zewnetrzne szkoly, wartosci zycia szkolnego, struktury, relacje
miedzyludzkie, strategie dzialania w takich dziedzinach, jak: zarzadzanie,
uczenie si¢, podejmowanie decyzji. W takiej szkole nauczyciele inspirujg
warto$ciowe interakcje uczniow, ksztaltujac wazne kompetencje — uczenie
si¢ we wspotpracy (kooperacja), kreatywnos¢, krytyczne myslenie, komuni-
kacja. Sytuacja grupowego uczenia si¢ sprzyja ksztattowaniu kreatywnosci
rozumiane] jako proces spoteczny i budowanie wspolnoty. Szkoty uczace
si¢ sg zdolne do przystosowania si¢ do zmian w zewng¢trznym $rodowisku
poprzez ciggta odnowe ich struktur i1 praktyk. Sg tez chetne 1 zdolne do testo-
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wania i ulepszenia swoich modeli mentalnych oraz procedur behawioralnych
(Wishart 1 in., 1996).

Miano uczacej si¢ organizacji mozna nadac¢ szkole, ktora wspiera uczenie
si¢ tworzacych ja oséb i przez to nieustajagco samodoskonali si¢. Samodo-
skonalenie jest procesem cigglym, w ktorym uczenie si¢ i dziatanie sg ze
sobg zintegrowane, co oznacza, ze jednostka uczy si¢ przez dzialanie i dziata
jednoczesnie uczac si¢. Osoby uczace si¢ majg zapewnione wsparcie, przy
uznaniu ich prawa do btedu, eksperymentowania, poszukiwania, a nabyta
przez nie wiedza 1 umiejgtnosci sg wdrazane do praktyki i przez nig weryfi-
kowane. W szkole dostrzegana jest warto$¢ wiedzy refleksyjnej, dialogu oraz
analizowania wtasnych i cudzych do$wiadczen.

Warunkami uznania szkoty za uczacg si¢ organizacje sa:

— zapewnienie wszystkim podmiotom jak najlepszych warunkow do indy-
widualnego uczenia sie,

— traktowanie nauczycieli jako podmiotdw badajacych wlasne dziatanie,
— otwarte komunikowanie indywidualnych do§wiadczen uczenia sie,
— wprowadzenie i1 praktykowanie zasady (samo)refleks;i,

— pojmowanie racjonalnosci jako jedno$ci rozumu, emocjonalnosci i dzia-
lania,

— pielggnowanie we wzajemnych kontaktach klimatu szacunku i zaufania
(Hammerschmidt, 2015, s. 31).

Nadrzednym celem edukacji powinno by¢ tworzenie jej uczestnikom
warunkow do samopoznania i samorozumienia, czyli do poszukiwania odpo-
wiedzi na pytania o tozsamos$¢, o to, kim jestem oraz prob zrozumienia, jaki
dzisiaj jestem i dlaczego, jacy sg inni i dlaczego. Dziatania te powinny by¢
dostosowane odpowiednio do wiedzy psychologicznej 1 mozliwosci inte-
lektualnych konkretnych uczniow. Jest to réwnoznaczne z obowigzkiem
tworzenia uczniom warunkow do indywidualnej konceptualizacji $wiata,
do samodzielnego warto$ciowania obserwowanych zdarzen i zjawisk oraz
dokonywania samodzielnych wyboréow zyciowych.

Warunkiem zmiany szkoty jest zaspokojenie rzeczywistych potrzeb
szkot, rozwijanie poczucia sprawstwa, rozwdj kompetencji nauczycieli
1ich osobistego mistrzostwa oraz odpowiednie przywodztwo, zarzadzanie
zmiang (Potulicka, 2003). Nowoczesne szkoly jako organizacje przysziosci
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postrzegane s3 jako sieci profesjonalistow, ktore stuzg uczeniu si¢ ludzi,
a takze uczeniu si¢ organizacji tego, jakg wiedze 1 w jaki sposob groma-
dzi¢ i dystrybuowac. Szkoly widziane z takiej perspektywy majg zapewnié
nauczycielom 1 uczniom naprzemienne petnienie roli ucznia lub nauczyciela
(Czarnecki, 2010, s. 96). W tym kontek$cie zmienito si¢ rOwniez postrze-
ganie 0s0b zarzadzajacych wspolczesng szkotg rozumiang jako organizacja.
Rola kierownika organizacji sprowadza si¢ do roli bardziej konsultanta i ma-
nagera niz autorytarnego szefa (Bennis 1 in., 2008). Eksponowana jest row-
niez waga relacji kolezenskich w szkole, kultura pedagogiczna oraz organi-
zacyjna szkotly 1 nauczyciela (Szempruch, 2012).

O doskonaleniu i uczeniu si¢ szkoly decyduja jej podmioty odczuwajace
potrzebe zmiany, chcace podjac trud nauczenia si¢ czego§ nowego i zastoso-
wania tego w praktyce. Tak zorganizowana szkota ma by¢ miejscem spotkania
1 przestrzenig celowo kreowanych warunkow, ktére stuzg podtrzymywaniu
1 rozwijaniu u dzieci 1 mtodziezy naturalnej ciekawosci, realizacji potrzeby
poznania, ujawniajacej si¢ przez stawianie pytan i poszukiwanie odpowie-
dzi. Szkota jako miejsce nauki 1 kultywowania krytycznego myslenia o po-
znawanym (Wasilewska-Kaminska, 2016) oznacza konieczno$¢ tworzenia
warunkoéw umozliwiajacych formutowanie probleméw, zajmowania wobec
tych problemoéw stanowisk 1 gromadzenia argumentéw na rzecz okreslonego
stanowiska, co w konsekwencji ma skutkowa¢ probami samodzielnej kon-
ceptualizacji $wiata ze §wiadomos$cig odpowiedzialno$ci za wiasne decyzje
1 wybory odpowiednio do wieku uczniow (Schaffer, 2008; Brzezinska, 2005;
Schulte-Markwort 2017).

Funkcjonowanie szkoly jest uwarunkowane m.in. czynnikami $rodowi-
ska spotecznego, ktére dotycza m.in. postaw 1 wartosci uczniow, personelu
1 mozliwosci instytucji funkcjonujacych w §rodowisku lokalnym, mecha-
nizmoéw kapitatu spotecznego w rodzinach i spotecznosci lokalnej (Turner,
2005). Wazna jest z jednej strony socjalizacja w warunkach $rodowiska
wychowawczego (rodzina, sgsiedztwo, grupa rowiesnicza), ktoéra wptywa
na funkcjonowanie ucznia w szkole, a z drugiej wazne jest oddziatywanie
wychowawcze szkoty na srodowisko zycia jednostek. Zasadnicze znaczenie
dla sukcesu szkoty ma jej zdolno$¢ do reagowania na zmieniajgce si¢ warunki
1 trendy w $rodowisku edukacyjnym (Gandolfi, 2006). Znaczenie powigzan
miedzy zmianami dokonujgcymi si¢ w Srodowisku spotecznym szkoty a roz-
wojem szkoty jako organizacji uczacej si¢ wigze si¢ z ciagltym dialogiem ze
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spotecznoscia, a takze z istotnym znaczeniem przywddztwa, planowaniem
strategicznym, mysleniem 1 dzialaniem systemowym oraz rozwojem zaso-
bow ludzkich. Wedlug Acker-Hocevar (1996), te cechy sa uwazane za istotne
dla ustanowienia szkoly jako organizacji uczacej sig.

W uczacej si¢ szkole uczenie si¢ jest procesem transformacji uczestnic-
twa, w ktorym zaréwno dorosli, jak 1 dzieci wnosza wsparcie 1 nadaja kieru-
nek wspolnym przedsigwzigciom, a uczenie si¢ zachodzi w kazdej sytuacji
(Rogoff, Matusov, White, 1996). Transformacja szkoty zaktada, ze dyrekto-
rzy szkot nie moga peti¢ roli jedynych decydentéw i posiadaczy wiadzy,
muszg bardziej wspdlpracowaé oraz podejmowaé demokratyczne ustale-
nia z nauczycielami i innymi osobami, aby odpowiedzie¢ na réznorodne
potrzeby uczniéw. Liderami bywaja rdwniez sami nauczyciele (Beachum,
Dentith, 2004).

Model transformacyjny zapewnia podejscie normatywne do przywodztwa
w szkole, ktore koncentruje si¢ przede wszystkim na procesie, do ktorego
daza liderzy. Kiedy przywddztwo transformacyjne dziata dobrze, moze zaan-
gazowac wszystkich interesariuszy w osigganie celow edukacyjnych (Bush,
Glover, 2014). Dobrze zaplanowana zmiana zarzadzania szkota zwigzana
jest z jej trafnym inicjowaniem. By mogta rozpocza¢ si¢, wymaga wielu nie-
zbednych dziatan: analizowania, bilansowania, koncentrowania, planowania,
komunikowania i mobilizowania.

Transformacja szkoly oznacza potrzebe zmiany czynnikdéw istotnych
na poziomie mikro, czyli szkoty jako jednostki organizacyjnej, i zmiang
kultury szkoty (Hansen, 2001; Davies, Coates, 2005). Tworzenie kultury
szkoty nie jest tatwe 1 wymaga zaangazowania catej spotecznos$ci. Dyrektor
szkoly ma najwiekszy wplyw na to, co dzieje si¢ w kulturze szkoty (Bush,
2007, s. 391), traktowanej jako bardzo wazny obszar jej funkcjonowania,
poniewaz w sytuacjach edukacyjnych oddzialywanie danego wzorca kul-
tury przez dtuzszy czas powoduje trwate §lady w osobowosci czlowieka.
Jezeli wigec w szkole obserwuje si¢ kulture sterowania, polegajaca na sto-
sowaniu zewnetrznej kontroli i sterujacych informacji jako mechanizmow
kierowania poznawczg aktywnoscig ucznia 1 aktywnos$cig nauczyciela, to
ksztaltuje si¢ osobowo$¢ niesamodzielna, z wyrazng tendencja do wyzby-
wania si¢ odpowiedzialno$ci, bowiem skuteczne sterowanie czyni z czlo-
wieka wykonawce cudzych polecen. Z kolei kultura oferowania, polegajaca
na samokontroli 1 samodzielnym podejmowaniu decyzji jako regulatorach
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ludzkiej aktywnosci, sprzyja identyfikacji uczacej si¢ spotecznosci szkoty
z podejmowanym dziataniem i rodzi odpowiedzialno$¢ za jego efekt, ksztat-
tuje te wlasciwosci jednostki, ktore stanowig podstawe dziatan stymulu-
jacych, inspirujacych rozwdj (Szempruch, 2000, 2013). Inspirowanie roz-
woju laczy sie w tym przypadku z poszukiwaniem wiedzy i jej tworzeniem,
ograniczeniem postawy alternatywy na rzecz dialogu oraz respektowaniem
indywidualnos$ci. Trzeba jednak mie¢ na uwadze to, ze r6znorodnos¢, kon-
flikty 1 opor sa do pewnego stopnia nieuniknionymi elementami kultury
wspoOltpracy. Ponadto, klimat spoteczny szkoty jest tym czynnikiem, ktory
moze wspomagac lub utrudnia¢ wspolprace 1 wspolne uczenie si¢ w inte-
rakcji z innymi.

Szkota uczaca si¢ powinna by¢ wolna od ideologicznej indoktrynacji,
ktora zawsze stuzy czyim$ interesom. Ma by¢ otwarta na modyfikacje
programowe, odpowiednie do stale aktualizowanych diagnoz zmieniajga-
cego si¢ kontekstu cywilizacyjno-kulturowego. Programy dla konkretnych
szkol maja tworzy¢ fachowcy, respektujac zalozenia i zasady charaktery-
zujace przyjety model edukacji, z obowigzkiem rzetelnego objasnienia
tych programow rodzicom, ktorzy staja przed problemem wyboru szkot
dla swoich dzieci.

Aktualnie organizowane egzaminy na zakonczenie réznych etapoéw ksztal-
cenia oraz eksponowana w oparciu o ich wyniki idea porownywalnosci osig-
gnietych rezultatow stuzy wzmacnianiu presji konkurencyjnosci i odgorne;j
kontroli szkot oraz sprzyja biurokratyzacji. Przy zmianie typu szkoty i etapu
ksztatcenia wazniejsze wydaja si¢ egzaminy wstepne, ktore powinna przygo-
towywac¢ szkota przyjmujaca nowych uczniow, z uwzglednieniem og6lnych
zatozen i zasad obowigzujacego modelu edukacji. Istotne musza by¢ przy
tym umiejetnosci i interpretacja $wiadectw przekazu kulturowego, innego
niz obecny przekaz szkolny, ktory opiera si¢ na powielaniu odgornie i cen-
tralnie wskazywanych faktow oraz powtarzaniu gotowych, cudzych interpre-
tacji (Delsol, 2017, s. 123—-160).

Przedstawiany tu sposob myslenia o szkole jest zorientowany na kre-
atywne zachowania nauczycieli, ale rownie mocno tworczo angazuje
pozostate podmioty edukacyjne, tj. uczniow, ich rodzicoOw oraz personel
1 specjalistow zatrudnionych w szkole. W spotecznym otoczeniu szkoty
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tworzy warunki rozwoju kultury intelektualnej oraz odpowiedzialnosci
edukacyjnej, tym samym wywierajagc wpltyw na spoleczne postrzega-
nie szkoly. W tak rozumianym modelu dyrektor i nauczyciele przyjmuja
naprzemiennie pozycje liderow, tworzac wspolnie kulturg szkoty postrze-
ganej jako organizacja uczaca si¢ 1 doskonalgca. Szkota taka jest zoriento-
wana na tworczy rozw0j wszystkich jej podmiotéw edukacyjnych zgodnie
z mys$la J. Lamri (2021), ze kompetencje 4K, tj. kreatywnos$¢, komunika-
cja, krytyczne mys§lenie 1 kooperacja, sg podstawg rozwoju §wiadomego
spoleczenstwa i sg niezbedne cztowiekowi do petni zycia. Szkoty uczace
si¢ maja szans¢ lepiej przygotowac jednostki do zycia we wspdlnocie i ra-
dzenia sobie z kryzysami pojawiajacymi si¢ w zmieniajacym si¢, trudno
przewidywalnym $§wiecie, dajac mozliwosci wspdlnego uczenia si¢ 1 roz-
wigzywania problemow.

Takie mys$lenie o szkole oznacza réwniez konieczno$¢ przewarto-
sciowania wyobrazen o ksztalceniu nauczycieli oraz zaprojektowania
nowych propozycji ich ksztatcenia i doskonalenia, a takze odpowiedniego
ich wynagradzania, co wptynetoby korzystnie na podniesienie prestizu
zawodu. Od nauczycieli oczekuje si¢ rozwini¢cia kultury naukowej, ktora
prowadzi do stawiania pytan o spoteczenstwo i nie skupia si¢ wylacznie
na sferze wiedzy. Kultura ta obejmuje zaréwno wiedzg, jak i umiejg¢tnosci
rozumienia 1 kojarzenia, ktore umozliwiajg myslenie 1 efektywne dzia-
tanie umystu. Kultura naukowa jest przede wszystkim pewnym stanem
umystu, sposobem stawiania pytan §wiatu, mys$lenia, widzenia, analizo-
wania (Giordan, Pellaud, 2009). Dzialaniu nauczyciela i rozwojowi jego
kompetencji zar6wno podczas przygotowania zawodowego, jak i w trak-
cie pracy powinno towarzyszy¢ zatozenie, ze edukacja nie moze oby¢ sie,
obok przekazywania wiedzy, bez jednoczesnej gtebokiej refleksji, ktora
lezy u zrodta wiedzy. Refleksja ta obejmuje role wiedzy w spoteczenstwie
oraz krytyczng wizje ograniczen tej wiedzy 1 jej rzeczywistego statusu
w spoleczenstwie (Di Scala-Fouchereau, 2012). Od nauczyciela ocze-
kuje si¢ wiec wysokiej kultury naukowej i1 zarazem ksztatcenia uczniéw
do kultury naukowej. Jest to zwigzane z poszukiwaniem sposobow udo-
stepniania wiedzy oraz budowania relacji wychowawczej w §rodowisku,
a takze wspieraniem grup dzialajacych w spotecznosci lokalnej w tworze-
niu nowych inicjatyw.
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Whnioski

Wizja przysztej szkoty uczacej sie, otwartej 1 uspoltecznionej powinna by¢
$miata i mobilizujaca, inspirowac¢ nowe sposoby nauczania pobudzajace zapat
do zdobywania wiedzy, kontynuowania nauki przez cale zycie i ksztattowa-
nia lepszego $wiata. Szkota staje si¢ strategiczng instytucja spoleczenstwa
informacyjnego, opartego na wiedzy i1 uczacego si¢ przez cate zycie. Zmianie
ulegaja sposoby komunikowania si¢, nauki, zZycia, pracy i rozrywki.

Dalsze, istotne przeobrazenia funkcji szkoty zapowiadaja rewolucyjne
zmiany w zakresie gromadzenia, przetwarzania i wykorzystania informacji za
posrednictwem nowoczesnych technik i technologii. Szkota uczaca si¢ bedzie
nie tyle dostarcza¢ wiedze, co raczej pomagaé w jej poszukiwaniu, selekcji,
opracowaniu, komentowaniu i stosowaniu. Stanie si¢ miejscem wspolnego
uczenia, kontaktéw spotecznych, zdobywania i ksztaltowania postaw, umie-
jetnosci wspoélpracy, pomocy w wielu dziedzinach aktywnosci. Warunkami
zmian w szkole s3 m.in. odpowiednio funkcjonujaca kadra kierownicza, preferu-
jaca wihasciwe style pracy i techniki zarzadzania, oraz odpowiednio wyksztatceni
1 doskonalacy si¢ ustawicznie nauczyciele, ktorzy potrafig wskaza¢ droge ucze-
nia si¢ oraz bedg sprawnie nawigzywac wspotprace ze srodowiskiem.

Szkole przypada wazna rola w budowaniu nowoczesnej spotecznosci
lokalnej. Realng szansg jest dzi$§ proces uspotecznienia szkoty. Nowe jej
zwigzki z zyciem 1 o$wiatg rownolegta, wielo$¢ zadan edukacji oraz zmiany
jakosciowe 1 iloSciowe stanowig o szczegodlnej ztozonosci dziatania w kierunku
ksztaltowania w praktyce modelu szkoty uczacej si¢ jako waznego czynnika
ksztattowania swiadomos$ci zawodowej nauczycieli, reformatorow systemu edu-
kacji oraz ,,nauczycieli nauczycieli”.

W ksztaltowaniu uczacej si¢ szkoty swoje wysitki powinno polaczy¢ wielu
partnerow, jesli dziatanie to ma by¢ postrzegane jako odpowiedzialnos¢ catego
spoteczenstwa. Zaspokajanie zroznicowanych potrzeb edukacyjnych wymaga
wielosektorowych strategii i dziatan, ktore sg integralng czes$cig ogolnych
wysitkoOw na rzecz rozwoju szkoty. Dazeniu do utworzenia szkoty uczacej sie
i doskonalgcej nie sprzyjaja obserwowane problemy z finansowaniem eduka-
cji, infrastrukturg szkolnictwa 1 ksztalceniem nauczycieli. Szybkiej poprawy
wymaga rowniez organizacja i funkcjonowanie nadzoru pedagogicznego.
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Zmieniajace si¢ szkoly powinny otrzymaé pomoc i niezbgdne wsparcie
ze strony wladz o§wiatowych, samorzadowych, innych szkét oraz srodowisk
naukowych. Warto wigc pilnie poczyni¢ probg wypracowania bardziej szcze-
gblowych obszaréw wspdlnych dziatan wszystkich podmiotow edukacyj-
nych zainteresowanych sprawnym funkcjonowaniem oraz rozwojem szkoty
1 nauczyciela.
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WOKOL PROBLEMOW PORADNICTWA ZAWODOWEGO
W SYSTEMIE EDUKACJI'

MAGDALENA PIORUNEK

Wprowadzenie

Cykl zycia zawodowego czlowieka, obejmujacy jego aktywno$¢ na rynku
pracy, to bardzo dtugi, transformatywny okres w biografii jednostki. Poprze-
dza go przygotowanie edukacyjne rozciagajace si¢ od etapu dziecinstwa do
adolescencji/wczesnej dorostosci. To czas, w ktorym dorastajacy poszuku-
jacy swojej tozsamosci sg zmuszeni zmierzy¢ si¢ z zadaniem rozwojowym,
jakim jest skuteczne znalezienie odpowiedzi na pytanie nie tylko kim jestem?
w perspektywie terazniejszosci, ale takze kim bede w przysztosci?

W turbulentnej rzeczywistosci spotecznej, w ktorej zmiany gospodarcze
majg charakter niezwykle dynamiczny i czgsto nieprzewidywalny, lokowa-
nie si¢ na rynku pracy stanowi znaczne wyzwanie, a realizacja tego zadania
rozwojowego jest szczeg6lnie trudna. To zapewne jedna z przyczyn opdznio-
nego podejmowania rdl dorostych 1 przedtuzania okresu adolescencyjnych,
moratoryjnych poszukiwan zawodowych.

'W opracowaniu odwotano si¢ do wybranych fragmentéw tekstow: Piorunek M., Nawoj-
-Potoczanska J. (2020). Poradnictwo zawodowe w systemie edukacji. Migdzy postulatami
arealiami. [w:] M. Christoph, S. Wawrzyniak (red.), Spoleczno-edukacyjny potencjal szkoly
a rynek pracy (s. 329-345). Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM oraz Piorunek M. (2021).
Poradnictwo zawodowe (poradnictwo konstruowania kariery) jako wyzwanie dla systemu edu-
kacji. [w]: S.M. Kwiatkowski (red.), Wspoiczesne problemy pedagogiki. W kierunku integracji
teorii z praktykg (s. 183-200).Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej.
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Wielu mtodych ludzi, stajacych przed koniecznosciag dokonywania kolej-
nych edukacyjno-zawodowych wybordéw 1 podejmowania decyzji o ksztalcie
swojej kariery zawodowej, jest bezradnych, przyznaja, Ze nie maja kompe-
tencji do konstruktywnego planowania swojej przysztosci, nie dysponujg
wiedza, ktora mogtaby im to utatwié, a bezdecyzyjnos¢ jest ich odpowiedzia
na wyzwania rynku pracy. Wydtuza si¢ zatem okres tranzycji z systemu edu-
kacji na rynek pracy, ktorego reguty funkcjonowania nie s3g dla mtodziezy
jasne lub czgsto trudne do zaakceptowania.

Brak umiejetnosci ukierunkowania kariery zawodowej 1 dojrzatego podej-
mowania przez mtodziez decyzji edukacyjno-zawodowych stanowigcych
istotny komponent planu Zyciowego moze przyczynic¢ si¢ do:

— przypadkowosci wyboréw edukacyjno-zawodowych mtodziezy (co moze
zwieksza¢ niezadowolenie z podjetych decyzji, moze owocowaé marno-
trawieniem czasu, energii czy finansow na ksztalcenie, nierozwijajace
kompetencji przydatnych jednostce w jej pracy zawodowej),

— dokonywania wyboréw ,,pustych”, beztresciowych (nie wiem, co de facto
wybratem i co tak naprawde mogg z tym na rynku pracy zrobié), co naraza
adolescenta czesto na rozczarowujaca konfrontacje oczekiwan z realiami
rynkowymi,

— (samo)ograniczenia mozliwo$ci autonomicznego, Swiadomego kierowa-
nia rozwojem przyszlej kariery zawodowej, a tym samym skutecznego
alokowania si¢ na rynku pracy, wynikajacego z bezrefleksyjnego ulegania
naciskom srodowiskowym czy odktadania decyzji na moment bezposred-
nio poprzedzajacy tranzycje miedzy poszczegdlnymi etapami edukacji
czy z edukacji na rynek pracy,

— zagrozenia ekskluzja spoteczng, np. w sytuacji dlugotrwatego bezrobocia
1 znalezienia si¢ w grupie prekariuszy (Piorunek, 2017, 2018).

Obok personalnych kosztow nieprzemyslanych decyzji ukierunkowujacych
bieg zycia zawodowego, mowi¢ mozemy takze o niepozadanych zjawiskach
makrospotecznych, ktore je warunkuja, wigza si¢ z nimi posrednio lub bez-
posrednio. Uwidaczniajg si¢ one w wielu problemach natury systemowej, np.
kwestii niedopasowania struktury ksztatcenia do wymogow rynku pracy, prze-
jawiajacej sie brakiem mozliwosci ksztatcenia w zawodach nowych, niemaja-
cych ugruntowanych tradycji, lub przeciwnie — ,,nadprodukcji” absolwentéw
kierunkow, ktore nie maja szans na efektywne zatrudnienie w gospodarce;
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nieadekwatnosci tresciowej ksztatcenia (mimo zmian w warstwie nomenklatu-
rowej) do rzeczywistych wymogow rynkowych, czy wreszcie nierozstrzygnie-
tymi kontrowersjami wokot ksztatcenia ogdlnego vs. zawodowego, rosngcymi
wskaznikami NEET — czyli liczby osob nieobjetych ksztatceniem i jednocze-
$nie niepracujacych?, wérdd ktérych sg zaréwno bezrobotni, jak i osoby przed-
wczesnie konczace edukacje czy pozostajace z réoznych przyczyn na utrzy-
maniu innych. Prowadzi to w szerszej perspektywie do wielu potencjalnych
problemdéw natury ekonomicznej czy dotyczacych polityki spoteczne;.

Zwazywszy na trudnosci w efektywnym kierowaniu biegiem swojego
zycia zawodowego, wynikajace zarowno z niedojrzatosci czy braku doswiad-
czen adolescentow, jak i z licznych ograniczen i1 utrudnien obiektywnych,
pozadane staje si¢ organizowanie wsparcia i pomocy dla mtodziezy w pro-
cesie podejmowania edukacyjno-zawodowych decyzji, planowania kariery,
przechodzenia na rynek pracy i zajmowania na nim pozycji. Wydaje si¢, ze
w trudnej, nieprzewidywalnej rzeczywistosci, w ktorej nie sprawdzajg si¢
wzorce biograficzne wycéwiczone w poprzednich pokoleniach, wsparcie
emocjonalne czy informacyjne otrzymywane w $rodowisku rodzinnym czy
roéwiesniczym moze nie by¢ wystarczajace. Nie mowiac juz o bezradnosSci
wielu dorostych, ktorzy sami nie sg w stanie wspomaga¢ mtodych w zakresie
podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych lub w imig¢ Zle pojetej swo-
body wyboru pozostawiajg adolescentdéw osamotnionych w tym procesie.

Wazne miejsce w zakresie dzialan pomocowych i poradniczych zajmowac
powinno zatem profesjonalne poradnictwo zawodowe.

Znaczenie profesjonalnego poradnictwa zawodowego
w systemie edukac;ji

Idea rozwoju profesjonalnego poradnictwa zawodowego, obecnego zar6wno
w systemie edukacji, jak 1 poza nim, a takze w kontekstach catozycio-
wego ksztatcenia ustawicznego, jest przywolywana od ponad dwoch dekad
w licznych dokumentach o zasiggu miedzynarodowym. S3a ws$rdd nich

2 Wedtug najnowszych danych Eurostatu, problem osob niepracujgcych i jednoczesnie
nieksztatcacych si¢ dotyczy w Polsce 10,9% o0so6b pomiedzy 15. a 29. rokiem zycia. https://
obserwatorgospodarczy.pl/2023/05/28/co-dziewiaty-mlody-w-polsce-nie-uczy-sie-i-nie-
pracuje-czyli-czym-jest-neet/ (dostep: 27.09.2023).
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np. Memorandum dotyczqce ksztalcenia ustawicznego (2000), europejski
Program uczenia sie przez cate Zycie (LLP) na lata 2007-2013 (decyzja
22006 1.), Rezolucja dotyczgca catozyciowego poradnictwa zawodowego
w Europie (2004), Rezolucja dotyczqca pragmatycznego wdrazania cato-
Zyciowego poradnictwa zawodowego w systemy ksztalcenia ustawicznego
w Europie (2008), Strategia UE 2020 na rzecz inteligentnego i zrownowazo-
nego rozwoju sprzyjajgcego wiqczeniu spotecznemu. Wszystkie z tych doku-
mentdw, najogdlniej rzecz ujmujac, wskazujg bezposrednio lub posrednio na
potrzebe prowadzenia dziatan edukacyjno-poradniczych, majacych na celu
wspomaganie czlowieka w biegu zycia zawodowego, usprawnienie systemow
1 srodowisk spotecznych, w ramach ktorych ludzie konstruuja swoje biografie
zawodowe na poszczeg6lnych ich etapach. Dzialania te, uwzgledniajace pro-
cesualnos¢ konstruowania kariery, miatyby by¢ szeroko dostgpne, umozliwiaé
towarzyszenie cztowiekowi w jego drodze edukacyjno-zawodowej, wspoma-
gac jego holistyczny rozw6j w poszczegolnych srodowiskach zycia.

Z kolei analizy o charakterze makrospotecznym, wskazujace na globalne
kryzysy i wyzwania na wielu polach ekonomiczno-spotecznego (nie)tadu,
uswiadomily potrzebe¢ tworzenia nowej ekonomii opartej na dialogu, solidar-
nosci, sprawiedliwos$ci spolecznej 1 zrobwnowazonym rozwoju oraz potrzebe
powstawania 1 wdrazania w zycie koncepcji edukacji i poradnictwa umozli-
wiajacych godna prace i godne zycie (Guichard, 2016).

Rezolucja przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne ONZ w dniu 25 wrzes$nia
2015r. (http://www.unic.un.org.pl/files/164/Agenda%202030 pl 2016 osta-
teczna.pdf) lokowala najwazniejsze cele zrownowazonego rozwoju w kilku-
nastu obszarach, powigzanych z realizacja globalnych zadan, pozostajacych
w bezposrednich relacjach z ksztaltem rynku pracy 1 aktywnos$cig na nim
jednostek, grup i zbiorowosci. To z kolei stanowi swego rodzaju posrednia
wytyczng do ksztaltowania takze zréwnowazonej edukacji, w toku ktorej
jednostka przygotowuje si¢ m.in. do wejscia na stale zmieniajacy si¢ rynek
pracy, ktorego ksztalt staje si¢ wynikiem globalnych wyzwan.

W raporcie Strategia umiejetnosci OECD (2019) wskazuje si¢ wprost
na konieczno$¢ 1 mozliwosci reagowania na potrzeby rynku pracy poprzez
rozwoj uslug doradztwa zawodowego w szkotach. Z kolei w Zataczniku do
uchwaly nr 195/2020 Rady Ministrow z dnia 28 grudnia 2020 r. — Zintegro-
wana Strategia Umiejetnosci 2030 — czytamy:
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»Efektywne doradztwo zawodowe musi by¢ komplementarne wobec
zalozen 1 praktyki uczenia si¢ przez cate zycie. W tym kontekscie zada-
niem staje si¢ przygotowanie osob do statego, refleksyjnego projektowa-
nia 1 re-projektowania wtasnych $ciezek kariery z uwzglednieniem sze-
regu kontekstow spolecznych, rodzinnych i osobistych. Kluczowa funkcja
doradztwa zawodowego jest diagnozowanie zasobow i potencjatu jedno-
stek oraz informowanie o mozliwych §ciezkach edukacyjno-zawodowych.
System doradztwa ma pomagac jednostkom w poruszaniu si¢ wsrdd wielu
ofert i mozliwosci, tak by efektywnie wykorzysta¢ potencjal obywateli.
Swiadomy wybor zawodu lub $ciezki dalszego ksztalcenia to jeden z nie-
zbednych elementoéw skutecznie realizowanej edukacji. [...] Doradztwo
zawodowe jest obecne w polskim systemie edukacji, instytucjach rynku
pracy i systemie polityki spotecznej. Najnowsze zmiany zwigzane z re-
forma systemu o$wiaty podkreslaja znaczenie doradztwa zawodowego
oraz nakladaja na przedszkola i szkoly obowiazek prowadzenia zaplano-
wanych, systematycznych dzialan w tym zakresie. Konieczne jest dalsze
promowanie 1 upowszechnianie doradztwa zawodowego wsrdd uczniow
1 ich rodzicow, a istniejgce rozwigzania wymagajg systematycznego moni-
toringu 1 ewaluacji” (s. 41).

Mowa zatem zaréwno o edukacji, jak i poradnictwie, takze dla mtodziezy
swiadomie ksztattujgcej swoje zycie zawodowe w tacznosci z etapem ksztal-
cenia do niego przygotowujacym.

W przestrzeni spolecznej, czesciowo na poziomie decydenckim, ale takze
realizacyjnym w systemie o$wiaty, coraz czgsciej ujawnia si¢ $wiadomos¢,
ze poradnictwo zawodowe dla adolescentow moze:

— by¢ skutecznym narzgdziem konstruowania samowiedzy uczniow ($wia-
domo$¢ posiadanych i dostepnych zasobow, kompetencji, mocnych i sta-
bych stron, sktadajacych si¢ na kapitat kariery);

— sprzyjac poszerzeniu i urealnieniu wiedzy ucznidow o rynku edukacjii pracy
(specyfice jego funkcjonowania w konkretnych realiach gospodarczych);

— sprzyja¢ podejmowaniu bardziej przemyslanych decyzji edukacyjno-
zawodowych stanowiacych ,,inwestycje” w skali jednostkowej i makro-
spotecznej, bedacych elementami ich autonomicznie ksztaltowanego
planu zyciowego;
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— ksztaltowad ,,refleksyjno$¢” biograficzna/karierowa, dzigki ktorej jednostka
bedzie przejmowata odpowiedzialno$¢ za swoje zycie zawodowe, uczyta
si¢ efektywnie reagowac na zmiany i trudnosci (Piorunek, 2017, 2018).

Waznym argumentem za docenieniem wagi poradnictwa adresowanego
do uczniow jest fakt, ze moze ono stanowi¢ element wspierania ich indywi-
dualnego rozwoju, profilaktyki niepowodzen na rynku pracy i czynnik chro-
nigcy w procesie zmagania si¢ z rozwojowym zadaniem dokonywania przez
adolescentow samookreslen tozsamosciowych i poszukiwania odpowiedzi
na pytania o swoje miejsce w terazniejszosci i1 przysztosci.

Uregulowania formalne dotyczace realizacji poradnictwa/
/doradztwa zawodowego w polskim systemie edukacji

Obecnie obowigzujace przepisy dotyczace poradnictwa zawodowego w szko-
tach reguluja wybrane obszary takich dziatan w placowkach edukacyjnych.

Na podstawie Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo os$wiatowe
(Dz.U. 2020, poz. 910 1 1378; 2021, poz. 4) mozemy przyjac, ze doradz-
two zawodowe jest jedng z form wspierania rozwoju, a zatem wpisuje si¢
w szeroko definiowang dzialalno§¢ wychowawcza szkoly, stanowiac jeden
z filarow pomocy psychologiczno-pedagogicznej szko6t i form wspierania
roZwoju uczniow.

Ustawodawca w art. 1 wskazal, Ze system o$wiaty zapewnia w szczeg6l-
nosci: ,,przygotowywanie uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztatce-
nia” (pkt 19) i,,warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniow przez
organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych i1 pozaszkolnych oraz ksztaltowanie
aktywnosci spotecznej 1 umiejetnosci spedzania czasu wolnego” (pkt 20).

W art. 26a ust. 1 ustawy precyzuje si¢ takze obowigzek prowadzenia przez
przedszkola 1 szkoty systematycznych i zaplanowanych dziatan z zakresu
doradztwa zawodowego:

»|.--] W celu wspierania dzieci i ucznidw w procesie rozpoznawania zainte-
resowan i predyspozycji zawodowych oraz podejmowania $wiadomych decy-
zji edukacyjnych i zawodowych, w tym przygotowania do wyboru kolejnego
etapu ksztatcenia 1 zawodu, polegajacych w szczegdlnos$ci na prowadzeniu:
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1) w przedszkolach, oddziatach przedszkolnych w szkotach podstawowych
1 innych formach wychowania przedszkolnego preorientacji zawodowej,
ktéra ma na celu wstgpne zapoznanie dzieci z wybranymi zawodami oraz
pobudzanie i1 rozwijanie ich zainteresowan i uzdolnien;

2) w klasach I-VI szkot podstawowych orientacji zawodowej, ktora ma na
celu zapoznanie uczniéw z wybranymi zawodami, ksztattowanie pozy-
tywnych postaw wobec pracy i edukacji oraz pobudzanie, rozpoznawanie
i rozwijanie ich zainteresowan i uzdolnien;

3) w klasach i szkotach, o ktérych mowa w art. 109 ust. 6 (klasy VII i VIII
szkoty podstawowej, branzowej szkoty I stopnia, liceum ogdlnoksztatca-
cego i technikum), zaje¢ z zakresu doradztwa zawodowego”.

W art. 26a ust. 2 ustawa okresla rowniez formy realizacji przedsigwzie¢
z zakresu doradztwa zawodowego. Mianowicie czytamy w niej, ze:

,Doradztwo zawodowe jest realizowane na:
1) zajeciach edukacyjnych wychowania przedszkolnego;

2) obowiazkowych zaje¢ciach edukacyjnych z zakresu ksztalcenia ogdlnego
lub ksztalcenia w zawodzie;

3) zajeciach z zakresu doradztwa zawodowego;

4) zajeciach zwigzanych z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu prowa-
dzonych w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

5) zajeciach z wychowawcg”.

Mowa jest takze o wymogu organizacji wewnatrzszkolnego systemu
doradztwa zawodowego.

Dokumentem wykonawczym, zawierajacym szczegotowe zasady realiza-
cji doradztwa oraz tre$ci programowe, jest Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 12 lutego 2019 r. w sprawie doradztwa zawodowego
(Dz.U. 2019, poz. 325). Na jego mocy doradztwo zawodowe powinno by¢
realizowane na kilku etapach i dotyczy przedszkoli, klas I-V1, klas VII-VIII
szkot podstawowych, szkot branzowych I stopnia oraz szkot §rednich — liceow
ogolnoksztatcacych i technikdéw. Dla kazdego z nich zostaty rozpisane tresci
programowe (jako zalgczniki do tekstu rozporzadzenia).

Rozporzadzenie reguluje takze zakres zadan doradcy zawodowego, do
ktorych naleza (§ 5 ust. 1):
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,»1) systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania uczniéw i stuchaczy
na dziatania zwigzane z realizacjg doradztwa zawodowego;

2) prowadzenie zaje¢ z zakresu doradztwa zawodowego, o ktoérych mowa
w art. 109 ust. 1 pkt 7 ustawy;

3) opracowywanie we wspélpracy z innymi nauczycielami, w tym nauczy-
cielami wychowawcami opiekujacymi si¢ oddziatami, psychologami lub
pedagogami, programu, o ktérym mowa w § 4 ust. 1, oraz koordynowa-
nie jego realizacji;

4) wspieranie nauczycieli, w tym nauczycieli wychowawcow opiekujacych
si¢ oddziatami, psychologéw lub pedagogow, w zakresie realizacji dzia-
tan okreslonych w programie, o ktorym mowa w § 4 ust. 1;

5) koordynowanie dziatalno$ci informacyjno-doradczej realizowa-
nej przez szkolg, w tym gromadzenie, aktualizowanie 1 udostepnia-
nie informacji edukacyjnych i zawodowych wtasciwych dla danego
poziomu ksztatcenia”.

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 kwietnia 2019 1.
w sprawie ramowych planow nauczania dla publicznych szkot (Dz.U. 2019,
poz. 639) okreslony zostal wymiar godzin na realizacj¢ doradztwa zawodo-
wego na poszczegoOlnych etapach ksztatcenia: w szkole podstawowej prze-
widziano po minimum 10 godzin w klasach VII i VIII (takZze w oddziatach
przysposabiajacych do pracy organizowanych w klasach VII 1 VIII, w tym
szkoty podstawowej specjalnej), 10 godzin w czteroletnim okresie ksztatce-
nia w liceum ogolnoksztatcagcym, 10 godzin w pigcioletnim cyklu ksztatcenia
w technikum, 10 godzin w trzyletnim cyklu ksztalcenia w szkole branzowe]
I stopnia. Przy czym w praktyce wspomniane minima godzinowe, wobec
trudnosci finansowo-organizacyjnych, staja si¢ w zasadzie jedynymi obo-
wigzujgcymi uregulowaniami.

Ustawodawca uwzglednil 1 wskazat ogodlne tresci programowe doty-
czace doradztwa zawodowego w przebiegu edukacji — uwzglednil zatem
procesualno$¢ podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych i fakt stop-
niowego dojrzewania jednostki do dokonywania samookreslen i mys$lenia
w kategoriach swojej przysztosci zawodowej oraz dostrzegl, iz dziatania
z tego zakresu wymagaja skoordynowanej aktywnosci personelu szkolnego
w ramach wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego, ale takze
wspotdziatania szkoty z placowkami zewngtrznymi.
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Jednoczesnie zamet pojeciowy (a w konsekwencji realizacyjny) pojawia
si¢ z powodu uzycia przez legislatora terminu zajecia z zakresu doradz-
twa zawodowego. Czy termin ten nalezy odczyta¢ jako tozsamy z lekcja
(co w praktyce zapewne najczesciej ma miejsce) czy raczej z innymi (jakimi?)
grupowymi formami doradztwa? Prowadzenie zaje¢ (lekcji?) z doradztwa
wydaje si¢ pomieszaniem poje¢. Doradztwo jest indywidualnie lub grupowo
realizowanym procesem pomocowym stuzacym wspieraniu ucznioéw w doj-
rzewaniu do podejmowania decyzji 1 dokonywania wyboréw edukacyjno-
zawodowych. Mozna prowadzi¢ lekcje dotyczace specyfiki funkcjonowania
systemu szkolnego, rynku pracy, stuzace zapoznaniu si¢ uczniow z kierun-
kami wspotczesnych przemian gospodarczych i wymaganiami pracodawcoéw
kierowanymi pod adresem pracownikéw itd. Doradztwo wymaga jednak
innych form pracy shuzacych samopoznaniu i ksztaltowaniu aktywnych,
sprawczych postaw mtodziezy wobec wilasnego zycia, moze skupiaé si¢
(w zaleznosci od przyjetych koncepcji) np. na pracy o charakterze autobio-
graficzno-narracyjnym 1 planowaniu zycia. Z kolei sformutowanie zajecia
zwigzane z wyborem kierunku ksztatcenia i zawodu prowadzone w ramach
pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest takze nieprecyzyjne, nie wyjasnia
bowiem, czy 1 w jakim zakresie obejmuje dziatania doradcze prowadzone
wobec jednostki realizujgcej rozwojowe zadanie konstruowania wtasnej toz-
samos$ci w wymiarze zawodowym, bez powaznych zawirowan i trudnosci
(czy pomoc jest adresowana tylko do oséb, ktore zglaszaja problemy w zakre-
sie konstruowania planéw edukacyjno-zawodowych, czy takze uwzglednia
si¢ funkcje profilaktyczno-optymalizacyjne takiej pomocy?).

Minimalny wymiar godzinowy przeznaczony na dziatania z zakresu
wspierania ucznia w dojrzewaniu do konstruowania swojego zycia, a dodat-
kowo zatozenie, ze bedzie si¢ to odbywato w zasadzie w toku tradycyjnej
lekcji w praktyce bardzo utrudnia (by nie powiedzie¢: uniemozliwia) realiza-
cje waznych zadan z zakresu doradztwa zawodowego. Prowokuje do dziatan
o charakterze fasadowym i ograniczenia si¢ do rytualnego odbycia cyklu lek-
¢ji na temat mozliwosci wyboru okreslonych szkot czy zawodow.

Niezwykle trudno o wnioski dotyczace realizacji przywotanych zatozen
i uregulowan formalnych w praktyce edukacyjnej, zwlaszcza ze skutki tego
typu dziatan sa odlozone w czasie. Obecnie trudno mowic o systematycznym,
planowanym oddzialywaniu z zakresu doradztwa zawodowego w szkotach,
reforma systemu edukacji z 2017 r. przerwata bowiem wcze$niejsze procesy,
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a proponowane rozwigzania sg w toku wdrazania. Otwarte pozostaja kwestie
mozliwosci realizacji indywidualnego doradztwa zawodowego dla uczniow
o charakterze procesualnym, nie za$ incydentalnych form kontaktu zwigza-
nego z przekazem okreslonej wiedzy o rynku edukacji 1 pracy.

Matgorzata Rosalska (2020, s. 322-326) wsrod wyzwan zwigzanych z zato-
zeniami i realizacja doradztwa zawodowego, do ktorych odwotuje si¢ wezesniej
wspomniane Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 lutego
2019 r. w sprawie doradztwa zawodowego (Dz.U. 2019, poz. 325), wymienia:

— profesjonalizacj¢ doradcow, nie tylko jednak w zakresie doskonalenia
technik diagnostycznych czy poszerzenia warsztatu metodycznego, ale
szeroko pojetych kompetencji spoteczno-emocjonalnych, treningowych,
szerszej wiedzy psychopedagogicznej,

— potencjalne problemy zwigzane z realizacjg podstawy programowej tego
doradztwa — tematyka zaje¢ wskazana w Rozporzadzeniu MEN z dnia
12 lutego 2019 r. oraz zalacznikach do niego sformulowana jest bardzo
ogolnie [by nie powiedzie¢ ogdlnikowa, a nie wszystkie proponowane tresci
mozliwe sg do efektywnej realizacji w ramach zaje¢ grupowych (lekeji)],

— konieczno$¢ kompleksowego przygotowania i uporzadkowania mate-
riatow dydaktycznych 1 zasobow edukacyjnych bedacych w dyspozycji
doradcow 1 nauczycieli,

— konieczno$¢ budowania synergii w zakresie dziatan réznych podmiotow
realizujacych zadania z zakresu doradztwa zawodowego w szkotach i pla-
cowkach zewnetrznych.

Poradnictwo zawodowe w szkole — proby diagnozy

Odnotowujemy deficyt kompleksowych diagnoz dotyczacych stanu doradz-
twa zawodowego w edukacji, zwlaszcza w perspektywie ostatniego pigciole-
cia. Juz badania prowadzone przed rokiem wprowadzenia w Polsce reformy
edukacji (2017) pokazywaly wiele niepokojacych zjawisk. Dla przyktadu,
wskazywalam wraz z Joanng Nawoj-Potoczanska (Piorunek, Nawoj-Poto-
czanska, 2020, s. 339-340), ze jak wynikalo z danych statystycznych (dane
GUS-u, Systemu Informacji O$wiatowej), korzystanie przez uczniow rdoznego
typu szkot z pomocy doradcy byto w 2017 r. znikome, czynito to bowiem od
4,8% mlodziezy w szkotach zawodowych do 13,9% w gimnazjach. Ucznio-
wie nie mieli zresztg zbyt wielu takich mozliwosci.
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,»Mozna postawi¢ pytanie o jakos$¢ i sens tak organizowanego doradztwa
zawodowego, jesli — w najlepszym przypadku — na jeden etat doradcy przy-
padato wowczas 25 1 p6t szkoty (technika), a w najgorszym 157 szkot (zasad-
nicze szkoty zawodowe)” (Piorunek, Nawoj-Poloczanska, 2020, s. 340).

Na wiele deficytéw i daleki od pozadanego stan doradztwa zawodowego
w szkotach wskazywat takze Krzysztof Podwdjcic (2015)°. Dla przykladu,
w Diagnozie stanu doradztwa edukacyjno-zawodowego w gimnazjach i szko-
tach ponadgimnazjalnych w relacjach dyrektorow szkot i osob realizujgcych
doradztwo, autorstwa Krzysztofa Podwojcica (2015, s. 114-115) czytamy, ze
,»zrealizowane badanie ukazato bardzo zr6znicowany obraz doradztwa w pol-
skich szkotach — przede wszystkim w wymiarze dostepnosci i form §wiadcze-
nia. To zréznicowanie zachodzi na wielu ptaszczyznach, a ich podstawowymi
wymiarami s3: liczba godzin doradztwa na klase, przygotowanie meryto-
ryczne doradcow, sposob organizacji zaje¢ czy tez charakter i zakres nawia-
zanej wspolpracy z instytucjami zewnetrznymi. Prowadzi to do wniosku, ze
nie powinno si¢ mowic¢ o jednym doradztwie edukacyjno-zawodowym reali-
zowanym w szkotach, a raczej o wielo$ci form tej ustugi. Mimo niejednorod-
nego charakteru 1 skomplikowanej struktury badanego zjawiska mozna jednak
postawié teze, ze mniej wiecej !/, szkét realizuje doradztwo »szczatkowo« lub
wcale, mimo ze jest to obowigzek szkot. Czes¢ z tych placowek podejmuje
proby pozyskania zewnetrznego wsparcia w zakresie realizacji poradnictwa
dla swoich ucznioéw. [...] Doradztwo w czgsci szkot jest traktowane marginal-
nie. Jest to taki »niby-obowigzek«, ale przeciez nie jest »centralnie egzekwo-
wany« co do zakresu i tresci jego realizacji. Takie odczytywanie doradztwa
przez dyrektorow szkot moze wynikac z formy, w jakiej jest ono do tych szkoét
wprowadzone — nie ma okreslonego sposobu realizacji, a przede wszystkim
podstawy programowej dla przedmiotu »doradztwo zawodowe«”.

Piotr Krawczyk (2016, s. 135) natomiast, analizujagc wyniki swoich badan,
zwracal uwage na inne aspekty problemu, pokazywat mianowicie rozbiezno-
$ci pomiedzy zalozeniami dotyczacymi poradnictwa zawodowego w doku-
mentach o§wiatowych a praktyka z tego zakresu:

,Ujawniajg pewna niekompletno$¢ polityki oswiatowej, ktora zainicjo-
wala szereg potrzebnych dziatan okreslonych w formie obligatoryjnych

3 Na stronie IBE Entuzjasci Edukacji dostepnych jest kilkanascie raportow realizowa-
nych w ramach ,,Badania jakos$ci i1 efektywno$ci edukacji oraz instytucjonalizacji zaplecza
badawczego 2009-2015”. http://eduentuzjasci.pl/badania.html (dostep: 11.08.2020).
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zadan przydzielonych koordynatorom WSDZ (Wewnatrzszkolny System
Doradztwa Zawodowego — przyp. MP), wykonujacym obowigzki dorad-
codw. Zabrakto bowiem rownolegtych inicjatyw legislacyjnych i organizacyj-
nych umozliwiajacych sprawne dziatanie osob odpowiedzialnych za szkolne
poradnictwo zawodowe. Brak niezaleznych lub rozszerzonych etatéw przy
niezredukowanym obcigzeniu dotychczasowymi obowigzkami utrudnia
prace koordynatorow WSDZ, a tym samym funkcjonowanie catego systemu
poradnictwa w szkole. Zwraca uwage przypadkowos¢ doboru 0sob do petnie-
nia obowigzkow koordynatoréw WSDZ. [...] Po analizie zebranych danych
pojawia si¢ refleksja odnosnie do przygotowania koordynatoréw WSDZ
do wykonywania przynaleznych im zadan”.

Z kolei Joanna Kozielska (2021) we wnioskach z realizowanych w latach
20162020 badan podkreslata nieobecnos¢ lub co najmniej niewidocznos¢
dziatan doradczych na terenie szkot podstawowych i1 zawodowych podlega-
jacych diagnozowaniu. Uczniowie klas VI-VIII w wigkszosci mieli $wiado-
mos$¢ obecnosci dorady zawodowego w szkole, chociaz co piaty z badanych
nie potrafil okresli¢, czy doradca w szkole funkcjonuje czy nie. Niemal 70%
badanych nigdy z pomocy takiego doradcy nie korzystalo, a ponad 80% nie
dostrzeglo tematyki zwigzanej z planowaniem edukacyjno-zawodowym, czy
samopoznaniem i poznaniem rynku pracy wsrod tematyki realizowanej przez
nauczycieli przedmiotowych (s. 331). Najwieksza cze$¢ respondentow oce-
niata przydatnos¢ prowadzonych zaje¢ z zakresu doradztwa zawodowego,
w ktorych uczestniczyta, jako przecietng, wyrazajaca si¢ w sformutowaniu
,»ani nie pomoga, ani nie zaszkodza”. Przy czym wyzej doradztwo ocenili
uczniowie szkot podstawowych niz zawodowych. Niemal jedna trzecia bada-
nych miata kontakt z doradcg co najwyzej raz, dwa razy w roku, a spora czgs¢
badanych nie potrafita okresli¢ swoich oczekiwan wobec doradcy. Kozielska
(2012, s. 354) wsrdéd rekomendacji praktycznych stanowigcych wynik pro-
wadzonych badan wskazuje:

»W zwiazku z niesystematycznoscig (akcyjnym charakterem) dziatan
doradczych i »niedostrzegang« pomocowa obecnoscig doradcow zawodowych
(zwlaszcza w wymiarze zindywidualizowanego kontaktu) oraz brakiem sys-
temu wsparcia doradcow zaleca si¢ opracowanie wewnatrzszkolnych syste-
mow doradztwa, ktérych zalozenia beda jednak wkomponowane w plan zajec¢
uczniéw obok przedmiotéw szkolnych, co moze sprzyja¢ identyfikacji doradcy
zawodowego w szkole. Transparentnosci dziatan sprzyja¢ bedzie takze dba-
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tos¢ o klarownos¢ roli — z wyraznym podziatem na szkolng kadre specjalistow:
doradca zawodowy, psycholog, pedagog, logopeda itp. Poza tym wpisanie zaj¢¢
z doradztwa zawodowego w plan lekcji pozwoli uczniom si¢ do nich przygoto-
wac, a doradca nie bedzie dziatal, zmuszajac si¢ do improwizacji na zajeciach
w ramach niespodziewanego zastepstwa” (Kozielska, 2012, s. 354).

Inne badania sondazowe szkolnych doradcow zawodowych (wielkos¢
proby: 143 respondentow ze szkot podstawowych i ponadpodstawowych),
prowadzone przez Stowarzyszenie Doradcow Szkolnych i Zawodowych RP
przy wspotpracy Osrodka Rozwoju Edukacji w Warszawie (Dgbskaiin., 2023
s. 27) 1 dotyczace realizacji zatozen Wewnatrzszkolnego Systemu Doradztwa
Zawodowego, pozwolily na sformutowanie rekomendacji dotyczacych przy-
gotowywania zatozen WSDZ przez wszystkich pracownikéw pedagogicz-
nych placowki, ktorych dziatania koordynowac¢ bedzie doradca zawodowy,
a poszczegblne planowane aktywnos$ci beda si¢ uzupetniaty. Istotne w opinii
autorow badan bytoby tez poszerzenie wspotpracy szkot w zakresie doradz-
twa zawodowego z podmiotami zewnetrznymi, w tym poradniami i praco-
dawcami. Dodatkowo wskazuje si¢ na konieczno$¢ dokumentowania przez
ucznidow udziatu w zajeciach z zakresu doradztwa, np. w postaci portfolio,
a takze biezacego monitorowania dzialan z zakresu doradztwa zawodowego
w szkole przy wykorzystaniu r6znych metod i technik umozliwiajacych iden-
tyfikacje potrzeb wszystkich stron zaangazowanych w procesy WSDZ.

Dyskusja wokot kierunkow zmian i wyzwan w zakresie
poradnictwa zawodowego w systemie szkolnym

Wydaje si¢, ze obecnie prowadzone dziatania z zakresu poradnictwa zawo-
dowego w szkotach maja charakter dos¢ chaotyczny, sg nie w petni ugrunto-
wane w teorii poradoznawstwa (Kargulowa, 2005a, 2005b), nie zawsze prze-
myslane na poziomie organizacyjnym, nie sg ze sobg zsynchronizowane.

Analizujac zmiany dokonujace si¢ w zakresie poradnictwa, zmierzajac w kie-
runku optymalizacji tego obszaru dziatan spotecznych, w pierwszym rzedzie
musimy sobie odpowiedzie¢ na pytanie, ku czemu maja one nas prowadzic.

Literatura wskazuje mianowicie, ze alternatywa dla tradycyjnego para-
dygmatu poradnictwa/doradztwa zawodowego jest paradygmat poradnic-
twa kariery (czy szerzej — akcentujgc proaktywny wymiar funkcjonowania
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jednostki — poradnictwa konstruowania kariery) (Banka, 2007; Banka, Trze-
ciak, 2017; Guichard, Huteau, 2005; Drabik-Podgorna, 2012). I nie jest to
zmiana ,.kosmetyczna”, dokonujaca si¢ tylko na poziomie semantycznym.
To raczej zmiana ,,filozofii myslenia” o pomaganiu w tym zakresie. Podsta-
wowe zatozenia paradygmatu poradnictwa kariery (poradnictwa konstruowa-
nia kariery) dotycza orientacji na globalne 1 transnarodowe konteksty, kon-
centracji na mobilno$ci zyciowej 1 wielo§ci wzorcow karier, koncentracji na
szerzej pojetych kompetencjach jednostki (zyciowe, kulturowe, adaptacyjne
w miejsce izolowanych czynnikow podmiotowych), a nade wszystko na
indywidualnej (nie zbiorowej) perspektywie oceny swojej pozycji rynkowe;.
Przyjmuje si¢ zatozenie o podmiotowej odpowiedzialnosci za ksztalt wlasne;
kariery 1 konieczno$ci aktywnego jej konstruowania. ,,Przejscie od poradnic-
twa zawodowego do doradztwa kariery to przemieszczanie punktu ci¢zko$ci
z programOw interwencyjnych na programy prewencji, profilaktyki i promo-
cji rozwoju osobowosci i1 kapitatu kariery” (Banka, Trzeciak, 2017, s. 296).

W poradnictwie kariery (calozyciowe poradnictwo biograficzne/kariery
por. Drabik-Podgorna, 2012; Piorunek, 2013) ktadzie si¢ nacisk na wspoma-
ganie rozwoju i projektowanie swojego zycia, a jednostke postrzega si¢ jako
odpowiedzialnie dysponujaca zasobami, ktore trzeba odkrywac, stwarzajac
jej mozliwosci do§wiadczania, probowania zroznicowanych rol, i na tej pod-
stawie poszukiwaé rozwigzan, mozliwosci. W ramach dialogu i wspotpracy
doradcy z klientem (tu — holistycznie traktowanym uczniem w okreslonym
kontekscie srodowiskowym 1 Zyciowym) ten ostatni zmierza do samodziel-
nego podejmowania decyzji (Drabik-Podgoérna, 2012).

Poradnictwo karier, wywodzace si¢ z koncepcji calozyciowego rozwoju
zawodowego jednostki (Super, 1957, 1990), nastawione jest wspolczesnie
na life design (Savickas, 2010, 2011, 2012, 2013). Takie projektowanie zycia
wykracza poza sfer¢ zawodowa, obejmuje relacje cztowieka w réznych $ro-
dowiskach jego zycia (sfera edukacji, pracy, rodzinna, wolnoczasowa itd.).
Odnosi si¢ do dynamicznego procesu wielokrotnie dokonywanych i zmie-
nianych w ciggu zycia wyborow karierowych, bazujacych na pogtebionej
autodiagnozie wilasnych zasobdéw (indywidualnych i $rodowiskowych),
odkrywanych i definiowanych w miar¢ wzrastania i rozwoju, w toku réznych
doswiadczen zyciowych.
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Savickas 1 inni (2010), analizujac zasadnicze cechy postulowanego pro-

cesu wsparcia jednostki w konstruowaniu swojego zycia, wskazuja na:

jego catozyciowy charakter,

holistyczne podejscie do zycia, w ktorym role zawodowe sg jednymi
z wielu podejmowanych przez jednostke, a ich hierarchia zalezy od jej
podmiotowych priorytetow,

kontekstowy charakter zwigzany z koniecznos$cig uwzglgdniania w proce-
sie konstruowania zycia wielu srodowisk funkcjonowania jednostki i za-
lezno$ci pomiedzy nimi,

zapobiegawczy, prewencyjny charakter wobec mogacych si¢ pojawiac
trudno$ci, zmian, do ktérych jednostka bedzie si¢ sprawniej adaptowaé
dzigki swojej aktywnosci i1 intencjonalnym dziataniom, ktore bedzie wpi-
sywac w bieg swojego zycia (narracj¢ Zyciowa).

Realizacja tak szeroko pojetego poradnictwa kariery (poradnictwa kon-

struowania kariery) wymaga tworzenia wielu warunkéw organizacyjnych
umozliwiajacych realizacje jego zatozen. Obecnie zauwazamy:

zamgt roznych perspektyw poznawczych (rézne paradygmaty poradnic-
twa funkcjonujace w praktyce czy ich eklektyczny charakter, co stanowi
problem przede wszystkim woéwczas, gdy perspektywy te maja charakter
opozycyjny lub si¢ wrgcz wykluczaja),

chaos rozwigzan metodycznych, w ramach ktorych zajecia z doradztwa
zawodowego usiluje si¢ wttoczy¢ w ramy tradycyjnej lekcji czy dziatan
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkotach, podczas
gdy powinny one z zatozenia mie¢ charakter silnie zindywidualizowany,
odniesiony do biografii jednostki,

pomieszanie rol nauczycieli skoncentrowanych na grupowych oddziaty-
waniach informacyjnych z rolami doradcéw majacych pomaga¢ uczniom
w konstruowaniu przez nich scenariuszy zyciowych uwzgledniajacych pod-
miotowo dokonane wybory i aktywnosci w obrebie kariery zawodowe;.

Moze pewnym wyjsciem z tej sytuacji jest konsekwentne rozdzielenie

w programach szkolnych i rzeczywiste zapewnienie warunkow do realiza-
cji dziatan dwojakiego rodzaju: mianowicie szeroko pojetej edukacji kariery
1 poradnictwa kariery.
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Edukacja kariery skoncentrowana jest wokot zdobywania wiedzy i do-
swiadczen zwigzanych z funkcjonowaniem cztowieka na zmieniajacym si¢
dynamicznie rynku pracy, poznawania szans i ograniczen zwigzanych z par-
tycypacja w roznych formach zatrudnienia (podstawy edukacji ekonomicz-
nej, biznesowej), poznawania specyfiki pracy w réznych obszarach i dzie-
dzinach zawodowych (zawodoznawstwo), specyfiki systemu edukacyjnego
prowadzacego do realizacji oczekiwan i aspiracji. Zwigzana jest z realiza-
cja funkcji informacyjnej, ale tez nabywaniem kompetencji niezbednych na
wymagajacym rynku pracy, w tym tych, ktore czgsto okresla si¢ mianem
kompetencji przysztosci, uwzgledniajacych kompetencje poznawcze, inter-
personalne a takze intrapersonalne — skoncentrowane wokot nastawienia na
wzrost swojego potencjalu, pomnazanie zasobow, sprzyjajace podejmowa-
niu wyzwan 1 aktywno$ci rdznego rodzaju, metapoznania, czyli §wiadomosci
tego, jak nalezy si¢ uczy¢, motywacji wewnetrznej oraz wytrwatosci w dzia-
taniu (Kwiatkowski, 2018).

Edukacja kariery obok funkcji informacyjnej moze stuzy¢ promowa-
niu aktywnosci 1 zaangazowania jednostki w rozne role spoteczne, ktoérych
kreowanie przyczynia si¢ do nabywania przez nig kompetencji majacych
zastosowanie w jej funkcjonowaniu w przenikajgcych si¢ obszarach zycia
spotecznego — w zyciu rodzinnym, zawodowym, w realizacji zainteresowan
1 funkcjonowaniu w spotecznosciach lokalnych 1 szerszych kontekstach spo-
tecznych. Edukacja kariery moze integrowaé wiedz¢ i aktywnosci sprzyja-
jace budowaniu kapitatu kariery, czyli zasobow wykorzystywanych pozniej
w roznych wymiarach zycia, takze w zyciu zawodowym (Banka, 2016).

Nie mozemy tu zapomina¢ o koncepcjach zrownowazonego rozwoju
w wymiarze spotecznym (Guichard, 2016a, 2016b, 2018a) czy koncepcjach
life-work balance w wymiarze jednostkowym (Piorunek, 2016; Tomaszew-
ska-Lipiec, 2014, 2018).

Osobnego znaczenia nabiera takze w ramach edukacji kariery u§wiada-
mianie mlodziezy mozliwosci (konieczno$ci) realizowania karier w sektorach
zajmujacych sie ekologia, walka z postepujaca katastrofg klimatyczng, wdra-
zaniem rozwigzan zapobiegajacych jej eskalacji, uwrazliwienie na myslenie
o karierze w kategoriach proklimatycznych (Nawoj-Potoczanska, w druku).

Tresci 1 dziatania, o ktorych mowa, sa (lub powinny by¢) obecne w calym
toku ksztalcenia 1 realizowane na réznych przedmiotach przez wszystkich
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nauczycieli (Wojtasik, 2011), ale wprowadzenie osobnego przedmiotu poswig-
conego tym zagadnieniom umozliwiloby ich kompleksowe przyblizenie ucz-
niowi w toku regularnie prowadzonych zaje¢ oraz aktywizowanie go poprzez
wykorzystanie gier edukacyjnych, symulacji, eksperymentowania w warun-
kach sztucznych czy wychodzenia na rynek pracy w charakterze wolontariuszy,
praktykantéw, obserwatorow itd. Do dyskusji pozostaje szczegblowy program
tych lekcji, ich wymiar czasowy 1 kompetencje nauczycieli prowadzacych.

Inne cele 1 wymiar realizacyjny przypisane sa poradnictwu kariery (zawo-
dowemu). Poradnictwo stanowi pomoc w konstrukcji indywidualnej drogi
zyciowej, budowaniu kapitatu kariery i rozpoznawaniu swoich potrzeb, war-
tosci 1 celow zyciowych, w ktore wkomponowany jest przebieg aktywnosci
rynkowej. Jest to zatem proces wspierania, pomagania jednostce w aktywnym
budowaniu swojego zycia i nadawaniu mu sensu. Kompetencje doradcow sa
inne niz kompetencje nauczycieli, co podyktowane jest zréznicowaniem celéw
1 metod dziatania w ramach poradnictwa i1 procesu nauczania. Wspomniane
pomaganie moze przybiera¢ forme indywidualng i/lub grupows, ale shuzy
przede wszystkim wspieraniu ucznia w konstruowaniu swojego zycia, w tym
aktywnego poszukiwania drogi edukacyjno-zawodowej. Otwarte pozostaje
pytanie o to, jak to robi¢ w praktyce. Wydaje si¢, ze perspektywa prostego diag-
nozowania i testowania predyspozycji zawodowych w celu ich dostosowania
do okreslonego profilu zawodowego nie znajduje uzasadnienia w rzeczywisto-
$ci pozbawionej elementarnej stalosci, podwazajacej logike liniowej przyczy-
nowosci na rzecz nieliniowej dynamiki rozwojowej (Savickas 1 in., 2010). Dla
przyktadu, koncentracja na podej$ciu humanistycznym i konstruktywistycznym
obecna w poradnictwie [life design powoduje, ze patrzymy na zycie jednostki
catosciowo, poszukujac jego celdw, sensu w swiecie, w ktorym zréwnowazony
rozwQj to wazny element emancypacji jednostki (Guichard, 2018a, 2018b).

To raczej realizowana w praktyce koncepcja oddziatywan ,refleksyjnego
praktyka” (osoby pracujacej sobg) niz ,,sprawnego metodyka” (skoncentro-
wanego na szerokim wachlarzu technik, narzedzi diagnostycznych i dorad-
czych). Dialog z doradcg 1 z samym soba, majacy na celu odkrywanie historii
zycia, nadawanie znaczen do$§wiadczeniom biograficznym, identyfikowanie
zasobow, na ktorych mozna budowac swoja kariere, wykorzystywanie narra-
cji 1 wizualizacji do dokonywania wgladu w siebie, mapowanie przestrzeni
zycia, wykorzystywanie narzedzi narracyjno-autobiograficznych to z kolei
wybrane techniki pracy w tak postrzeganym poradnictwie [np. Gorka (red.),
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b.d.]. To jeden z mozliwych kierunkéw prowadzenia dzialan doradczych,
wymagajacy odpowiedniego przygotowania doradcoOw 1 stworzenia warun-
kow do jego realizacji.

Swoista ,,biala plamg” jest tu takze poradnictwo adresowane do uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Kozielska, 2018), ktorych postrzega-
nie wylgcznie w kategoriach ograniczen (chociaz nie chodzi tu o nieracjonalne
ich ignorowanie) jest wielkim wyzwaniem dla potencjalnych doradcow.

Otwarte pozostaje pytanie, czy lepiej w tych wczesniej opisywanych
rolach sprawdzg si¢ profesjonalisci z obszaru poradnictwa dziatajacy poza
szkota, ktorzy na jej terenie beda organizowaé warsztaty, treningi, udziela¢
indywidualnego i grupowego wsparcia. Oferta dziatan takich os6b moze by¢
bardziej zr6znicowana, szersza niz propozycja pedagogoéw czy psychologdéw
szkolnych, realizujacych te zadania niejako ,,przy okazji” innych rozbudowa-
nych obowiazkéw. Uczniowie mogliby takze inaczej funkcjonowa¢ w rela-
cjach z nienauczycielami, pedagogoéw postrzegaja bowiem przede wszystkim
przez pryzmat realizacji okreslonych przedmiotdéw i petnienia funkcji kontro-
Ino-oceniajacych czy aktywnos$ci w sytuacjach problemow i trudno$ci. Moze
w warunkach pozbawionych balastu zalezno$ci instytucjonalnych fatwiej
byloby zbudowa¢ wzajemne zaufanie i zyska¢ akceptacje w relacji doradca
— radzacy sig, otworzy¢ si¢ na nowe doswiadczenia, pracowac, wykorzystu-
jac metody dialogowe.

Niezaleznie jednak od przyjetej koncepcji teoretycznej i wytycznych reali-
zacyjnych, stanowigcych podstawe dziatan w ramach poradnictwa zawodo-
wego (poradnictwa kariery), istotne jest ich potraktowanie z nalezytg staran-
no$cig i dogtebne przemyslenie wielu jego aspektow.
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KSZTALCENIE ZAWODOWE
— WSPOLCZESNOSC I PRZYSZLOSC

RyszARD GERLACH

Wprowadzenie

Waznym zadaniem edukacji realizowanej w roznych formach organizacyjno-
programowych i na r6znych poziomach jest przygotowanie absolwentéw do
zatrudnienia. Dotyczy to w szczegolno$ci ksztatcenia zawodowego. Nie-
zbedna jest jednak wspolpraca szkot zawodowych, jak 1 uczelni z gospodarka.
To wlasnie w ramach tej wspdtpracy mozliwe jest dostosowanie edukacji
do potrzeb rynku pracy. Pracodawcy poszukujg pracownikéw o okreslonych
kwalifikacjach i kompetencjach adekwatnych do prowadzonej dziatalnosci.
Mowi si¢ o zatrudnieniu wedtug kompetencji. W XXI wieku bedzie to juz
standard'. Aby mozna bylo to jednak zrealizowa¢, konieczne jest, zeby na
rynku pracy byla wystarczajaca liczba 0sob, ktorych wiedza 1 umiejetnosci
oraz kompetencje spoteczne beda w peini dostosowane do wymagan praco-
dawcow. Obecnie mamy jednak czesto do czynienia ze zjawiskiem rozbiez-
nosci pomiedzy wymaganiami pracodawcow a przygotowaniem do zatrud-
nienia na okreslonym stanowisku pracy. Ponad 1/3 pracodawcéw w naszym
kraju boryka si¢ z brakiem specjalistow w okreslonych zawodach. Pamig-
ta¢ jednak tez trzeba, ze wymagania rynku pracy zmieniajg si¢ nieustannie.
Zmienno$¢ ta jest wyzwaniem dla edukacji, szczegdlnie zawodowe;j. Piszac
o funkcjonowaniu ksztalcenia zawodowego w kontek$cie potrzeb rynku

'S. Kaczynski, Oczekiwania pracownikéw wobec kandydatéow do pracy na pro-
gu XXI wieku. [w:] Zmiany na rynku pracy w perspektywie spolecznej. Red. naukowa
C. Sadowska-Snarska. Torun 2019. Wydawnictwo Naukowe UMK, s. 179.
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pracy, nie mozna zapominac, ze jesteSmy w trakcie wdrazania kolejnej wer-
sji reformy edukacji. Czy proponowane rozwigzania umozliwig ksztatcenie
na potrzeby nie tylko wspolczesnego, ale 1 przyszlego, systematycznie zmie-
niajgcego si¢ rynku pracy? Proba odpowiedzi na to pytanie podj¢ta zostata
w niniejszym rozdziale.

Wymagania rynku pracy wyzwaniem
dla ksztalcenia zawodowego

Wymagania rynku pracy sa/powinny by¢ punktem odniesienia dla edukacji,
szczegoblnie ksztatcenia zawodowego. Maja one wpltyw na organizacje, tresci
1 przebieg tego ksztalcenia. Dotyczy to zaréwno aktualnych, jak i przysztych
wymagan w zakresie kwalifikacji 1 kompetencji. Dzisiaj juz nie mozna brac¢
pod uwagg tylko aktualnej sytuacji rynku pracy, ale ze wzgledu na szybkos¢
1 zakres nastgpujacych zmian wazne jest antycypowanie przysztosci w po-
szczegodlnych obszarach zawodowych. Uzasadnieniem jest m.in. fakt, Zze co
10 lat podwaja si¢ 1los¢ informacji, a takze prawdopodobne jest, ze 30% czasu
zwigzanego z pracg moze zosta¢ zautomatyzowanych do 2030 r. Z kolei sza-
cunki wskazuja, ze 50% wiedzy 1 umiejetnosci zawodowych 0sob uczacych
si¢ w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych zostanie ,,wymienione”
w okresie ich zycia poprzez udzial w ksztatceniu ustawicznym?. Dlatego piszac
o przygotowaniu do zatrudnienia, mie¢ nalezy na uwadze zaréwno podjecie
pierwszej pracy zawodowej, jak 1 dalsze uzyskiwanie 1 kontynuowanie zatrud-
nienia. Powszechnie stosowanym terminem jest przydatno$¢ do zatrudnienia,
ktorej rozwijanie polega na urozmaicaniu ofert edukacyjnych, stworzeniu drog
przejs$¢ pomigdzy poszczegdlnymi stopniami w hierarchii zawodowej, zwigk-
szeniu do$wiadczenia przedzawodowego oraz otwarciu wszelkich mozliwo-
$ci dla mobilnoéci®. Szczegdtowe charakteryzowanie wymagan rynku pracy,
szczego6lnie tych aktualnych, nie jest mozliwe z uwagi na ograniczenia obje-
tosciowe moich rozwazan. Nie wydaje si¢ tez konieczne, poniewaz pojawito
1 nadal pojawia si¢ wiele publikacji w postaci artykuldw, raportow, a takze

% S. Kuruliszwili, Sztuczna inteligencja — nowe wyzwania edukacyjne. Problemy Opie-
kunczo-Wychowawcze, 10, 2021, s. 34.

* Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczqcego sie spoleczerstwa. Warszawa 1997,
Wydawnictwo WSP TWP, s. 32.
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publikacji zwartych ten problem omawiajacych. Na ten temat pisat tez wielo-
krotnie autor niniejszych rozwazan, pisali takze inni pedagodzy pracy, m.in.
W. Furmanek, U. Jeruszka, S.M. Kwiatkowski, R. Tomaszewska. W przy-
padku przysztych wymagan wystepuja z kolei trudnosci z precyzyjnym ich
formulowaniem ze wzgledu na dyskusyjnos¢ i niepewno$¢ tych wymagan.
Pojawiaja si¢ tez watpliwosci, w jakim kierunku 1 jak daleko powinny pdjs¢
zmiany w obszarze gospodarczym i w jakim tempie bedzie to nastgpowato,
na ktorego potrzeby ksztatci¢ powinny szkoty zawodowe. Zastanawiajac si¢
nad tym, co nas czeka, podkresli¢ nalezy, Ze nikt nie jest w stanie precyzyjnie
okresli¢, jaka bedzie przysztos$¢. Stwierdzajg tak nawet osoby, ktére formutujg
scenariusze przysztosci. Dlatego sygnalizujac tylko te wymagania, zwrdcié
warto uwage, ze cechg charakterystyczng rynku pracy w XXI wieku sg zmiany
zawodow. Mamy do czynienia z zanikaniem pewnych zawodow i powstawa-
niem w to miejsce nowych. Bedzie to/juz jest konsekwencjg rozwoju przemy-
shu 4.0 1 spoteczenstwa 5.0 oraz szczegolnie szybko rozwijajacej sie i majacej
coraz szersze zastosowanie sztucznej inteligencji.

Warto w tym miejscu odwotac si¢ do Z. Baumana, ktory pisze, ze ,,recepta
na sukces to »by¢ soba«, by¢ »niepodobnym do innych« — to rdéznica sprze-
daje si¢ najlepiej”. Dysponowanie wiedzg i umiejetnosciami ,,wymaganymi
na danym stanowisku” 1 prezentowanymi juz przez tych, ktérzy zajmowali je
wczesniej, to dzi$ za mato. To raczej stabo$¢ niz atut. Zamiast tego potrzeba
niezwyktych pomystow, wyjatkowych i niespotykanych wczeséniej, a przede
wszystkim kociej umiejgtnosci chadzania wtasnymi $ciezkami. Tego rodzaju
wiedzy pragng ludzie zyjacy w epoce ptynnej nowoczesnosci. Ptynna nowo-
czesnos¢ to zycie petlne niepewnos$ci, w warunkach ciggltego niepokoju, to
lek przed tym, by nie da¢ si¢ zaskoczy¢, by nadaza¢ za szybkim biegiem
wydarzen, by nie zostaé z tytu®. Piszac o ptynnej nowoczesnosci, nalezy
odwota¢ si¢ do terminu okre$lajacego zmiany nastgpujace w otaczajacym
nas swiecie, ktérym jest ,,przejsciowos¢”. ,,W §wiecie plynnej nowoczesno-
$ci trwato$¢ rzeczy, podobnie jak trwatos¢ wiezi migdzyludzkich, traktuje si¢
zwykle z niechecia, widzac w niej zagrozenie™. Juz dzisiaj coraz rzadziej
oczekujemy, ze raz nabyte rzeczy beda nam stuzy¢ przez wiele lat, a moze
nawet do konca zycia. Zgodzi¢ si¢ raczej nalezy z cytowanym Z. Baumanem,

* Bauman Z., 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci. Krakéw 2011, Wydawnictwo
Literackie, s. 159.
5 Tamze, s. 149.
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ktory stwierdza, Ze ,,zdolno$¢ trwania »po wieczne czasy« nie przemawia
juz na korzys¢ rzeczy ani ludzkich wigzi. Rzeczy 1 wiezi majg stuzy¢ tylko
przez pewien okreslony czas, a kiedy przestang by¢ przydatne — co musi
kiedy$ nastagpi¢ — nalezy je zniszczy¢, odrzuci¢ lub w inny sposob usungé
z pola widzenia. [...] Dzisiejszy konsumeryzm nie polega na gromadzeniu
rzeczy, lecz na czerpaniu z nich btyskawicznych i doraznych przyjemnosci.
Dlaczego wiec taki towar jak wiedza, uzyskiwana podczas pobytu w szkole
lub na uniwersytecie, mialaby by¢ wyijatkiem od tej powszechnej reguty”®.
To prawdopodobny obraz, jesli jeszcze nie terazniejszo$ci, to z pewnoscig
niedalekiej przysztosci. Przygotowanie do zycia i pracy w warunkach ptyn-
nej nowoczesnosci 1 przejsciowosci to zadanie edukacji, gtdéwnie ksztatce-
nia zawodowego. Wszystko si¢ zmienia, a obszarem, ktory jest szczegolnie
podatny na zmiany, jest rynek pracy. Wyposazenie w odpowiednie kwalifi-
kacje 1 kompetencje niezbedne do zatrudnienia na tym rynku to podstawowe
zadanie tego ksztatcenia. Jakie wigc przygotowanie powinien uzyskac absol-
went szkoty zawodowej lub innych form realizujacych to ksztatcenie, ktore
wymagane beda w przysztosci?

Rozwazajac zagadnienie kompetencji przysztosci, podkresli¢ nalezy, ze
pracodawcy najczesciej na pierwszym miejscu wymieniajg tzw. kompeten-
cje twarde, ktore sg niezbedne do zatrudnienia i wykonywania pracy zawo-
dowej. Wsrod tych kompetencji wymienia si¢ tez kompetencje kompute-
rowe 1 informacyjne, szczeg6lnie jesli moéwimy witasnie o kompetencjach
przysztosci. Wazne sg jednak réwniez kompetencje kluczowe. To obszar, na
ktorym spotykaja sie oczekiwania przedsiebiorcow, panstwa i spoteczen-
stwa. Pojecie to nalezy odnies$¢ do przysztych wymagan ucznia ksztatcenia
zawodowego bedacego pracownikiem. Oczekuje si¢ nie tylko umiejetnosci
rozwigzywania zadan typowych dla danego zawodu czy stanowiska pracy,
ale jednocze$nie wykonywania trzech réznych zakresow czynnosci: plano-
wania, realizacji 1 kontroli wynikéw swoich dziatan. Koniecznos$¢ posia-
dania tych kompetencji dotyczy zard6wno mtodziezy, jak i oséb dorostych.
Ksztaltowanie tego rodzaju kompetencji jest zadaniem zaréwno szkoty
ogolnoksztatcacej, jak i zawodowej. Stac si¢ one powinny baza dla realiza-
cji ksztalcenia $cisle zawodowego’.

® Tamze, s. 151.
7 Gerlach R., Pozaszkolna edukacja zawodowa wobec zmian cywilizacyjnych. Nowe tren-
dy i wyzwania. Bydgoszcz 2012. Wydawnictwo UKW, s. 219.
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Podsumowujac t¢ cze$¢ rozwazan, mozna za Z. Baumanem powiedzie¢,
ze ,,pltynne zycie to zycie pelne niepewnosci, przezywane w warunkach cig-
glego niepokoju. Najdotkliwsze 1 najuporczywsze obawy zwigzane z takim
zyciem to lgk przed tym, by nie da¢ si¢ zaskoczy¢, by nadazy¢ za szybkim
biegiem wydarzen, by nie zosta¢ z tytu, nie »przeoczy¢ terminu waznosci,
nie obarcza¢ si¢ posiadaniem czego$, co nie budzi juz zadzy posiadania,
nie przegapi¢ momentu, w ktorym trzeba zmieni¢ taktyke i nie przekroczy¢
granicy, zza ktorej nie bedzie juz odwrotu. Pltynne zycie sktada si¢ z sze-
regu »nowych otwaré« 1 »nowych poczatkow«. [...] Sposrod umiejetnosci
potrzebnych do uprawiania sztuki zycia w warunkach ptynnej nowoczesno-
sci wigksze znaczenie ma umiej¢tnos¢ pozbywania si¢ rzeczy niz umiejet-
noé¢ ich zdobywania”®. Odnoszac sie do pojecia przejéciowosci, zgodzi¢ sie
nalezy z A. Tofflerem, ktory podkreslal, ze nalezy oswoi€ si¢ z tym pojeciem
w odniesieniu do wszystkiego co nas otacza’. Terazniejszo$¢ ma bowiem
charakter przej$ciowosci.

Aktualny system ksztalcenia zawodowego droga
do zatrudnienia?

Jak juz wspomniatem, celem ksztatcenia zawodowego jest przygotowanie
do zatrudnienia. Juz w Biatej Ksiedze Ksztatcenia 1 Doskonalenia jest mowa
o konieczno$ci rozwijania przydatnosci do zatrudnienia. Jej autorzy pod-
kreslaja, ze w nowoczesnym spoteczenstwie europejskim trzy obowiazki sg
integralne. Sg to: integracja spoteczna, rozwdj przydatnosci do zatrudnienia
i rozwoj osobisty'’. W przypadku ksztalcenia zawodowego to wiasnie przy-
datno$¢ do zatrudnienia jest dominujaca, co nie znaczy, ze dwa pozostale nie
sg wazne. Sg one istotne dla calego systemu edukacji, a ksztalcenie zawo-
dowe jest przeciez istotnym elementem tego systemu.

Proces ksztalcenia zawodowego to ksztaltowanie kompetencji zawodo-
wych, w sktad ktérych wchodza: wiedza, umiejetnosci i kompetencje spo-
teczne. Pisze o tym szeroko Stefan M. Kwiatkowski. Wymienia kompetencje

8 Bauman Z., Plynne zycie. Krakow 2007, Wydawnictwo Literackie, s. 6.

? Toffler A., Szok przysztosci. Przezmierowo 2007, Wydawnictwo Kurpisz S.A., s. 35.

' Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczqcego sie spoteczeristwa. Warszawa 1997.
WSP TWP, s. 7 i nast.
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ogoblne 1 zawodowe, akcentujac, ze w procesie ksztalcenia zawodowego to
wlasnie tym drugim przypisuje si¢ wickszg wage. Piszac o kompetencjach
przysztosci, slusznie zwraca uwage na koniecznos$¢ integracji edukacji for-
malnej i pozaformalnej, a takze nieformalnej'. Powszechnie wiadomo, ze
ksztalcenie odbywa si¢ nie tylko w szkole, gdzie dominuje pierwszy rodzaj
ksztatcenia. W odniesieniu do uzyskiwania przygotowania do zatrudnienia
istnieje tez mozliwo$¢ jego zdobywania réwniez w dwoch pozostatych for-
mach. Nie zawsze zostaje to potwierdzone dyplomem, $wiadectwem czy cer-
tyfikatem, chociaz czgsto tak jest, jednak wiedza oraz umiejetnosci stwarzaja
mozliwo$¢ zatrudnienia na rynku pracy, bez wzgledu na to, w jaki sposéb
zostaty uzyskane. Doda¢ w tym miejscu nalezy, ze w gospodarce sita robocza
zastgpowana jest czesto przez specjalistow 1 coraz wyzszej klasy inteligentne
systemy automatyczne. Pisat o tym juz w 2012 r. J. Rifkin'2,

Obecnie jeste§my po raz kolejny w trakcie reformy systemu edukacji, doty-
czy to réwniez ksztalcenia zawodowego. Czy wprowadzane zmiany w tym
ksztatceniu doprowadza do poprawy struktury wyksztatcenia spoteczenstwa?
Czy uzyskiwane przygotowanie zawodowe umozliwi prace w ciggle zmie-
niajacych si¢ warunkach spoteczno-gospodarczych? W tym miejscu nalezy
przypomnie¢, ze po 1989 r. jest to kolejna reforma edukacji. Przez wiele
lat ksztalcenie zawodowe traktowane byto jako gorszy rodzaj ksztalcenia.
Nauke w szkotach zawodowych, szczegdlnie zasadniczych (obecnie bran-
zowych I stopnia), podejmowata mlodziez, ktora nie dostata si¢ do liceum
ogolnoksztatcgcego lub technikum. Wtadze o§wiatowe preferowaly ksztat-
cenie ogdlnoksztalcace. Taki tez rodzaj szkoty ponadpodstawowej domino-
wat w wyborach mtodziezy. Zmiany nastepowac zaczety dopiero w ostatnich
kilku latach. Spowodowane to zostato, jak mozna przypuszcza¢, zmianami
preferencji mtodych ludzi. Coraz cze¢sciej absolwenci szkot podstawowych
uznawali za wazne posiadanie wyksztalcenia zawodowego, umozliwiajacego
uzyskanie zatrudnienia na nie tylko aktualnym, ale 1 przysztym rynku pracy.
Swiadczy o tym wzrastajaca liczba uczniow szkét zawodowych. Obecnie
przekracza ona wskazniki uczniéw liceow ogolnoksztatcacych. Poza tym
ksztatcenie zawodowe nie zamyka (nigdy nie zamykato) drogi do studiéw

" Kwiatkowski S.M., Kompetencje przysztosci. [w:] Kompetencje przysztosci. Red. na-
ukowa S.M. Kwiatkowski. Warszawa 2018, Wydawnictwo FRSE, s. 17 i nast.

12 Rifkin J., Trzecia rewolucja przemystowa. Katowice 2012, Wydawnictwo Sonia Draga,
s. 317.
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wyzszych. Petna drozno$¢ polskiego systemu edukacji stwarza taka mozli-
wos$¢. Zmieniono wigc strukture szkolnictwa. Zlikwidowano powotane pod-
czas wczesniejszej reformy gimnazja, powrdcono do os$mioletniej szkoty
podstawowej 1 czteroletniego liceum ogdlnoksztatcacego oraz piecioletniego
technikum. Szkolnictwo zawodowe obejmuje: szkoty branzowe I stopnia dla
absolwentow szkoly podstawowej, szkoty branzowe II stopnia dla absolwen-
tow szkot branzowych I stopnia, technika dla absolwentow szkot podstawo-
wych, szkoty policealne dla absolwentow liceow ogdlnoksztatcacych oraz
szkoty przysposabiajace do pracy. Absolwenci technikéw oraz szkot branzo-
wych II stopnia majg mozliwos$¢ przystapienia do egzaminu maturalnego 1 po
jego zdaniu moga podjac studia wyzsze.

Dane wskazuja, ze wzrosto tez zainteresowanie miodziezy szkolnictwem
zawodowym. W roku szkolnym 2021/2022 w Polsce do szkét ponadpod-
stawowych dla mtodziezy uczgszczato 1,5 mln ucznidw. Absolwenci liceow
ogolnoksztatcacych stanowili 49,1%, pozostali to absolwenci szkot zawo-
dowych. Wzrost zainteresowania szkolnictwem zawodowym ma poprawié
jakos$¢ przygotowania do zatrudnienia, dostosowujgc ten rodzaj edukacji do
potrzeb rynku pracy zaro6wno tych aktualnych, jak i przysztych. Czy tak si¢
stanie, trudno jednoznacznie stwierdzi¢. Jakie bedg efekty zmian w ksztalce-
niu zawodowym przekonamy si¢ za jaki$ czas. Wydaje si¢, ze racj¢ ma Anna
Pogorzelska, kiedy piszac na temat reformy edukacji zawodowej stwierdza,
ze analizujac zalozenia reformy ksztatcenia zawodowego z 2017 r. mozna
postawi¢ teze, ze proponowane zmiany maja raczej charakter korekty czy
modernizacji, a nie reformy w pelnym tego stowa znaczeniu. Najbardziej
interesujaca 1 pozadang propozycja wydaje sie by¢ wprowadzenie doradztwa
zawodowego w ramowe plany nauczania szkoty podstawowej i ponadpodsta-
wowej, zniesienie podziatu zawoddw na trzy kwalifikacje oraz wprowadze-
nie do klasyfikacji zawodoéw tzw. zawoddéw pomocniczych. Pozostate propo-
zycje nie s3 juz w pelni oryginalne 1 skrojone na miar¢ obecnych warunkow
funkcjonowania szkol zawodowych. Zaznaczy¢ nalezy, ze bez wzglgdu na
to, kto podejmuje wszelkie ,,reformatorskie” kroki, musi mie¢ na uwadze, ze
edukacja zawodowa powinna by¢ traktowana jako wazne ogniwo zycia spo-
teczno-gospodarczego, a nie tylko jako czynnik dajacy szanse na zatrudnie-
nie. Podstawa wdrazania idei edukacji zawodowej powinno by¢ akcentowa-
nie indywidualnego rozwoju, zapewnienie bogatych zwigzkéw i powigzan
w skutecznym dziataniu, dazenie do aktywnos$ci obywatelskiej, ekonomicz-
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nego wzrostu nie tylko jednostek, ale i otoczenia, w ktérym zyja. Dlatego
aspekty zwigzane z edukacja zawodowg nie powinny by¢ rozpatrywane tylko
w konwencji jej przydatno$ci dla gospodarki i dopasowania do potrzeb rynku
pracy. Z ksztalceniem zawodowym nieodtgcznie sg powigzane losy miodych
ludzi, ich zawodowe 1 zyciowe kariery, pula szans, jakimi beda mogli roz-
porzadzaé, a co za tym idzie — odnoszone sukcesy zawodowe czy osobiste.
Takiego spojrzenia na ten problem nie wida¢ w dokumentach wprowadzaja-
cych reforme z 2017 r.

Poza tym zaakcentowac nalezy, ze najwicksza niepewnos$¢ dotyka ksztat-
cenie zawodowe w warunkach lokalnych. Pomimo formutowanych od wielu
lat szumnych zapowiedzi i1 hasel, dotyczacych rozwoju ksztatcenia zawodo-
wego, ta na poziomie lokalnym nie doczekala si¢ ukierunkowanych na jej
problemy 1 specyfike dziatan. By¢ moze wsrdéd decydentéw oswiatowych
nadal pokutuje mit, ze szkota zawodowa jest szkotg dla ,,dzieci innych ludzi”
1 pomimo wielu zapewnien, jak wazna jest ksztatcenie zawodowe, w dalszym
ciggu brakuje merytorycznej dyskusji dotyczacej modelu i roli szkot zawo-
dowych w kontekscie lokalnych wyzwan i problemow™>.

Piszac o zmianach nastgpujacych w ksztalceniu zawodowym doda¢ nalezy,
ze kolejnym etapem reformy tego ksztatcenia jest powotanie Branzowych Cen-
trow Umiejetnosci. Pierwsze umowy na utworzenie centrow podpisano w lipcu
2023 r. W zalozeniu dotyczacym wdrazania reformy edukacji zaakcentowano
konieczno$¢ wspotpracy z pracodawcami. To pracodawcy, organizacje praco-
dawcow i1 samorzady gospodarcze wspieraja ksztatcenie zawodowe. Staze ucz-
niowskie umozliwiaja ksztalcenie w rzeczywistych warunkach pracy. Jest to,
moim zdaniem, najbardziej korzystny sposob ksztattowania umiejetnosci prak-
tycznych. Trudno méwi¢ o uzyskaniu pelnego przygotowania do zatrudnienia
bez udziatu w realizacji ksztalcenia zawodowego w rzeczywistych warunkach
rynku pracy. Wazne jest tez state monitorowanie potrzeb rynku pracy. Uczest-
niczy w tym m.in. Instytut Badan Edukacyjnych na podstawie statystyki pub-
licznej (GUS), danych ZUS i Systemu Informacji O$wiatowe;j™.

B Pogorzelska A., Reforma ksztalcenia zawodowego — nowa jako$¢ czy politycz-
ny zabieg? [w:] Edukacja catozyciowa. Wybrane obszary. Red. A. Karpinska, A. Szwarc,
W. Wréblewska. Torun 2919, Wydawnictwo Adam Marszatek, s. 204.

4 Nowa jakos¢ szkolnictwa zawodowego w Polsce — podpisanie pierwszych umow w ra-
mach Branzowych Centrow Umiejetnosci. https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/nowa-
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W zatozeniu reforma ksztalcenia zawodowego ma by¢ odpowiedzig na
oczekiwania rynku pracy. Czy tak bedzie, trudno na tym etapie jednoznacz-
nie 1 z catg pewnos$cig okresli¢. Czy reforma tego ksztalcenia rzeczywiscie
umozliwi przygotowanie przysztych pracownikdéw na potrzeby nowoczesnej
gospodarki, pokaza analizy dotyczace badania losow absolwentow, a takze/
przede wszystkim przydatnosci zawodowej tych absolwentow. Mysle, ze
systematyczne monitorowanie zarowno losow, jak i przydatnosci zawodo-
wej moze ustali¢ to z duzym stopniem prawdopodobienstwa. Wyniki moni-
toringu karier absolwentow ksztatcenia zawodowego z 2020 r. wskazuja, ze
dyplomy zawodowe zdobyto 41% absolwentoéw szkot branzowych I stopnia,
66% absolwentow technikoéw oraz 52% absolwentow szkot policealnych®.

Ksztalcenie zawodowe ksztalceniem dla przysztosci

Biorac pod uwage zmienno$¢ rynku pracy, oczywista jest koniecznos¢ dosto-
sowania ksztatcenia, w gldéwnej mierze zawodowego, do potrzeb tego rynku.
JesteSmy obecnie w okresie czwartej rewolucji przemystowej, zwanej tez
zamiennie przemystem 4.0. Przed nami wizja spoteczenstwa 5.0. Wsrod dzia-
tan/zjawisk z tym zwigzanych, ktore juz nastepuja lub beda z duzym prawdo-
podobienstwem nastgpowac w najblizszym czasie, powstato i nadal powstaje
coraz wigcej publikacji. Sg one powszechnie dostepne, dlatego szczegdtowe
ich omawianie nie wydaje si¢ konieczne. Pisat tez na ten temat rowniez autor
tego rozdziatu. Dlatego zasygnalizuje tylko przyklady zmian zachodzacych
gltownie w obszarze rynku pracy. Wymieni¢ mozna m.in. nastepujacg sile
napgdowa przemyshu 4.0:
— transformacje¢ cyfrowa oraz poglebiajaca si¢ integracj¢ pionowa i poziomag
tancuchow wartosci,
— transformacj¢ oferty produktéw i ustug przy uzyciu najnowszych tech-
nologii,

— nowoczesne modele biznesowe oraz dostep klientow!'®.

jakosc-szkolnictwa-zawodowego-w-polsce--podpisanie-pierwszych-umow-w-ramach-bran-
zowych-centrow-umiejetnosci.

15 Sitek M., Stasiowski J., Zmiany w organizacji i funkcjonowaniu ksztalcenia zawodowe-
go w Polsce. Bilans reform 1989-2022. Studia Bas, 2(70)2022, s. 87. studiabas.sejm.gov.pl

' PwC, Przemyst 4.0 czyli wyzwania wspotczesnej produkcji, luty 2017, s. 8.
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Wykorzystywanie przemystowego Internetu rzeczy i zaawansowane
metody przetwarzania informacji to kluczowe czynniki cyfrowej transforma-
cji. Inteligentne fabryki, automatyczne linie produkcyjne, wymiana informa-
cji pomiedzy urzadzeniami 1 efektywne modyfikowanie konfiguracji produk-
tow diametralnie zmienig rol¢ cztowieka. Pracownicy zostang przesunieci do
roli nadzorcow procesu. Ich rola to zaprogramowanie procesu, zdefiniowanie
procedur i przekazanie inicjatywy'”.

Prognozy dotyczace przysztosci pracy pokazuja, ze dzieci urodzone po
2010 r. beda pracowac¢ w gospodarce 4.0. Przewiduje si¢ takze, ze na wiek-
szosci przysztych stanowisk pracy beda potrzebne ludzkie uczucia, mysle-
nie, wyobraznia i empatia. Z kolei w warunkach spoleczenstwa 5.0 zwrocic¢
nalezy uwage, ze:

— coraz wigcej urzadzen zostaje podtaczonych do Internetu i proces ten
bedzie przybierat na sile,

— bedzie mozliwe postawienie diagnozy lekarskiej na odlegtos¢,

— specjalne roboty zastosowane zostang do opieki oraz monitoringu pacjen-
tow szpitali 1 pensjonariuszy domow opieki (kamery, czujniki),

— rozwinie si¢ wykorzystywanie dronow w branzy kurierskiej oraz automa-
tycznych maszyn w rolnictwie'®.

To kolejne przyktady przewidywanych zmian w gospodarce i innych
obszarach zycia spotecznego. Wymaga to przygotowania specjalistycznego,
tj. umiejetnosci twardych, ale takze umiejgtnosci migkkich.

Zjawiskiem, jakie w ostatnich czasach ma zastosowanie, bedac przedmio-
tem badan oraz rozwazan teoretycznych, jest sztuczna inteligencja. Wysoka
dynamika zachodzacych zmian charakteryzuje si¢ coraz szerszym wykorzy-
stywaniem sztucznej inteligencji. Sztuczna inteligencja, jak pisze R. Toma-
szewska, rozumiana by¢ moze ,,jako nauka o tym jak produkowa¢ maszyny
wyposazone w niektore cechy ludzkiego umystu, takie jak umiejetnosé rozu-
mienia jezyka, rozpoznawania obrazow, rozwigzywania problemow i ucze-

17 Tamze, s. 9.

'8 Gerlach R., Cztowiek dorosty w kontekécie dyskursu o przysztosci pracy. [w:] Czlo-
wiek dorosty w zréznicowanych kontekstach zZycia. Red. naukowa M. Rosalska. A. Wawrzo-
nek, J. Sztapinska. Poznan 2022, Wydawnictwo UAM, s. 172.
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nia sie”"’. Sztuczna inteligencja staje si¢ coraz powszechniejsza w réznych
obszarach naszej rzeczywistosci. Poczatki jej zastosowania juz mozemy
obserwowac, jej rozwoj jest coraz szybszy, a w najblizszym czasie bedziemy
mieli do czynienia, w moim przekonaniu, z masowg ekspansjg we wszyst-
kich dziedzinach naszego zycia. Dotyczy to takze jej stosowania w systemie
edukacji, a ksztalceniu zawodowym w szczegdlnosci.

Przedmiotem naszych dywagacji jest ksztatcenie zawodowe, dlatego oma-
wiajac to zagadnienie trzeba bra¢ pod uwage, ze jej wykorzystanie bedzie
coraz czestsze w roznych obszarach gospodarki, wptywajac na ich rozwoj,
doskonalenie, zmiany. Poglady na szerokie zastosowanie sztucznej inteli-
gencji w poszczegdlnych obszarach gospodarki sg jeszcze rozne, nie zawsze
pozytywne. Wydaje si¢, ze mimo tego typu pogladow nie powinno by¢
watpliwosci, ze sztuczna inteligencja istnieje, coraz bardziej si¢ doskonali
1 musimy to przyja¢ do wiadomosci, a co za tym idzie — nauczy¢ si¢ wyko-
rzystywania sztucznej inteligencji, wspotdziatania z nig, wykorzystywania
jej w pracy. To rola szkoly zawodowej, aby to nastagpito. Dotyczy to takze
edukacji, w tym rowniez ksztatcenia zawodowego. Coraz czg¢$ciej mowa jest
o koniecznosci prowadzenia badan nad sztuczng inteligencja, a takze wpro-
wadzenia tego zagadnienia do edukacji powszechnej. S. Kuruliszwili rozpa-
truje to zagadnienie w dwoch obszarach:

— jako przedmiot nauczania,
— jako narzedzie wspomagajace proces nauczania — uczenia sie*’.

W przypadku ksztalcenia zawodowego wazne jest takze przygotowanie
mtodego cztowieka do pracy w poszczegolnych zawodach z wykorzystaniem
sztucznej inteligencji. Przypuszczaé nalezy, ze coraz wigcej bedzie obszarow
dziatalnosci zawodowej, w ktorej bedzie miala ona zastosowanie. Dotyczy
to edukacji jako cato$ci, w tym interesujacego nas ksztatcenia zawodowego.
Trudno sobie wyobrazi¢ przygotowanie do zatrudnienia bez wiedzy 1 umie-
jetnosci korzystania z dorobku sztucznej inteligencji oraz postgp w wielu
dziedzinach gospodarki, obejmujacy coraz wiecej juz istniejagcych zawodow,

! Tomaszewska R., Czlowiek i praca. Perspektywa transhumanizmu. Bydgoszcz 2021,
Wydawnictwo UKW, s. 71.

20 Kuruliszwili S., Sztuczna inteligencja — nowe wyzwania edukacyjne. Problemy Opie-
kunczo-Wychowawcze, 10, 2021, s. 29.
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a takze tych, ktore z duzym prawdopodobienstwem powstang w najblizszej
1 dalszej przysztosci. Racje ma wspomniany juz S. Kuruliszwili kiedy pisze,
ze ,,poza nabywaniem umiej¢tnosci twardych, zwigzanych z technologiami
informacyjnymi oraz wiedzg z tej dziedziny, istotne jest przygotowanie ucz-
niéw — na ile to mozliwe — do nowej, tworzacej sie rzeczywistosci™!.

Zmiany, ktore zachodza w otaczajacej nas rzeczywistosci, determinowane
sg wykorzystywaniem sztucznej inteligencji. Dotyczy to procesu uczenia
sig, rowniez ksztatcenia zawodowego. Jak pisze wyzej wymieniony autor,
sztuczna inteligencja powinna by¢ elementem wielu przedmiotow, stanowigc
tre$¢ nauczania. ,,Nowe technologie z obszaru sztucznej inteligencji stac si¢
powinny takze elementem nauczania informatyki i technologii informacyj-
nych. Istotnym elementem jest przekazywanie wiedzy o roznicach miedzy
programowaniem opartym na algorytmach a mechanizmem uczenia si¢ sieci
neuronowych, a takze wiedzy o réznicach migdzy systemami pamig¢ci opar-
tymi na klasycznych relacyjnych bazach danych i coraz powszechniej wyko-
rzystywanych systemach pamieci asocjacyjnych’?%.

Rozwoj sztucznej inteligencji to przysztos¢, chociaz nie tak odlegta jak
jeszcze niedawno mogto si¢ wydawac. Jesli potrafimy antycypowac przyszie
problemy, to uczniéw powinnismy przygotowywac do ich rozwigzywania
w przysztosci. Dotyczy to réznych obszaréw aktywnos$ci zawodowej. Jak
podaje S. Kuruliszwili, wymieni¢ mozna kilka nastepujacych przyktadow:

— Do 2030 r. zautomatyzowanych moze zosta¢ 30% czasu zwigzanego

Z praca.

— Nastepuje wymieranie zawodow zwigzanych z wytworstwem oraz z ushu-
gami spowodowane zmianami technologicznymi.

— Od wielu lat trwa zastepowanie ludzi przez maszyny, w tym sztuczng inte-
ligencje, co znajduje potwierdzenie w obecnych czasach.

— Szacuyje si¢, ze 50% wiedzy i umiejetnosci uczniow szkot podstawowych

1 ponadpodstawowych bedzie musiato by¢ ,,wymienione” przez uczestni-

ctwo w edukacji ustawiczne;.

2 Tamze, s. 30.
22 Tamze, s. 31.
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— Wytwory sztucznej inteligencji moga wyrecza¢ ucznidow w realizacji
zadan®.

To tylko przyktady, ktore wydaja si¢ prawdopodobne. Zmusi to/juz zmu-
sza do przygotowywania uczniow szkét zawodowych do zycia i pracy w nie-
znanej do konca rzeczywistosci, rzeczywistosci, w ktorej sztuczna inteligen-
cja bedzie powszechnie stosowana.

Sygnalizujac sytuacj¢ na rynku pracy oraz zmiany, jakie nastgpuja
w nowym milenium, warto raz jeszcze podkresli¢, ze edukacja powinna
przygotowywaé¢ do zycia i pracy zgodnie z aktualnymi, ale takze, a moze
przede wszystkim przewidywanymi wymaganiami tego rynku. Jest to waru-
nek uzyskiwania oraz utrzymania zatrudnienia w warunkach nieustannych
zmian. Wielu autoréw pisze o ,,tymczasowosci”, o ,,szybkim przemijaniu™?*,
o zastepowaniu ekonomii trwatosci przez ekonomi¢ krotkotrwatosci. Jak

zatem ksztalci¢ dla zatrudnienia

Punktem wyjscia do rozwazan na temat edukacji dla zatrudnienia
moze by¢ przypomnienie, ze wiedza nie ma daty waznosci 1 szybko ulega
przedawnieniu. Jako aktualne nalezy zaakcentowaé m.in. stwierdzenia
H. Roslinga méwigce o gotowosci do uaktualniania swojej wiedzy, co
powinno byé waznym zadaniem wspolczesnej szkoly®. A jesli tak, to
istotnym zadaniem wspotczesnej szkoty, rowniez zawodowej, powinno
by¢ przygotowanie uczniéw do uaktualniania swojej wiedzy oraz umiejet-
nosci. Dotyczy to rowniez oséb dorostych, co wynika z faktu, ze to, czego
nauczg si¢ w szkole, po 10 czy 20 latach od zakonczenia edukacji szkolnej
bedzie juz nieaktualne®.

Wspomniany autor (Rosling), zwracajac uwagg, ze wspotczesny cztowiek
powinien pozostawac¢ otwarty na nowe dane i gotowy do od$wiezania swojej
wiedzy, wymienia, czego powinnismy uczy¢ nasze dzieci w szkotach. Poza
uswiadamianiem im, ze $wiat bedzie si¢ zmieniat i konieczne bedzie aktua-
lizowanie wlasnej wiedzy i1 pogladoéw przez cate zycie, powinniSmy uczy¢ je
przede wszystkim pokory 1 ciekawosci. Pokora to m.in. realistyczne podej-

2 Tamze, s. 34.

2 Tofler A, Szok przysztosci. Przezmierowo 2007, Wydawnictwo Kurpisz S.A., s. 44.
2 A. Rosling, Factfulness, op. cit., s. 195.

26 Tamze, s. 267.
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scie do naszej wiedzy, a takze przyznanie si¢, ze si¢ czego$ nie wie, a takze
gotowos$¢ do jej zmiany w przypadku odkrycia nowych faktow. Z kolei cie-
kawos$¢ to otwarto$¢ na nowe fakty, a takze ich aktywne poszukiwanie?’.

Formutujac koncepcje przysztosci swiata, w tym ksztattu wymagan rynku
pracy, wielu autorow przyjmuje jednak zatozenie, ze nie ma pewnosci, jaki
to bedzie $wiat. Mozna tez mie¢ watpliwosci, czy jesteSmy w stanie prze-
widzie¢, jakie beda wymagania odno$nie do zatrudniania. Przemiany, ktore
nastepuja wokot nas powoduja, ze nie jesteSmy w stanie okresli¢, jak powin-
niSmy przygotowywac siebie 1 nasze dzieci do zycia i pracy w $wiecie, ktory
cechuja zmiany i radykalna niepewno$¢. Nikt nie wie z catg pewnoscia, jak
bedzie wygladat §wiat 1 rynek pracy w 2050 r., nie znamy wiec odpowiedzi
na te pytania i w zwigzku z tym nie wiemy, jakich konkretnych umiejetno-
$ci beda potrzebowali ludzie. Czego zatem powinnismy uczy¢? Autor stawia
pytania, na ktére — jak sam pisze — nie znamy odpowiedzi.

W przygotowaniu do zmian na rynku pracy i potrzeb pracodawcéw cho-
dzi przede wszystkim o zachowanie relacji wzajemno$ci pomigdzy szkota
zawodowga — rynkiem pracy —pracodawca, dziatajacej na zasadzie sprzeze-
nia zwrotnego. Przygotowanie nie tylko do wypelniania r61 w sferze gospo-
darczej, ale rowniez w szerszym wymiarze dotyczacym relacji spolecz-
nych, czy w odniesieniu do spraw zycia osobistego. Obejmowac powinno
tez pewien obszar wspdlny kazdemu cztowiekowi, dotyczacy uniwersal-
nych i1 ponadczasowych warto$ci. Wspomina si¢ czgsto o kompetencjach
migkkich, ktore sg rownie wazne jak twarde, obejmujace wiedze i umie-
jetnosci typowo zawodowe. Kompetencje migkkie nie dezaktualizujg sie,
tak jak twarde, s3 uniwersalne bez wzgledu na profil zawodowy. Naleza do
nich m.in. umiej¢tnos$¢ pracy w zespole, przedsigbiorczos¢, kreatywnose,
zarzadzanie samym sobg, samodzielnos¢, wytrwalos$¢, podejmowanie decy-
zji itp.?®. Kompetencje te sa/powinny by¢ ksztaltowane zardwno w ramach
edukacji ogdlnej, jak i zawodowej. Sg one bardzo czesto przez wielu praco-
dawcow preferowane podczas zatrudniania na liczne stanowiska.

Na temat przysztosci formulowanych jest wiele przepowiedni, czgsto mato
realnych, fantastycznych, a nawet dziwnych. Piszg na ten temat dziennikarze,

2 Tamze, s. 267.
8 Jeruszka U., Zatrudnialnos¢ w perspektywie pedagogiki pracy. Warszawa 2019, Wy-
dawnictwo Difin, s. 47.



Ksztalcenie zawodowe — wspélczesnosé i przysztosé 213

pisarze, socjolodzy, artysci, filozofowie. Majac watpliwosci, czy w ogole jest
mozliwe precyzyjne przewidywanie przysztosci, przyja¢ mozna, ze najbar-
dziej trafne s prognozy formutowane przez wspotczesnych naukowcow?’.

W podobnym tonie wypowiada si¢ takze cytowany J. Rifkin, ktéry juz
piszac o trzeciej rewolucji przemystowej, podkreslat, ze ,,uniwersytety
1 szkoty wyzsze beda musiaty zacza¢ ksztalci¢ sile roboczg XXI wieku dla
potrzeb tej witasnie rewolucji. Program nauczania wymagat bedzie jego
zdaniem w coraz wigkszym stopniu skoncentrowania na zaawansowanych
technologiach informatycznych, nano- i biotechnologii, naukach o Ziemi,
ekologii i teoriach systemow, jak roéwniez na zdobywaniu przez studentéw
umiejetnosci zawodowych, wiacznie z produkcjg i sprzedaza technologii
energii odnawialnych, przeksztatlcaniem budynkow w mikroelektrownie,
instalacjg no$nikow wodorowych i innych, budowaniem inteligentnych sieci
energetycznych, produkcja pojazdéw o napedzie elektrycznym i wodoro-
wym, organizowaniem zielonych sieci logistycznych itp.”°.

Stwierdzenie to jest jeszcze bardziej aktualne w odniesieniu do czwar-
tej rewolucji przemystowej i spoteczenstwa 5.0. Zmiany, jakie nastgpuja
1 nadal beda nastepowac w sferze gospodarczej, powoduja, ze pracodawcy
poszukuja pracownikow o okreslonych kwalifikacjach i kompetencjach
dostosowanych do prowadzonej dzialalnos$ci. O zatrudnieniu decyduja jed-
nak rowniez kompetencje migkkie. Pisano o tym wczesniej. Dlatego juz na
etapie szkoly czy uczelni powinny by¢ one ksztattowane. Szkoty powinna
opuszczaé¢ mtodziez ciekawa §wiata, otwarta na nowa wiedzg, a takze Swia-
doma tego, ze wiedza 1 umieje¢tnosci szybko si¢ starzeja i nalezy ciagle je
aktualizowa¢. Powinna tez potrafi¢ uczy¢ si¢ w okresie pracy zawodowej,
w ramach systemu edukacji ustawicznej.

Jakie beda efekty zmian w ksztalceniu zawodowym, przekonamy si¢ po
catkowitym zakonczeniu wdrazania reformy edukacji. Wazne sg nie tylko
zmiany strukturalne, ktére wydaja si¢ poprawne, ale istotne sg tresci rea-
lizowane podczas tego ksztalcenia, a takze cata ,,otoczka”. Zmiany, jakie
nastgpuja w obszarze spoteczno-gospodarczym, ktére wynikaja z faktu, ze

¥ Kaku M., Wizje, czyli jak nauka zmieni swiat w XXI wieku. Warszawa 2011, Proszynski
1 S-ka, s. 20.

30 Rifkin J., Trzecia rewolucja przemystowa. Katowice 2012, Wydawnictwo Sonia Draga,
s. 317.
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jesteSmy obecnie w okresie czwartej rewolucji przemyslowej, zwanej tez
zamiennie przemystem 4.0, a przed nami wizja spoteczenstwa 5.0 oraz bar-
dzo szybki rozwoj sztucznej inteligencji, zasygnalizowane w niniejszych
rozwazaniach, wskazujg kierunki dalszej modernizacji tego ksztatcenia.

Konkluzja

Podsumowujac problematyke ksztalcenia zawodowego w kontekscie wspot-
czesno$ci 1 przysziosci, nalezy w koncowym etapie przedstawi¢ kwestie
wymagajace namystu. Kolejne etapy reform tego ksztatcenia odnosity sig
glownie do takich dziatan, jak:

— prowadzenie ksztalcenia zawodowego, a w szczegolnosci ksztalcenia
praktycznego, w powigzaniu z pracodawcami,

— uzupelnianie sie¢ miejsc zdobywania wiedzy, czyli w szkole i zakladzie
pracy odpowiedniej branzy; umozliwianie uczniom pierwszego kontaktu
ze Swiatem produkcji na etapie nauki, dajqc zarazem wazne atuty pozy-
tywnego wejscia na rynek pracy i uzyskanie zatrudnienia u konkretnego
(czesto wybranego) pracodawcy,

— tworzenie bazy (sieci) zaktadow pracy, w ktorych uczniowie i stuchacze
szkot prowadzgcych ksztatcenie zawodowe bedq odbywac ksztatcenie
praktyczne (to w zasadzie funkcjonuje),

— podnoszenie efektywnosci realizowanych praktyk zawodowych poprzez
wypracowanie (we wspolpracy bezposredniej szkol z pracodawcami
lub funkcjonujqcymi zrzeszeniami branzowymi pracodawcow) standar-
dow praktyk w poszczegolnych zawodach (sq to indywidualne praktyki
szkot),

— wspieranie szkol zawodowych w zakresie wyposazenia istniejgcej bazy
dydaktycznej, szczegdlnie w nowoczesne srodki dydaktyczne (meryto-
ryczne) i materialy (produkcyjne) ( to si¢ dzieje),

— udzial pracodawcow w organizowaniu dodatkowych zajeé¢ w formach
pozaszkolnych dla zainteresowanych uczniow oraz ostatnich klas w szko-
tach ponadgimnazjalnych prowadzqcych ksztatcenie zawodowe, tym
samym zwiekszajgc szanse ich zatrudnienia po ukonczeniu szkoty (raczej
kwestia Zyczeniowa),
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— organizowanie prowadzenia przez pracodawcow doskonalenia praktycz-
nego nauczycieli ksztatcenia zawodowego, czyli kadry pedagogicznej
szkot ponadgimnazjalnych. (np. wprowadzono staze nauczycielskie).

Problemy te formutowane byly w bardzo podobny sposéb przez wielu
autoréow reformy szkolnictwa zawodowego. Zwracano uwage gtdwnie na
kwestie finansowego czy materialowego wsparcia oraz powigzania szkot
z praktyka gospodarcza. Pomijano natomiast catkowicie pierwiastek ludzki
w tym obszarze edukacyjnym. Dlatego wydaje mi si¢, ze obecnie najpilniej-
szych dziatan wymaga zapewnienie kadry pedagogicznej do szkot zawo-
dowych. Dramatyczne braki nauczycieli ksztalcenia zawodowego odczu-
waja obecnie szkoty bardzo wielu branz. Powszechnie znane sg przypadki
ponownego zatrudniania emerytowanych nauczycieli czy przydzielania
pracujacym nauczycielom bardzo wielu przedmiotow. Ale jest to rozwig-
zanie na bardzo krétka mete i, jak si¢ zdaje, efekty takich interwencyjnych
dziatan nie sg wtasciwe, ze szkoda oczywiscie dla uczacych si¢. Dlatego
formutowane od lat postulaty tworzenia systemu ksztalcenia nauczycieli do
tego typu szkot nadal zachowuja swojg aktualnos¢.

W tym konteks$cie przypomnie¢ mozna roéwniez o ogromnej potrzebie
przygotowania dydaktyki ksztatcenia zawodowego — teoretycznego 1 prak-
tycznego. Brak tego typu opracowan odczuwalny jest bolesnie w praktyce
szkot zawodowych.

Drugim problemem wymagajagcym rozwigzania jest, w moim przeko-
naniu, program nauczania. Nadmiernie rozbudowany, z tre$§ciami ujetymi
w bardzo wielu przedmiotach, czg¢sto powtarzajacymi sie, nie pozwala ucz-
niom na dokonywanie cato$ciowego ogladu, jaka wiedza i jakie umiejetno-
$ci sg niezbedne do wykonywania wybranego przez siebie zawodu. Dlatego
formutowane postulaty o dokonanie rewizji tresci ksztatcenia, umiejetnego
ich umieszczania w blokach tematycznych, dajacych szerszg perspektywe
uczniom, nadal sg aktualne.

Analizujac cele ksztatcenia zawodowego, trudno jest si¢ obecnie doszu-
ka¢ odniesien zwigzanych z kwestiami wychowania w szkole, postawami
obywatelskimi, funkcjonowania w grupie, odpowiedzialnosci za srodowisko
naturalne itp. Wydaje si¢ bowiem, Ze dzisiaj potrzebny jest nie tylko ,,zawo-
dowiec”, ale rowniez §wiadomy obywatel.
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SZKOLNICTWO ZAWODOWE - PROBLEMY
ORGANIZACYJNE I DYDAKTYCZNE!

STEFAN M. KWIATKOWSKI

Wprowadzenie

Szkolnictwo zawodowe jest bardzo zlozonym podsystemem systemu edu-
kacji. Problemy w nim wyst¢pujace maja przede wszystkim charakter orga-
nizacyjny i dydaktyczny. Te pierwsze zwigzane sg ze strukturg ksztatcenia
na poziomie ponadpodstawowym, z doradztwem edukacyjno-zawodowym
1 procedurg rekrutacyjng oraz z zasadami wspotpracy ze srodowiskiem lokal-
nym, a szczegdlnie z pracodawcami. W drugim przypadku chodzi o nowe
ujecie celow 1 tresci ksztatcenia zawodowego, form 1 metod ksztalcenia oraz
srodkow ksztatcenia 1 sposobow kontroli oraz oceny efektow ksztatcenia.

Brak klarownosci w sferze szeroko rozumianych organizacyjnych i dydak-
tycznych warunkow rozwoju szkolnictwa zawodowego prowadzi do przesu-
wania tego typu szkolnictwa i wszelkiego ksztatcenia zawodowego (zaréwno
formalnego, jak i pozaformalnego i1 nieformalnego) na dalszy plan. Przyczy-
nia si¢ to nie tylko do marginalizacji szkolnictwa zawodowego na wszyst-
kich poziomach, ale takze do przypisywania mniejszego znaczenia funkcjo-
nowaniu i roli zawodowej absolwentow tego newralgicznego dla gospodarki
obszaru (podsystemu) edukacji.

'Tekst jest skrocong i zmodyfikowang wersjg rozdziatu ,,Elementy strategii rozwo-
ju szkolnictwa zawodowego” opublikowanego w pracy zbiorowej Jednostka — edukacja
— organizacja wobec przemian rynku pracy pod redakcja naukowa S.M. Kwiatkowskiego
i M. Piorunek, Wydawnictwo APS, Warszawa 2020, s. 188—200.
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Jednostronne nastawienie na ksztalcenie na poziomie wyzszym (z czym
mamy do czynienia przez ostatnie trzy dekady) poprawia wprawdzie odpo-
wiednie wspotczynniki 1 wskazniki, ale przy obserwowanym spadku jakoS$ci
ksztalcenia — szczegdlnie praktycznego — nie przyczynia si¢ w istotny sposob
do zwigkszenia potencjatu kadrowego rodzimej gospodarki.

Na rynku pracy poszukiwani sg przede wszystkim robotnicy wykwalifi-
kowani 1 technicy — praktycznie we wszystkich branzach (w ostatnich kil-
kunastu miesigcach odczuwany jest rowniez, gtownie ze wzgledu na pande-
mig¢, brak lekarzy, pielegniarek, ratownikow medycznych i fizjoterapeutow,
a takze opiekunow osob starszych lub/i niepelnosprawnych). Taki stan rzeczy
wymaga istotnych przewartosciowan w mysleniu o ksztalceniu zawodowym
i dedykowania temu obszarowi znaczacego wsparcia. Mogtoby ono polegac,
w pierwszej kolejnosci, na opracowaniu catosciowej (kompleksowej) strate-
gii rozwoju szkolnictwa zawodowego — jest to podstawowy warunek umozlIi-
wiajacy opracowanie ogolnych, a nastepnie szczegdtowych planow dziatania.
W przypadku braku strategii tego rodzaju nalezy podja¢ proby przygotowania
strategii ograniczonej do wybranych elementow — tzw. strategii czgsciowej,
ktoérej zreby zostang przedstawione ponizej, jako propozycja autorska.

Elementy strategii rozwoju szkolnictwa zawodowego

Jest oczywiste, ze zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ wymaga nowej lub zasadniczo
zmodernizowanej perspektywy myslenia, a przede wszystkim dziatania, we
wszystkich dziedzinach Zycia. Problem polega jednak na tym, ze trudno w spo-
sob precyzyjny okresli¢ kierunek zmian, w ktorym dazy $wiat. Mozna wpraw-
dzie odwotywa¢ si¢ do zidentyfikowanych trendow globalnych, ale poziom
ich ogolnosci nie utatwia formulowania prognoz natury spotecznej i gospodar-
czej. Przykladem takich og6lnych trendéw, ktore w przypadku koniecznos$ci
oceny ich wptywu na kierunki rozwoju szkolnictwa zawodowego nalezatoby
uszczegotowié 1 skorelowaé z realnymi mozliwo$ciami zmian organizacyjnych

1 programowych — rowniez na nizszym poziomie edukacji (szkolnictwo podsta-

wowe) — s3, w odniesieniu do kwalifikacji, charakteryzujace je przemiany:

— praca rgczna jest coraz czesciej zastgpowana pracg maszyn i urzadzen —
automatow, robotdw (umozliwia to przejscie od produkcji detalicznej do
produkcji masowej, w tym produkcji personalizowanej — uwzgledniajacej
indywidualne oczekiwania odbiorcow),
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— procesami produkcji steruja komputery — systemy komputerowe
(od obrabiarek sterowanych numerycznie do skomplikowanych linii
montazowych),

— nastepuje intelektualizacja pracy (w pracach rutynowych i powtarzalnych
cztowieka zastepujg automaty — roboty),

— krystalizuje si¢ waska grupa pracownikéw specjalizujacych si¢ w progra-
mowaniu maszyn 1 tworzeniu systemow sztucznej inteligencii,

— dla szerokich grup pracownikéw podstawowa umiejetnoscia zawo-
dowa staje si¢ efektywne wykorzystanie technologii informacyjno-
-komunikacyjnych — w tym sztucznej inteligencji, obstuga zaprogra-
mowanych maszyn,

— pojawiaja si¢ mozliwosci pracy zdalnej, ze wszystkimi konsekwencjami
tej formy pracy,

— postepujaca globalizacja wymaga umiejetnosci pracy w zespotach wielo-
kulturowych (dotyczy to zardwno pracobiorcéw, jak i pracodawcow),

— rosngca ztozono$¢ zadan generuje zapotrzebowanie na umiejetnosé wspot-
pracy 1 kooperacji,

— zmienno$¢ tresci pracy wymaga od pracownikow (niezaleznie od sektora
gospodarki 1 zawodu, specjalnosci i stanowiska pracy) sktonnosci do cia-
glego uczenia si¢ (Kwiatkowski, 2020, s. 21-22).

Sa to, jak juz zaznaczono, jedynie ogdlne trendy sformutowane na pod-
stawie czastkowych danych oraz codziennej obserwacji zycia spolecznego
1 gospodarczego, a nie udowodnione empirycznie kierunki, ktore mozna by
przyjac jako jedyne i niezmienne.

W takiej sytuacji, nie majac wystarczajacych i niebudzacych watpliwo-
$ci podstaw do prognozowania przysztych zdarzen, w kazdej organizacji
racjonalne wydaje si¢ ograniczenie dzialan do biezacych modyfikacji pro-
wadzonych w rytmie obserwowanych zmian zachodzacych w jej otoczeniu
zewnetrznym. Powoduje to, niestety, opdznienie czasowe mi¢dzy zaobser-
wowaniem zmiany zewng¢trznej i ocenieniem jej znaczenia dla danej orga-
nizacji oraz podjeciem odpowiedniej decyzji a jej praktyczng realizacja.
Jezeli przy tym zmiana zewnetrzna nie ma charakteru statego, to decyzje
jej dotyczace sa nie tylko spo6znione, ale wymagaja tez powrotu — doprowa-
dzenia organizacji do stanu poprzedniego. Opisana procedura minimalizuje
wprawdzie ryzyko podjecia niewlasciwej decyzji, ale nie stwarza mozli-
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wosci do wprowadzania innowacji, ktore ze swojej natury wyprzedzaja,
a w zasadzie powinny wyprzedzaé, zastane rozwigzania. Innowacyjne
pomysty wigzg si¢ co prawda z ryzykiem, ktore nalezy oszacowac i1 brac
pod uwage, ale bez nich organizacja nie bedzie konkurencyjna — jej gldéwny
wysitek bedzie skierowany na nadazanie (zawsze z opdznieniem) za gtow-
nym nurtem przemian.

O ile szybka reakcja na zmiany zewne¢trzne umozliwia dziatanie wielu
organizacji gospodarczych, to w przypadku szkolnictwa, w tym szcze-
gblnie szkolnictwa zawodowego (analizowanego jako podsystem systemu
edukacji), nie wystarcza ona do wlasciwego przygotowania specjalistow
o odpowiednich kompetencjach. Orientacja na aktualny poziom techniki
i technologii oraz obecny stan infrastruktury rodzimych przedsigbiorstw
sprawia, ze absolwenci szkoét zawodowych juz na starcie w zawodzie
legitymuja si¢ kompetencjami, ktore ze wzgledu na cykl nauki i prak-
tyczne mozliwos$ci biezacego dostosowywania programow ksztatcenia do
wymagan rynku pracy sa juz w duzej mierze przestarzate — odnosza si¢ do
technologii, ktére zostaty wyparte, w czasie trwania nauki szkolnej, przez
nowe generacje maszyn, urzadzen, narzedzi i materiatow. W tej sytuacji
nalezy zwrdci¢ si¢ ku prognozom rozwoju spotecznego i gospodarczego
1 zaproponowa¢, ze $wiadomos$cig ryzyka, nowe rozwigzania organiza-
cyjne i programowe w szkolnictwie zawodowym, ktore mozna nazwad
elementami strategii rozwoju tego newralgicznego obszaru edukacji.
Proponowane w dalszej czesci tekstu ujecie ma charakter propozycji
koncepcji prognostycznej — cze$ciowej strategii rozwoju szkolnictwa
zawodowego, rozumianej jako proba racjonalnego, cho¢ wybidrczego
mys$lenia o przysztosci — ze wskazaniem mozliwosci jej ksztaltowa-
nia. Czg¢Sciowos¢ czy tez wybidrczos¢ wynika z faktu koncentracji roz-
wazan na doborze kandydatow do szkoét zawodowych oraz na procesie
ksztalcenia w tego typu szkotach. Poza gtdéwnym nurtem pozostajg wiec
problemy dotyczace np. finansowania ksztatcenia zawodowego w for-
mach szkolnych i pozaszkolnych, a takze przygotowania nauczycieli. Przy
tych zastrzezeniach sp6jrzmy na propozycje nowych rozwigzan w kon-
teks$cie koniecznej zmiany, ale tez i mozliwos$ci kontynuacji oraz rozwoju
tego, co jest ugruntowane i przynosi zadowalajace efekty (Kwiatkowski,
2001, s. 69—-172).
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Ksztalcenie zawodowe w systemie szkolnym
- rekrutacja kandydatow

W momencie podejmowania decyzji o wyborze szkoly ponadpodstawowe;j
uczniowie nie dysponujg na ogét niezbedng wiedza o specyfice poszczegol-
nych zawodow 1 specjalnosci oraz o potencjalnych miejscach pracy 1 warun-
kach, w jakich sa wykonywane zadania zawodowe. Nie sg takze w stanie
przeprowadzi¢ realnej oceny poziomu wtasnej wiedzy, umiejetnosci 1 kom-
petencji spotecznych. W takiej sytuacji wybor szkoly ponadpodstawowej
jest czesto przypadkowy, uwarunkowany srodowiskowo — bez dostatecznej
refleksji i niezbgdnej konfrontacji posiadanych kompetencji z oczekiwaniami
na kolejnych etapach edukacyjnych, a nastepnie na rynku pracy.

W rozwazaniach nad szkota zawodowa przysztosci kluczowa role odgrywa
samoswiadomos$¢ oraz samowiedza kandydatow do tego typu szkot. Mozna ja
ksztattowac juz w szkole podstawowej poprzez nowoczesng realizacje przed-
miotow (tresci przedmiotowych) dotyczacych podstaw techniki, technologii,
a takze np. prawa, medycyny i ekonomii. Przez nowoczesng realizacj¢ mozna
rozumie¢ prowadzenie zaje¢ w laboratoriach i pracowniach szkolnych oraz
na stanowiskach pracy w lokalnych zaktadach pracy (pod opieka nauczycieli
i pracownikow tych zaktadow). Wiedze o zawodach i przysztych miejscach
pracy mozna czerpa¢ rowniez ze wspotczesnych medidow, z Internetem na
czele. Wystarczy tylko zgromadzi¢ odpowiednie dane, opatrzy¢ je komen-
tarzem doradcy zawodowego 1 stworzy¢ mozliwosci szerokiego dostepu do
nich. Dane, o ktérych mowa, sg sukcesywnie opracowywane i dotyczg stan-
dardow kompetencji/kwalifikacji zawodowych oraz opiséw zawodow — roz-
patrywanych z perspektywy pracodawcow. Przewodnikiem po nich moglby
by¢ szkolny doradca zawodowy pracujacy z uczniami ostatnich klas szkoty
podstawowej. Do jego zadan, zgodnie z syntetycznym opisem zawodu, nalezy
wspomaganie uczniow w dokonywaniu optymalnych wyborow edukacyj-
nych po ukonczeniu szkoty podstawowej (Informacja o zawodzie. Doradca
zawodowy, 2018, s. 4). Zajecia z doradztwa zawodowego sg przewidziane
w klasach VII i VIII i nalezy mie¢ nadzieje, ze przyczynig si¢ do podejmo-
wania racjonalnych decyzji edukacyjnych, a nastepnie zawodowych. Aby tak
si¢ stato, nalezy jednak najpierw przygotowac, od strony wiedzy o zawo-
dach 1 psychologii rozwojowej, liczng grupe doradcéw sklonnych do pracy
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w szkole. Szkola, jako ich gtowne miejsce dzialalnosci, powinna by¢, co
oczywiste, dobrze wyposazona w nowoczesne media warunkujace skuteczne
dotarcie do mlodziezy wykorzystujacej na co dzien zdobycze wspotczesnej
techniki. Poza tym media jako narzegdzia pracy doradcy zawodowego wraz
z wyposazeniem laboratoridw 1 pracowni mogltyby stanowi¢ baz¢ sprzyja-
jaca rozwojowi zawodowemu samych doradcow.

Propozycja nowej struktury organizacyjnej

Nawet najlepiej zorganizowane doradztwo w szkole podstawowej nie
daje gwarancji witasciwego wyboru szkoly ponadpodstawowej, w tym
szczegblnie interesujacej nas szkoty zawodowej/branzowej. Szkotly tego
typu ksztatcg bowiem w ponad 200 zawodach 1 duza trudnos¢ sprawia
okreslenie konkretnego zawodu najblizszego zdolno$ciom 1 zaintereso-
waniom kandydata, ktory zdecydowat si¢ na wejscie na t¢ Sciezke eduka-
cyjna. Pomocne w tym zakresie mogtoby by¢ wprowadzenie elastycznej
programowo szkoty ponadpodstawowej — bez aktualnie obowigzujacego
podziatu na szkoly ogolnoksztatcace i zawodowe (branzowe). Podzial
taki, w ramach strukturalnych szkoty ponadpodstawowej, mogltby si¢
odbywac po pierwszym roku nauki wypetnionej réznorodnymi zaj¢ciami
realizowanymi zarowno w szkole, jak 1 poza jej murami. Takie rozwigza-
nie pozwolitoby na glebsze poznanie predyspozycji ucznidow, ich mocnych
1 stabszych stron oraz na orientacj¢ w zakresie istoty zadan zawodowych
realizowanych w rzeczywistych warunkach zaktadu pracy. Umozliwitoby
roOwniez zmian¢ decyzji o wyborze szkoty 1 zmiang kierunku ksztatcenia
(réwniez przejscie ze $ciezki zawodowej na ogdlnoksztalcaca i odwrot-
nie) po pierwszym poéiroczu drugiej klasy — po niezbednym, roztozonym
w czasie, zniwelowaniu réznic programowych.

Przedstawione propozycje strukturalne sag mozliwe do realizacji w stosun-
kowo krotkim czasie. Wymagaja one, co naturalne, zmian organizacyjnych,
polegajacych na szerszym niz dotad udziale zespotow szkot w strukturze
ksztalcenia ponadpodstawowego — jako podstawowym elemencie tej struk-
tury. Mozna w tym wzgledzie wykorzysta¢ dotychczasowe doswiadczenia
dotyczace funkcjonowania réznych typow szkét w zintegrowanej formie.
Pozostaje jednak rozwigzanie problemow infrastrukturalnych zwigzanych
z wyposazeniem laboratoriéw 1 pracowni szkolnych, nawigzaniem wspot-
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pracy z najblizej usytuowanymi zakladami pracy oraz z przygotowaniem
nauczycieli 1 szkolnych doradcéw zawodowych.

Istotne jest takze, a moze przede wszystkim, przetamanie stereotypow
przypisujacych ksztatceniu zawodowemu drugoplanowg rolg¢ w catym pro-
cesie ksztatcenia. Stereotypy deprecjonujace szkoty zawodowe, ich uczniéw
1 nauczycieli, a takze prac¢ zawodowa, ktora nie ma charakteru wylacznie
intelektualnego, sag — jak wskazuje codzienna obserwacja rzeczywistosci
edukacyjnej i zawodowej — niezwykle silnie utrwalone w naszym spote-
czenstwie.

Cele ksztalcenia zawodowego — zmiana akcentow

Zaproponowana wyzej elastyczna programowo szkota ponadpodstawowa
mogtaby w sposob zdecydowany przyczynic si¢ do realizacji zintegrowanych
celow ogdlnych 1 zawodowych stojacych przed catym systemem edukacji:

1. Przygotowanie do zycia i tworczej pracy we wspolczesnym §wiecie (wie-
dza ogoblna i1 przedmiotowa, mozliwie zintegrowana, a takze: zaufanie,
tolerancja, adaptacja, wspolnotowos¢, autonomia, aktywnos¢, kreatyw-
nos¢, mobilnos¢, odpowiedzialnosc).

2. Uksztattowanie podstawowych umiejetnosci ogolnozawodowych (wspol-

nych dla grup zawodow), ulatwiajacych zmiany pracy lub stanowiska pracy.

3. Zdobywanie 1 przeksztalcanie umiejetnosci specjalistycznych (jako reak-
cja na zmiany technologiczne).

4. Wykorzystywanie umiejetnosci interpersonalnych w procesie komuniko-
wania si¢ (jedna z podstawowych kompetencji spotecznych).

5. Wyszukiwanie, gromadzenie, przetwarzanie i ochrona danych.

6. Wspieranie postaw sprzyjajacych cigglemu uczeniu si¢ (Kwiatkowski,
2012, s. 40-44).

Tytutowa zmiana akcentéw w podejsciu do celow ksztatcenia zawodowego
polega w szczegolnosci na zogniskowaniu ich wokot wystepujacych realnie
(w zyciu spotecznym i gospodarczym) zadan zawodowych. Nalezy wiec:

1. Zidentyfikowaé zadania zawodowe (w pierwszej kolejnosci typowe) sta-
nowigce swoisty trzon — fundament technologiczny w danym zawodzie
(grupie zawodow).
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2. Wybra¢ sposrdd nich zbior zadan niezbednych do opanowania/realizacji
w warunkach szkoty zawodowe;.

3. Okresli¢ zbidr zadan, ktorych opanowanie/realizacja wymaga wspotpracy
z zaktadami pracy (chodzi o wykorzystanie maszyn, urzadzen, narzedzi
1 materiatow, ktorymi nie dysponuje szkota zawodowa, ale tez o poznanie
zasad wspolpracy i1 kooperacji w rzeczywistych warunkach).

4. Stworzy¢ warunki w szkole zawodowej 1 we wspotpracujacych z nig
zaktadach pracy do efektywnego wykonania wybranych zadan.

5. Przyja¢ zatozenia realizacyjne (doktadno$¢ — precyzja, zgodnos$¢ z nor-
mami, czas realizacji).

6. Sformutlowac kryteria oceny wykonanych zadan.

7. Oméwi¢ wystepujace bledy i odstepstwa od przyjetych zatozen i wskazaé
ich prawdopodobne przyczyny.

Zaproponowana wyzej procedura, taczaca cele ksztalcenia zawodowego
(rozumiane wspoélczesnie jako spdjny uktad wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych) z wystgpujacymi w procesie produkcji i ushug rzeczy-
wistymi zadaniami zawodowymi, byla cze§ciowo stosowana przy opraco-
wywaniu obowigzujacej podstawy programowej ksztatcenia w zawodzie.
Wydaje sie, ze jest to racjonalne rozwigzanie, prowadzace do koncentracji
celow ksztatcenia zawodowego. Wymaga jednak szerokiego uwzglednia-
nia celow ogolnych, niezbednych z punktu widzenia rozwoju osobistego
(personalnego) ucznia. Nalezy pamigtac, ze wiasciwie realizowane cele
ogolne stanowig niezbedng podstawe do osiggania celow zawodowych —
dzigki wzmacnianiu potencjatu ucznidow w zakresie wiedzy o zjawiskach
i procesach gospodarczo-spolecznych (element wiedzy o $wiecie), a takze
umiejetnosci traktowanych tradycyjnie jako ogolne (nalezg do nich wspot-
cze$nie umiejetnosci jezykowe, matematyczne i informatyczne — umozli-
wiajgce integralng analize¢ probleméw) i wybranych kompetencji spotecz-
nych (np. komunikowania si¢, autoprezentacji, rozwigzywania konfliktow,
negocjowania czy pracy w grupie) (Kwiatkowski, 2018, s. 26-27). Ponadto
projektujac relacje: cel (C) — zadanie (Z), nalezy mie¢ na uwadze rOwniez
cele 1 odpowiadajace im zadania, ktore nie nalezg do ,,trzonu — fundamentu
technologicznego” w danym zawodzie. Maja one charakter uzupelniajacy,
ale czesto decyduja o jakosci wykonanego zadania lub catej klasy zadan.
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Dotyczy to np. celow zwigzanych z ksztattowaniem kompetencji spotecz-
nych, ktore w przypadku zawodoéw ustugowych sg konstytutywnym kom-
ponentem kazdego zadania zawodowego.

Tresci ksztalcenia zawodowego — w kierunku integracji

Tresci ksztatcenia zawodowego sa pochodng przyjetych celow i przypisa-
nych im zadan. Mogg one by¢ one konstruowane lub dobierane (nie kazdy
nauczyciel musi by¢ autorem programow 1 treSci z nich wynikajacych)
z uwzglednieniem réznorodnych zrédet dostepnych autorom podrecznikow
1 nauczycielom (Nowacki, 2004, s. 256). W wielu przypadkach podstawowa
trudnos$cig jest odpowiednia selekcja tresci. W analizowanej propozycji
szkoty zawodowej przysztosci postuluje sie, w pierwszej kolejnosci, skupie-
nie tresci wokot wyréznionych zadan. Jest to wstepny krok w procedurze
selekcyjnej. W praktyce polega on na tworzeniu par: zadanie (Z) — tres¢ (T),
a szerzej rzecz ujmujac triad: cel (C) — zadanie (Z) — tres¢ (T).

Kolejny krok zwigzany z konstruowaniem (dobieraniem) tresci polega na
odpowiedzi na pytanie: czy tresci T1 — Tn gwarantujg pelne zrozumienie zja-
wisk 1 proceséw umozliwiajacych rozwiazanie zadan Z1 —Zn? Innymi slowy,
chodzi o poréwnanie procedur rozwigzywania kolejnych zadan z przyjetymi
w wyniku wstepnej selekcji tresciami. Jezeli wynik poréwnania wskazuje na
potrzebe wzbogacenia tresci, to nalezy uzupetni¢ lub zmodyfikowac tresci
przypisane poszczegolnym zadaniom. W przeciwnym razie uczniowie beda
operowali treSciami czgstkowymi, niezbednymi wprawdzie do rozwigzania
zadan, ale niedajacymi obrazu calo$ci problematyki. Zbyt waskie rozumie-
nie relacji: zadanie (Z) — tre$¢ (T) prowadzi do nadmiernego eksponowania
teorii behawioralnej skoncentrowanej na prostej zaleznosci: tres¢ (T) — efekt
uczenia si¢ (E) — kosztem teorii humanistycznej ukierunkowanej na wszech-
stronny, a wigc wymagajacy szerszego spojrzenia, rozwdj ucznia (Ornstein,
Hunkins, 1998, s. 21-29).

Racjonalne rozszerzenie zakresu tresci powigzanych z wybranymi zada-
niami nie konczy procedury ich ustalania. Nalezy jeszcze okres$li¢ rodzaj
(typ) tresci, a nastepnie wybra¢ konkretne tresci przeznaczone do opanowa-
nia w szkole 1 na drodze samoksztatcenia. Takie podejscie ma duze walory



226 S.M. Kwiatkowski

wychowawcze — ktadzie nacisk na samodzielno$¢ i odpowiedzialnos¢ ucz-
niow, sktania do krytycznej oceny programow ksztatcenia, jest wstepem do
procesu uczenia si¢ przez cate zycie. Zadaniem nauczyciela jest wskazanie
tresci odpowiednich do samoksztatcenia (moga one dotyczy¢ np. historii
techniki, norm i przepisow natury prawnej) oraz takie kierowanie przebie-
giem zajec¢, aby mogty by¢ one wkomponowane w procedury rozwigzywania
zadan — jako ich integralna cz¢$¢.

Proponowany sposéb konstruowania (doboru) tresci zbliza dzialania
szkoty zawodowej do funkcjonowania pracownika w zaktadzie pracy. Ot6z
realnie podejmowanie zadania produkcyjne lub ustugowe maja z reguty cha-
rakter interdyscyplinarny. Wymaga to od pracownika taczenia tresci, ktore
sa przypisane do oddzielnych przedmiotow realizowanych w szkole zawo-
dowej. Ksztalcenie przedmiotowe obliguje wiec, wczesniej czy pozniej,
do korelacji migdzy poszczegdlnymi przedmiotami (a nawet dyscyplinami
naukowymi — np. mechanika i elektronika, elektronikg i medycyna lub infor-
matyka i ekonomia) ujetymi w planach ksztatcenia zawodowego. Jezeli taka
korelacja wystepuje juz podczas nauki w szkole zawodowej (dzigki szero-
kiemu stosowaniu programéw o strukturze modutowej), to dla jej absolwen-
tow przejscie ze szkoty na rynek pracy jest zdecydowanie tatwiejsze (Symela,
2012, s. 61-66).

Formy ksztalcenia — z mysla o przysztej pracy zawodowe;j

Decyzja o przyjeciu jednej (dominujacej) lub grupy form ksztatcenia zawo-
dowego ma przewaznie podloze ekonomiczne i/lub organizacyjne. Formy
jednostkowe, czyli praca w zespole: nauczyciel — uczen, sg znacznie bar-
dziej kosztochtonne niz formy zbiorowe, w ramach ktérych jeden nauczyciel
pracuje z grupg uczniow. Z kolei formy szkolne, czyli zajecia teoretyczne
1 praktyczne realizowane w budynkach szkolnych i wykorzystujace szkolne
laboratoria 1 pracownie, sg od strony organizacyjnej stosunkowo dobrze osa-
dzone w prawie o§wiatowym i praktyce zarzadzania szkotami zawodowymi.
Inaczej rzecz wyglada z formami pozaszkolnymi, czyli prowadzeniem zajec,
glownie praktycznych, w zaktadach pracy. W tym przypadku mozemy raczej
mowi¢ o podejmowaniu prob nawigzywania do rozwigzan stosowanych
z powodzeniem w takich krajach, jak Niemcy, Austria czy tez Szwajcaria.
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Tworzac wizje szkoty zawodowej przysziosci, sprobujmy oderwac si¢ od
realiow ekonomicznych 1 ograniczen organizacyjnych. W tak komfortowe;j
sytuacji mozna zaproponowa¢ rozwigzania wynikajace z logiki projekto-
wania procesu ksztatcenia zawodowego. Jezeli tworzymy relacje przyczy-
nowo-skutkowe miedzy celami (C) a zadaniami (Z), celami (C), zadaniami
(Z) atresciami (T), to w sposob naturalny nalezy przejs¢ do relacji mig-
dzy celami, zadaniami i tre§ciami a formami ksztalcenia (F). Pamigtajmy,
ze forma jest zdeterminowana przede wszystkim przyjetym celem (celami)
ksztalcenia, a nast¢gpnie wynikajacymi z tych celow zadaniami i treSciami.
Powinno by¢ oczywiste, ze jezeli cele majg wyrazny komponent praktyczny,
zwigzany z ksztalttowaniem umiejetnosci obslugi, diagnostyki, montazu,
demontazu 1 napraw maszyn oraz urzadzen, ktorymi nie dysponuje szkota,
to zajecia powinny odbywac si¢ w zaktadach pracy, ktére posiadaja takie
wyposazenie — na mocy odpowiednich porozumien 1 uméw o wspodlpracy.
Mozliwa jest takze kooperacja dydaktyczna miedzy szkotami zawodowymi
a uczelniami usytuowanymi w ich najblizszym otoczeniu. Nie powinno byc¢
zadnych formalnych przeszkdod w wykorzystywaniu przez uczniéw szkot
zawodowych laboratoriow 1 pracowni szkot wyzszych (w okreslonym zakre-
sie 1 w odpowiednim czasie). Rowniez wybor miedzy forma jednostkowa
a zbiorowg powinien uwzglednia¢ przede wszystkim cel ksztatcenia. Zda-
rzaja si¢ bowiem sytuacje, ktore wymagaja bezposredniej relacji: nauczy-
ciel —uczen (np. w szkotach artystycznych), przynajmniej w newralgicznych
momentach procesu ksztalcenia lub w odniesieniu do konkretnych grup ucz-
niow (np. majacych trudnosci w opanowaniu tresci teoretycznych lub ich
zastosowaniu do opracowywania procedur dziatania praktycznego). Mozna
wowczas rozpatrywac zasadno$¢ wprowadzenia nauczania indywidualnego,
na wzOr zapomnianej juz relacji: mistrz — uczen.

Integracja form szkolnych i pozaszkolnych oraz indywidualnych i gru-
powych powinna by¢ codzienng praktyka w szkotach zawodowych przy-
sztosci. Nauka w szkole taczona z nauka, a w okreslonych warunkach takze
praca (praktyki) w zaktadzie pracy, pozwala na efektywne wykorzystywanie
zdobytej wiedzy w konkretnych sytuacjach zadaniowych, na ksztaltowa-
nie niezb¢dnych umiejetnosci, a takze kompetencji spotecznych wynikaja-
cych z kontaktéw z osobami pracujacymi w danym zawodzie i majacymi
doswiadczenie w rozwigzywaniu biezacych problemow, jakie niosg ze
soba nowoczesna produkcja i ustugi. Nie bez znaczenia jest tez poznanie
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stosunkéw spotecznych panujacych w zaktadzie pracy, nowoczesnych zasad
organizacji pracy, kultury pracy 1 jej etosu — dzigki obserwacji nie tylko dzia-
tan zawodowych pracownikdéw, ale réwniez ich stosunku do zadah zawodo-
wych 1 stylu wspotpracy.

Metody ksztalcenia - z naciskiem na rozw6j myslenia
tworczego

Wybdr metody ksztalcenia (M), podobnie jak w przypadku formy ksztatce-
nia, zalezy od poprzedzajacych ja elementow procesu ksztatcenia zawodo-
wego. Tym razem sg to nie tylko cele, zadanie 1 tresci, ale tez wspomniane
wyzej formy. Mozemy te relacje zapisa¢ symbolicznie jako: M = f(C,Z,T,F).

Jezeli przyjmiemy, w nawigzaniu do sformulowanych wcze$niej celow
ksztatcenia zawodowego, ze nadrzednym celem szkoly zawodowej przy-
sztosci bedzie znacznie bardziej efektywne niz dotychczas przygotowanie
absolwentow do tworczego rozwigzywania problemow, jakie niosg ze sobg
rozw¢j techniki i technologii, a takze przemiany natury spotecznej, to sto-
wem kluczowym staje si¢ tworczos¢. Ma to swoje gltebokie uzasadnienie
Ww narastajagcym tempie zmian spowodowanych niespotykanym w historii
przyspieszeniem cywilizacyjnym. Uprawnione w tak zarysowanej sytuacji
jest stwierdzenie, ze przyszta szkota zawodowa powinna potozy¢ nacisk
na tworzenie warunkéw do samodzielnego rozwigzywania problemoéw,
do uczniowskiej kreatywno$ci i towarzyszacego jej myslenia tworczego
(Fisher, 1999, s. 43-75).

Rozwojowi myslenia tworczego sprzyja jasne sformutowanie problemu
w postaci zadania zawodowego. Pomocne sg rowniez wlasciwe tresci oraz
formy pozwalajace na integracje teorii z praktyka, ale jednak decydujace
znaczenie majg metody ksztatcenia. Moga one bowiem, jezeli majg charak-
ter podajacy, czyli eksponujacy przekaz wiedzy i schematow dzialania od
nauczyciela do ucznidéw, redukowac¢ myslenie tworcze do minimum. Moga
rowniez, w przypadku metod poszukujacych, aktywizowaé uczniéw, pobu-
dza¢ ich wyobrazni¢, uwalnia¢ od stereotypow, stymulowa¢ formutowanie
hipotez rozwigzan probleméw, a takze sktania¢ do poszukiwania sposoboéw
ich weryfikacji teoretycznej i empirycznej.
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Z duza doza prawdopodobienstwa mozna przyjac, ze w szkole zawodowej
przysztosci znajdzie nalezne jej miejsce metoda projektow, ktora taczy formy
indywidualne i zbiorowe. Praktyczna realizacja tej metody daje uczniom
zaroOwno mozliwos¢ autonomicznego myslenia, szczeg6lnie w fazie obejmu-
jacej generowanie hipotez, jak i myslenia zbiorowego — w fazie weryfikacji
hipotez, a nastepnie wprowadzania w zycie pozytywnie zweryfikowanych
rozwigzan. Myslenie i dzialanie zbiorowe w szkole zawodowej jest rodzajem
treningu przed oczekiwang przez pracodawcow efektywng pracg w grupach
—juz w warunkach zakladu pracy i konkretnych zadan zawodowych.

Srodki ksztalcenia - media jako narzedzia wspomagajace
rozwigzywanie problemow

Dobor $rodkéw ksztatcenia (Sr) jest rodzajem wyzwania dydaktycznego sto-
jacego przed nauczycielem. Zgodnie z konsekwentnie prezentowanym pode;j-
$ciem, pomocna w jego skutecznym podjeciu moze by¢ analiza celow, zadan,
tre$ci, form oraz metod, czyli rozpatrywanie zastosowania takich czy innych
srodkéw w funkcji wezesniej wyrdznionych elementéw procesu ksztatcenia
zawodowego: Sr= f(C,Z, T,EM).

Jezeli przyjmiemy, odwolujac si¢ do sygnalizowanej juz potrzeby roz-
woju myslenia twérczego uczniéw, ze zarowno cele, zadania, tresci, formy,
jak 1 metody ksztatcenia powinny by¢ ukierunkowane na ten rozwoj, to
W sposob logiczny réwniez dobdr srodkow ksztalcenia nalezy rozpatrywaé
z tego punktu widzenia. Zgodnie z t3 tezg nalezatoby zastanowi¢ sie, jakie
srodki ksztalcenia powinny wspomagac dzialalno$¢ teoretyczng i praktyczna
ucznidw podczas rozwigzywania problemow — w ramach przywotywane;j
wczesniej metody projektéw. Innymi slowy, propozycja w tym zakresie
dotyczy okreslenia roli srodkow dydaktycznych, zarowno nowoczesnych,
jak 1 tradycyjnych, podczas realizacji podstawowych etapoéw rozwigzywa-
nia problemoéw. Sprowadza si¢ ona do przypisania srodkow dydaktycznych
(wraz z procedurami ich stosowania) czynno§ciom poznawczym uczniow
— od etapu dostrzezenia problemu do etapu uogolnien zwigzanych z jego
zweryfikowanym teoretycznie i empirycznie rozwigzaniem (Kwiatkowski,
2017, s. 140-149).
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Kontrola i ocena wynikow ksztalcenia zawodowego
- relacja: cel - efekt

W procesie ksztatcenia zawodowego, ze zrozumiatych wzgledoéw, naji-
stotniejsze znaczenie ma efekt ksztatcenia, czyli poziom wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spotecznych absolwentow. Pracodawcy oczekuja
od kandydatow do pracy mozliwie wysokiego poziomu wiedzy, dobrze
uksztattowanych umiejetnosci i odpowiednich do stanowiska pracy
kompetencji spotecznych. Pomiar tak rozumianych efektow ksztatcenia
odbywa si¢ podczas egzaminéw potwierdzajacych kwalifikacje zawo-
dowe (w zasadzie egzamin bada i potwierdza kompetencje oraz nadaje
kwalifikacje) uczniéw konczacych nauke w szkotach zawodowych (bran-
zowych). W bedacych przedmiotem naszych rozwazan szkotach zawodo-
wych przysztosci egzamin tego rodzaju powinien odbywaé si¢ w natural-
nych warunkach pracy, czyli w zaktadzie pracy. W warunkach szkolnych
mozna ewentualnie przeprowadzaé egzaminy teoretyczne i prowadzié
ciggla obserwacj¢ rozwoju kompetencji spotecznych. Te ostatnie trudno
jest bowiem oceni¢ prawidtowo podczas egzaminu.

Zadaniem ostatniego juz elementu procesu ksztalcenia zawodowego,
jakim jest kontrola i ocena wynikow ksztalcenia, jest poréwnanie przyjetych
w poczatkowej fazie tego procesu celow (C) z efektami (E). Efekty, jak juz
wspomniano, majg bezposrednie odniesienia rynkowe — sg nieustannie kon-
frontowane z oczekiwaniami pracodawcow. W takiej sytuacji nieodzowne
jest konsultowanie ze Srodowiskiem pracodawcow wszystkich elementow
procesu ksztatcenia zawodowego, ze szczegdlnym uwzglednieniem celow
i form ksztalcenia.

Zakonczenie

Przyjety uktad analiz prowadzacy od celéw ksztatcenia zawodowego do
jego efektow wynika z odwotan do procesu ksztalcenia, co oczywiscie
jest tylko jednym z mozliwych podejs¢. Mozna je w sposob zdecydowany
wzbogacié, wlaczajac do gtownego nurtu problematyke nowych funkcji
szkoly zawodowej przysztosci, zwigzanych np. z organizacja i przepro-
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wadzaniem walidacji kompetencji — dla oséb dorostych, ktore legity-
mujg si¢ doswiadczeniem zawodowym. W ten sposob szkoly zawodowe
mogtyby sta¢ si¢ centrami walidacji, co w potaczeniu z mozliwo$ciami
(na razie potencjalnymi), jakie daje rozwdj szkolnego doradztwa zawo-
dowego, uczynitoby z nich prawdziwe osrodki kompleksowo postrzega-
nej edukacji zawodowej — w perspektywie realizacji ustawy o Zintegro-
wanym Systemie Kwalifikacji (Stawinski, Danowska-Florczyk, 2016,
red., s. 11-13).

Szkota zawodowa przysztosci sktania rowniez do dyskusji na temat
ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli, ich przygotowania
przedmiotowego (kierunkowego) i pedagogiczno-psychologicznego. Mozna
tez pomysle¢ w kategoriach prognostycznych o modytfikacji systemu awansu
zawodowego nauczycieli szkét zawodowych 1 warunkach ich pracy.
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PRESTIZ ZAWODU NAUCZYCIELA

JAROSEAW MICHALSKI

Wprowadzenie

Zagadnienie prestizu nabiera coraz wiekszej dynamiki poznawczej w obecnej
rzeczywistosci, nasycanej nieustannie nowymi technologiami, wyzwaniami,
dramatami, perspektywami zupetlie nowych zawodow na rynku pracy czy
tez przeobrazeniami spolecznymi. Wydaje si¢ zatem niezbedne ujmowa-
nie tego terminu w kategoriach tworzenia ludzkiego §wiata, wyjasniania
nastgpstw réznych zagrozen, przywodztwa, autorytetu, ale tez wypracowy-
wania pewnych wzorcow, ktére sg niezbedne przede wszystkim dla humani-
stycznych perspektyw cztowieka, jakze przeciez dzi§ zbratanego z przerdz-
nymi konfiguracjami rzeczywistosci cyfrowej, podazajacego coraz szybciej
w strong sztucznej inteligencji i oczekujacego wcigz nowosci w tym §wiecie.
Ciagle zarazem $wiat potrzebuje madrej edukacji i1 rzetelnie wypracowywa-
nych warunkoéw dla jej znakomitego funkcjonowania, a jej pomys$Ino$¢ maja
w zdecydowanym stopniu zapewni¢ wtasnie nauczyciele. Reprezentujg prze-
ciez zawdd o wyjatkowej randze spotecznej, szkoda zarazem, ze to wielkie
wyroznienie nie znajduje wszedzie uznania, gdyz edukacja jest naprawde
konieczna, ale tez mozna odnie$¢ wrazenie, ze przez populistyczne stwier-
dzenia o jej niezbednosci staje si¢ pustym sformutowaniem, bo nie znajduje
uznania w przemyslanych strategiach, wdrozeniach czy stronie ekonomicz-
nej, ale za to jest wcigz podkres§lana jako priorytet. Jak wiec dlugo jeszcze
bedziemy stucha¢ nagtasnianych stwierdzen o szacunku do pigknego zawodu
nauczyciela, o nowych rozwigzaniach sprzyjajacych pracy nauczycieli czy
generalnie o bardzo nowoczesnej szkole?
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Prestiz zawodu nauczyciela to zatem niezwykle wazna kwestia dla jego
pomyslnosci, ktéra powinna by¢ wyrdznikiem silnej edukacji, nie za$ lek-
cewazeniem jej wykonawcow, ale w zapewnieniach, ze wcale tak nie jest.
Wykonywanie zawodu pozbawionego nalezytego wsparcia spotecznego,
politycznego, ekonomicznego czy koncepcyjnego, chocby w zakresie ksztal-
cenia nauczycieli, jest niezwykle trudne 1 przykre to, ze zasadne przeciez
odniesienie do nauczyciela stowa pasja nie jest rozumiane w aspekcie odnaj-
dywania jak najlepszych warunkow dla skuteczno$ci nauczania, ale bardziej
jest kojarzone z wysitkiem i pos§wigceniem, ktore i tak nie przynosi zadnych
satysfakcjonujacych rozwigzan. Wtasnie tacy nauczyciele powinni by¢ pro-
mowani, bo moga wyznacza¢ tak potrzebne kierunki dla ponownego zdoby-
wania prestizu zawodowego, jak rowniez dyrektorzy szkot, potrafigcy myslec
o edukacji rozwojowo, nie za$ administracyjnie.

Kluczowy w tym artykule termin ,,prestiz” ma swoje oblicza zrodtowe
1 interpretacyjne. W ,,Stowniku wyrazow obcych”, ktory opracowal M. Arct,
jest podane stowo ,,prestige /. [prestiz] znaczenie, powaga, autorytet uzyskany
na podstawie poprzednich dziatan, lub na podstawie samego faktu potegi:
wplyw, jaki tego rodzaju autorytet wywiera na innych: urok, czar, powab”
(1947, s. 272). Ta interpretacja z jednej strony podkresla moc oddziatywania
prestizu, chociaz wskazuje na poprzednie dziatania, a warto zapewne wzig¢
pod uwagg réwniez te aktualne, a nawet nakreslane na przysztos¢, co swiad-
czy o stalym ukierunkowaniu rozwojowym, jak tez fakt potegi. Majac na
uwadze rangg¢ stanu nauczycielskiego w ujeciu historycznym, a takze nauko-
wym, ma niewatpliwe osiggnigcia, ale obecnie ta werwa wygasta, gdyz bycie
nauczycielem jest coraz bardziej odniesieniem do problemow anizeli doce-
nianej satysfakcji. Z drugiej strony ta interpretacja jest warta zainteresowa-
nia, bo jednak stowo ,,wptyw” mozemy odnies¢ ku wartosciom edukacji,
szkoda zarazem, ze nie jest ono ujete we wskazaniu innych kategorii, obok
autorytetu, np.: profesjonalizmu, roli zawodowej, samorealizacji czy etyki.
Jest oczywiscie w tym podejéciu wazne zaakcentowanie kategorii wywotu-
jacych zachwyt, che¢ kontaktu czy posiadania swoistej klasy towarzyskie;j.
W pracy kazdego nauczyciela sg one bardzo wazne i zapraszaja do tworzenia
znakomitej atmosfery komunikacyjnej w szkole.

Z kolei w ,,Stowniku wyrazow obcych PWN” jest juz podane stowo prestiz
,<fr. prestige> znaczenie, powazanie, wptyw, jakim kto$ lub co$ cieszy si¢
w swoim otoczeniu; autorytet” (1980, s. 599). Ta interpretacja terminu jest
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podobna do poprzedniej, ale warto zauwazy¢, ze w zawodzie nauczycielskim
nie tylko chodzi o szacunek czy renomg¢ we wlasnym srodowisku, co niekiedy
jest burzone przez samych nauczycieli i dyrekcje szkot, ale rowniez o uzna-
nie spoleczne, dlatego warto jest dostrzegac istniejgce przeciez przestrzenie
porozumiewania si¢ 1 wspolpracy. Sa nimi chocby: eksponowanie sukceséw
wychowawczych 1 dydaktycznych, przystowiowe ,,zdobycie” rodzicow do
uczestnictwa w zyciu szkoty i jej srodowiska, zaskakiwanie oryginalnymi
pomystami czy reagowanie na pojawiajace si¢ problemy. Dzi$ jest niezwy-
kle wazne zadanie odbudowywania w §wiadomosci rodzicow wyjatkowosci
zawodu nauczyciela, ale jest oczywiste, ze sami temu nie podolaja, zasadne
jest wigc ukazywanie ich pracy w mediach nie sensacyjnie, krytykancko czy
nawet o$mieszajaco, ale wlasnie jako swietnych znawcoéw sztuki wychowy-
wania 1 nauczania, intelektualnych przywodcow, tworcow nowoczesnych kon-
cepcji szkoty, a takze poprzez pryzmat ich zainteresowan pozazawodowych.

Bardzo podobnie jest wyjasnione stowo ,,prestiz” w ,,Stowniku jezyka
polskiego” (1988, s. 920), z dodaniem pewnych okreslen: ,,Prestiz spoteczny.
Duzy, szczego6lny prestiz. Prestiz uczelni, instytucji, armii, panstwa. Cieszy¢
si¢ prestizem wsrdd kolegdw. Mie¢ prestiz w rodzinie. Podnie$¢, umocnic.
Wzmocnié, zachwia¢ czyj$ prestiz. <z fr.>" (tamze, s. 920). W tym ujeciu
przede wszystkim warto zwroci¢ uwage na waznos¢ prestizu uczelni, gdzie
odbywa si¢ ksztatcenie nauczycieli, co jest zwigzane z bardzo duzg odpowie-
dzialnoscig nie tylko realizacyjna, ale takze rekrutacyjna, bo system ksztal-
cenia nauczycieli ma przeciez bardzo wiele mankamentow, a wlasnie ten
pierwszy etap rekrutacji powinien mie¢ juz wiele wspdlnego z nauczyciel-
skim prestizem. Dostrzegamy w tym ujeciu tez odniesienie do zachwiania
prestizu, co mozna skomentowac jako uwarunkowang ré6znymi czynnikami
stopniowg rezygnacje¢ z dziatan stuzacych powszechnemu uznaniu i odej$ciu
z wykonywania danego zawodu, jak tez mozna je uja¢ bardziej literaturowo,
co wskazat np. K. Capek, piszac, ze ,.tylko mali ludzie boja sie o prestiz,
wielcy go maja” (1991, s. 52). Wydaje sig, ze jest to trafny kierunek wzmac-
niania u nauczycieli poczucia wyjatkowosci zawodowej 1 wlasnie prestizu,
chociaz zastaniaja go krzykactwo i kontrolowanie nauczycielskiej pracy.
Tymczasem dla budowania wlasciwego odbioru prestizu wazne sg uzasad-
nienia merytoryczne i pozwolenie nauczycielom na petng podmiotowosc.
To niezbedne wspolgranie bedzie sprzyjato rozrastaniu si¢ mozliwosci, jak
réwniez trafnosci podejmowanych decyzji.
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Termin ten zostal tez zinterpretowany m.in. w ,,Encyklopedii pedago-
gicznej XXI wieku” (2005), wybrane odniesienia zostang przedstawione
w dalszej czeg$ci artykulu, nie ma natomiast jego ujecia w ,,Stowniku
wyrazow obcych 1 zwrotow obcojezycznych” W. Kopalinskiego (1994)
czy tez w ,,Nowym stowniku pedagogicznym” W. Okonia (1995) oraz
w ,,Stowniku pedagogicznym” Cz. Kupisiewicza i M. Kupisiewicz (2009),
co dla nauczycieli bytoby bardzo waznym asumptem do indywidualnych
1 zespotowych przemyslen.

Zarazem stowo ,,prestiz” ma nie tylko uje¢cia stownikowe. Piszg H. Doman-
ski 1 Z. Sawinski, ze ,,pojecie prestizu spotecznego odnosi si¢ do szerokiej
sfery zjawisk. Obejmuje ona syndrom wartosci 1 postaw zwigzanych z oce-
nami i odczuciami dotyczacymi usytuowania jednostek i kategorii spotecz-
nych w systemie nierdownosci. W tym kontekscie prestiz bedziemy rozumiec
jako uktad kryteriow integrujacych 6w sposéb oceniania” (1991, 11). Jest to
zasadne podejscie do podjetej tematyki przez pryzmat zawodu nauczyciela,
poniewaz z jednej strony kojarzy on si¢ ciagle z ocenianiem, z drugiej za$
z prezentacja stanowisk wielu osob, uwazajacych, ze sa najlepszymi znaw-
cami tego zawodu. Jest wprost niemozliwe okreslenie cho¢by ich przyblizo-
nej liczby, biorgc pod uwage ich opinie o tym zawodzie.

Autorzy w dalszej cze$ci swych rozwazan podkreslaja przede wszystkim
kontekst socjologiczny. ,,Dotychczas bylo ono przede wszystkim trakto-
wane jako wlasno$¢ przystugujaca jednostkom, pozycjom badz kategoriom
spotecznym” (Weber, 1957; Wesotowski, 1962; Lenski, 1966; Shils, 1968;
Ossowski, 1968; Goode, 1977). W mysl tych uje¢ prestiz stanowit podstawe
okazywania i uzyskiwania spolecznego szacunku. Przystuguje on w mniej-
szym lub wigkszym stopniu poszczegdlnym kategoriom spotecznym, co
ksztattuje zar6wno relacje migdzygrupowe (Weber, 1957; Ossowski, 1968),
jak tez sprzyja zinternalizowaniu zasad organizacji wertykalnego porzadku
spotecznego (Dumont, 1870; Parsons, 1972). Podkre§lone zostaje zarazem
bardziej ogdlne rozumienie prestizu, ,,nie jako wtasnos$¢ przynalezna obiek-
tom, lecz jako zasady nadawania im tej wlasnos$ci. Zasady te znajdujg oparcie
w normach i wartosciach umiejscowionych w $§wiadomosci spotecznej. Ich
przedmiotem sg atrybuty jednostek i kategorii spotecznych bedacych obiek-
tem oceny. Prestiz spoteczny jest uzewngtrznieniem tych norm i warto$ci
w potocznym mysleniu ludzi o rzeczywistosci spolecznej oraz w ich zacho-
waniach” (tamze, s. 11-12).
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Przedstawione podejscie odpowiada podjetej problematyce zawodu
nauczycielskiego, gdyz mozna tu odnalez¢ komponenty charakteryzujace
jego obraz spoleczny: ciggly osad, oskarzanie za popelnione btedy, utrwalanie
stereotypow bez podjecia wysitku refleksji, narzucanie swoich oczekiwan,
che¢ sprawdzania pracy nauczycieli 1 ich pilnowania czy traktowanie staran
0 wyzsze wynagrodzenie za nieuzasadnione. Ta nauczycielska rzeczywistos¢
nie jest wigc tatwa, aczkolwiek nie mozna pomina¢ majacych przeciez miej-
sce przejawow zyczliwosci, uznania 1 szacunku, ale te kategorie nie sa w sta-
nie obecnie wygra¢, bo wynikaja z natury rzeczy: latwiej jest krytykowac
1 przerzuca¢ odpowiedzialno$¢ anizeli spojrze¢ na problemy analitycznie,
z zaangazowaniem i wolg ich pokonania. Dochodzi do tego jeszcze irracjo-
nalne przekonanie, ze przeciez nauczyciel nie zwyci¢zy, jak wiec mozna tutaj
zawrze¢ kategorie prestizu? Potrzebne jest wiec eksponowanie wskazanego
juz podejscia: zawdd nauczycielski jest wielki! Tym samym reprezentujg go
niesamowici ludzie.

W publikacji H. Domanskiego i Z. Sawinskiego zostaly réwniez przed-
stawione elementy prestizu. Przynajmniej kilka z nich odnosi si¢ do roz-
patrywanej problematyki. Prestiz rozumiany jako sposob oceniania obej-
muje kilka elementow. Nalezg do nich przede wszystkim kryteria ewaluacji
poszczegolnych atrybutow. Chodzi o sposob transformacji metryki danego
atrybutu w metryke ocen. Jednym z atrybutéw charakteryzujacych miejsce
ludzi w strukturze spolecznej sa dochody, ktérych zroéznicowanie wyraza
si¢ w jednostkach monetarnych. Mowiac o kryteriach ewaluacji tej cechy,
mamy na mysli kierunek warto$ciowania dochodéw oraz zasady ustalania
dystansow migdzy osobami o réznych dochodach. Na przyktad we wspot-
czesnych spoteczenstwach dochody warto§ciowane sa w ten sposob, ze wyz-
szy ich poziom ceni si¢ bardziej. Mozna jednak wyobrazi¢ sobie kultury,
w ktérych kierunek ewaluacji dochodow bytby odwrotny. Z kolei zasady
ustalania dystansow dotycza przede wszystkim ekwiwalentno$ci dystansow
w réznych obszarach skali. Odwotujac si¢ do wynikow analiz empirycznych
mozna przyjac, ze przyrost dochodow o 1000 dolarow zostanie oceniony ina-
czej w wypadku osob o niskich dochodach, a inaczej w wypadku milionera
(Hamblin, 1971; Shinn, 1974; Coleman i Rainwater, 1979).

To zatozenie jest bardzo adekwatne do sytuacji ekonomicznej nauczy-
cieli przez pryzmat prestizu zawodu. Jesli poczatkujacy z nich zarabia
dziewigcdziesiat zlotych wigcej od $redniej krajowej, to takie zalozenie
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nie moze przynie$¢ dobrych perspektyw odnosnie do wazno$ci budowa-
nia wyksztalconego spoteczenstwa. Nauczyciel dyplomowany z kwotg
czterech 1 pot tysigca ztotych brutto takze nie bedzie zainteresowany anga-
zowaniem si¢ w ten proces, poniewaz jego sytuacje zawodowg i Zzyciowg
okresla wnioskowanie ekonomiczne, a trudno tu moéwi¢ o zachwycie
1 projektowaniu zamierzen, czesto niezbednych, a niemozliwych do
zrealizowania.

Inna kategoria prestizu, jak wskazuja H. Domanski i Z. Sawinski, to
,uogolnione oceny na podstawie branych pod uwage atrybutow. Uogdlnione
oceny nazwiemy hierarchicznymi uktadami dla zaakcentowania pewnego
porzadku, ktory okreslajg one na zbiorze ocenianych obiektéw. Tym samym
z zakresu pojecia »prestiz« wylaczymy takie wizje i obrazy struktury spo-
tecznej, ktore nie majg charakteru gradacyjnego. [...] Przedmiotem uogélnio-
nych ocen jest raczej profil branych pod uwage atrybutéw niz poszczegolne
atrybuty traktowane odrgbnie. Na przyktad osoby o wysokich dochodach
1 niskim wyksztalceniu moga by¢ oceniane nizej od os6b majacych niskie
dochody i niskie wyksztalcenie. Prowadzi to zarazem do sytuacji, w ktorej te
same oceny prestizu moga by¢ przypisane roznym profilom. Inaczej méwiac,
rozne kombinacje cech polozenia spotecznego generujg zblizony prestiz. Na
przyktad wysokie dochody przy niskim wyksztatceniu mogg by¢ w potocznej
swiadomosci traktowane podobnie, jak potaczenie wysokiego wyksztalcenia
z niskimi dochodami” (1991, s. 13).

Jest to bardzo zbiezne z sytuacja zawodowa nauczycieli, gdzie mamy
wlasnie do czynienia z nierownomierno$cia posiadanego wyksztatcenia
z dochodami. Ten wieloletni, faktyczny stan pracy nauczycieli utrwalit
spoleczng oceng ich zaangazowania, sprawiajac, ze propagowane osady sa
niestety spdjne, bez §wiadomosci, ze szkodzg procesowi edukacyjnemu.
Wywotuje to rowniez kontrowersje wsrdd samych nauczycieli, bo niekto-
rzy twierdzg, ze ,,prestiz w tym zawodzie jest niestety niemozliwy. To nie
jest normalne, ze kazdy, dostownie kazdy z ulicy moze wej$¢ do szkoty
i obraza¢ nauczycielki. Konsekwencje takiego zachowania nie istnieja.
O nieprofesjonalnos$ci zespotéw kierowniczych w szkotach w ogole nie
jestem w stanie si¢ wypowiadac. Straszne, ale z mojej perspektywy sred-
nio w czyms$ takim mozna si¢ rozwija¢ i mysle¢ o przysztosci” (nauczy-
ciel mianowany, 2023).
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Ta wypowiedz, petna goryczy, nie tylko wskazuje na brak nalezytego
wsparcia, ale przede wszystkim ujawnia zwatpienie w nauczycielska przy-
szto$¢, co jest wyraznym sygnatem, ze bez podjecia dziatan na rzecz faktycz-
nej, nie iluzorycznej poprawy warunkdéw pracy nauczycieli, obejmujacych
tak naprawde wiele elementow sktadowych, takze wymagajacych aktywno-
sci od samych nauczycieli, ich praktyka zawodowa ulegnie degradacji, ktora
wywola konsekwencje, trudne do szybkiego opanowania. Mowig bowiem
nauczyciele, ze ,,zderzenie z rzeczywistoscig jest bardzo niszczace, niestety”.
Takie wigc podejScie nie ujawnia specyfiki ich dziataf, chocby uwzglednia-
jacych samokrytyke, ale jest zawotaniem o zmiany, ktére winny by¢ wypra-
cowywane w dialogu z nimi i uczciwie traktowane.

Kolejna kategoria prestizu dotyczy ,,zasad wyrdzniania obiektéw bedacych
przedmiotem oceny. [...] Oceny prestizu sg przypisywane jednostkom, pozy-
cjom i kategoriom spotecznym. Wszystkie te przedmioty oceny bedziemy
okresla¢ mianem obiektow. Obiektami sg przyktadowo poszczegdlne osoby,
wsrod ktorych obracamy si¢ na co dzien; osoby publiczne, na przyktad kon-
kretni politycy, grupy 0sob, jak rodzina, sgsiedzi, koledzy z pracy; zbiorowos$ci
0s0b, jak inteligencja, ludzie bogaci, Murzyni, katolicy; czy tez zgeneralizo-
wane pozycje, jak np. lekarz, kierownik zespotu, »prywaciarz«, reprezentant
bohemy artystycznej” (Domanski i Sawinski, 1991, s. 14).

To stanowisko podkresla nie tylko zréznicowanie odbioru obiektow spo-
tecznych wraz z ich ocena, ale tez mozliwos¢ dowolnosci interpretacyjnej,
ktorej zrédta mogg mie¢ wiele uzasadnien, poczawszy od jakosci posiadanej
wiedzy dotyczacej danych obszarow rzeczywisto$ci 1 obiektow je reprezen-
tujacych, jak tez wlasnych przekonan dotyczacych rozpatrywanych zjawisk.
Powiemy, ze zawodu nauczyciela nie da si¢ uja¢ w jednym schemacie, bo
specyfika jego dzialan tkwi w nieokre§lonosci sytuacji, ktore ma opanowac.
Czgsto sa zaskakujace, nagle czy coraz bardziej zagmatwane. Tym samym
jednoznaczne ocenianie jego pracy przez pryzmat prestizu nie jest dobra
droga, bo oceniajacy musza nauczy¢ si¢ sztuki poznawania, a na to nie sa
gotowi, dlatego wyrozniaja w tym kontekscie zawod nauczycielski, bo jest
najblizszy ich dzieciom, starajac si¢ reagowac, niejednokrotnie krytycznie,
na rzecz ugruntowania swojej pozycji wobec nich. To nie sprzyja niestety
wspolpracy, czyli waznemu ogniwu wychowywania. Wazne jest wigc odno-
szenie wykonywanej pracy do prestizu spotecznego.
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Zwraca na ten aspekt uwage W. Furmanek, twierdzac, ze ,,prestiz spo-
teczny oznacza miejsce zajmowane przez osob¢ w hierarchii spoleczne;j.
Uznanie prestizu za podstawowy wyznacznik stosunku do pracy moze
wynika¢ z dwoch zrédet: po pierwsze, z kultury codziennosci; po drugie,
z aspiracji jednostki do zajmowania okreslonej pozycji w spotecznosci
lokalnej. Czynniki te wyznaczajg charakter orientacji cztowieka wobec
pracy. Postawy wobec pracy maja zwiazek z wychowaniem rodzinnym
1 srodowiskowym. Cztowiek poprzez gromadzone doswiadczenia docho-
dzi do zrozumienia zr6znicowania zawodow co do tre$ci, znaczenia spo-
tecznego 1 osobowego. To wszystko wptywa na motywy jego dziatania
1 Swiadomos¢ przygotowania si¢ do nowych, przysztych rol. Zbiera infor-
macje o tych zawodach, okresla niezb¢dne kwalifikacje. Proces rozwoju
zawodowego ukierunkowuje na te cele. Tak wybierana droga rozwoju
zawodowego, ale takze 1 praca zawodowa ma szans¢ sta¢ si¢ rzeczywi-
Scie waznym terenem samorealizacji i uzyskania oczekiwanego przez jed-
nostke prestizu zawodowego™ (2006, s. 175-176).

Zasadne jest podkreslenie w tym konteks$cie, ze praca ma bardzo silng
waznos¢ w obszarze wspoétpracy ludzi, co wskazuja ksztaltowane relacje,
ale tez warto$ci. Nie bez znaczenia jest tu rOwniez proces jakosciowy, co
do wykonywania powierzonych zadan zawodowych, bo moze charaktery-
zowac si¢ dynamika poznawczg, nowosciami czy tez otwarto$cig na inno-
wacje, ale rowniez zniechgceniem, narzekaniem, powtarzalnoscia i nudnym
wyczekiwaniem na osiggni¢cie wieku emerytalnego.

Zatem nauczyciele moga bardzo duzo zrobi¢ dla prestizu zawodowego.
Nie sg bowiem zadowalajace przejawy zniechgcania do tego zawodu przez
samych nauczycieli, ktérzy zamiast uzasadnia¢ jego atrybuty, prezentuja
g0 W negatywnym ujeciu, bo jesli przyszia nauczycielka styszy od nauczy-
ciela, majacego by¢ przewodnikiem dla jej jak najlepszego startu zawo-
dowego, ze ,,pani upadta na glowe, wybierajac zawod nauczycielski”, to
takie podejscie nie wywota prestizowego rezonansu i dodatkowo zniszczy
potencjalne szanse. Nie jest to wigc kategoria, ktora ma dotyczy¢ nauczy-
cieli tylko w aspekcie zewnetrznym, duzo dla podkreslenia jej gtéwnego
sensu dzieje si¢ wlasnie w szkole. Warto wigc poszukiwaé rozwigzan w tym
zakresie, bo przeciez zawdd nauczycielski musi pokonaé jakze widoczne
dzisiaj poczucie bezsilnosci, a wigc odkrywaé ponownie swa zagubiona,
a przeciez niepowtarzalng intensyfikacje.
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Prestiz zawodu nauczyciela - podejscie autorskie

Gloéwne odniesienie do przemys$len w tym obszarze wyznacza poglad
T. Lewowickiego: ,,Wielki niepokdj budzi polityka prowadzona wobec
stanu nauczycielskiego. Powszechnie znana jest pauperyzacja nauczyciel-
stwa 1 uporczywe podwazanie prestizu tej grupy zawodowej. Dawno zta-
mane zostaty zobowigzania panstwa w stosunku do nauczycieli. Od paru
lat usituje si¢ podwazy¢ status zawodowy ludzi pracujacych w o$wiacie,
chce si¢ losy zawodowe (i zyciowe) nauczycieli odda¢ w rece administracji
szkolnej 1 terytorialnej — w duzej mierze realizujacej polityczne zadania
roznych grup politycznych. Destabilizacja pozycji zawodowej, system krot-
kookresowych kontraktoéw, oddanie zarzadzania oswiatg w rece osob nazbyt
czesto niekompetentnych do petnienia takich obowigzkoéw — to zamierzenia
mogace prowadzi¢ do zablokowania demokratyzacji o$wiaty, likwidacji
autonomii szkoét 1 nauczycieli, podporzadkowania edukacji znowu polityce
iideologii [...]” (1993, s. 4).

W odniesieniu do zaprezentowanego stanowiska mozna wskaza¢ nie
tylko jego aktualno$¢, ale rowniez ciggly marazm wokot zawodu nauczy-
cielskiego, ktory obrazujg naglasniane, ale zarazem pozbawione skutecz-
nosci dziatania, gdyz o nauczycielach i ich pracy przeciez zawsze wypada
moéwic, ale jak bedg dane obietnice realizowane, to juz nie znajduje mery-
torycznych odpowiedzi. Nauczycielom nie sg wigc potrzebne ostentacyj-
nie noszone jeszcze niedawno przez niektorych politykow ekierki i linijki
w czerwonych kolorach, majace §wiadczy¢ symbolicznie o nieustannym
popieraniu tego zawodu, ale sa niezbedne profesjonalne rozmowy i decy-
zje ujmujace ten zawod catosciowo, od ksztatcenia nauczycieli do zdecy-
dowanego odrzucenia despektu ptacowego. Stanowisko T. Lewowickiego
wyraznie wskazuje, ze niewiele si¢ w tym obszarze zmienito, co oczy-
wiscie generuje kolejne problemy, nieznajdujace ciekawych koncepcji
1 pomystow ich rozwigzywania.

Przedstawiam zatem spojrzenie na prac¢ nauczyciela z odniesienia
jego prestizu do kilku obszaréw 1 kategorii, mogacych pomoc w prze-
mianie postrzegania tego zawodu, gdyz tak naprawde wszystko w eduka-
cji zaczyna si¢ wilasnie od niego, tylko przykre jest, ze wiele osob, kto-
rym dat wyksztalcenie, szanse i pomys$lnos¢, zapomniato o tych relacjach
1 nie chcg si¢ wstawia¢ za tymi, dzigki ktorym majg dzi§ swoje sukcesy,
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popularno$¢ czy wtasnie sowite wynagrodzenie. A sa przeciez wsrdd nich
takze 1 nauczyciele, ktorym nie przeszkadza, ze mozna z racji politycznych
ten wyjatkowy zawod lekcewazyc.

Prestiz zawodu nauczyciela mozna odnie$¢ wigc do nastepujacych kre-
gbéw: nauczyciele, uczniowie, rodzice, Srodowisko lokalne, spoleczenstwo.
Oto ich uzasadnienie z perspektywy pedeutologiczne;j.

W pierwszej kolejnosci kategoria prestizu jest skierowana wlasnie
do nauczycieli, bo przeciez funkcjonowanie szkél jest wyznacznikiem
d