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ARTYKULY
RUCH PEDAGOGICZNY 4/2015

Stefan Mieszalski
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP

0O ZAWODOWEJ WIEDZY NAUCZYCIELA
Dylematy historycznie ugruntowane i ich konsekwencje

W literaturze pedeutologicznej mozna doszukac¢ si¢ opiséw tradycyjnie ugruntowa-
nych doktryn w zakresie zawodowego przygotowania nauczycieli. Tadeusz Lewowic-
ki (2007) wymienia na przyktad wywodzacq si¢ z tradycji oSwieceniowej doktryne
ogoblnoksztalcacq, promujaca znaczenie szerokiej wiedzy ogélnej, ktérg nauczyciel
ma przekaza¢ uczniom, i obok niej doktryne ksztalcenia specjalistycznego, wska-
zujaca na potrzebe poglebionej znajomosci okreslonych dziedzin, kojarzonych z po-
szczegOlnymi przedmiotami nauczania. U podloza obydwu doktryn lezy przekona-
nie, ze podstawowym zadaniem szkoly jest wyposazenie uczniéw w szeroki zakres
wiedzy. Tenze autor wymienia réwniez doktryne eksponujaca znaczenie odpowied-
nich dyspozycji osobowosciowych nauczyciela, ktére w prezentowanym ujeciu maja
rozstrzygac o jakosci jego pracy. Doktryna ta opiera si¢ na przekonaniu, ze czynniki
motywacyjne, szczegdlnie wazne w tym zawodzie postawy, otwarto$¢ poznawcza,
czy zainteresowania odgrywajq w pracy nauczyciela istotng role. Obok tej doktry-
ny wymienia si¢ doktryne sprawnosciowa, wskazujaca na rozstrzygajace znaczenie
nauczycielskich sprawnos$ci metodycznych. Poniewaz oS$wiatowa i wychowawcza
rzeczywistos¢ jest nader zlozona i — co wigcej — zmienna oraz nasycona nieprzewidy-
walnymi sytuacjami, méwi si¢ o kolejnej doktrynie. Orientuje si¢ ona na uniwersal-
ne dyspozycje nauczyciela do dostrzegania i rozwigzywania probleméw spotecznych
kulturowych oraz zwigzanych z nimi probleméw pedagogicznych, a takze do poko-
nywania pojawiajacych si¢ w codziennej praktyce trudnosci. T. Lewowicki kojarzy
taka nauczycielska edukacje¢ ze znanym w pedagogice nurtem edukacji progresyw-
nej. Ostatnig doktryna jest dos¢ enigmatycznie opisana w literaturze pedeutologicz-
nej doktryna wielostronnej edukacji nauczycielskiej.

Spojrzenie na dokonane przez T. Lewowickiego uporzadkowanie pozwala zauwa-
zy¢ obecne od dawna w myS$leniu o zawodzie nauczyciela napi¢cie pomiedzy stro-
ng — nazwijmy ja — rzeczowaq a strong — nazwijmy ja — pedagogiczno-psychologiczna
ksztalcenia nauczycieli obejmujaca réwniez elementy wiedzy socjologicznej. Orien-
tacj¢ na stron¢ rzeczowa wyzwala przekonanie, ze podstawa rzetelnego nauczania
jest szeroka i rzetelna wiedza ogélna nauczyciela, z uwzglednieniem jego poglebio-
nej wiedzy przedmiotowej, na przyktad polonistycznej, fizycznej, historycznej itd.

5



Twierdzi si¢ w konsekwencji, ze przyszli nauczyciele poszczegélnych przedmiotéw
powinni uzyska¢ w ich zakresach wiedze, jaka przewiduja standardy ksztalcenia
akademickiego na okreslonych kierunkach studiéw i ona w zasadniczej mierze roz-
strzyga o ich przyszlych osiggnieciach dydaktycznych.

Z kolei orientacja na stron¢ pedagogiczno-psychologiczng oznacza przyjecie po-
gladu, iz nauczanie i wychowanie jest dziatalnoscig na tyle specyficzna, ze wymaga
przede wszystkim szerokiej, a zarazem poglebionej wiedzy z zakresu pedagogiki, psy-
chologii oraz okreslonych obszaréw socjologii wraz z wywodzacymi si¢ z tej wiedzy
dyspozycjami i sprawnosciami. Nie kwestionujac znaczenia wiedzy przedmiotowej
zwolennicy tej orientacji doszukuja si¢ w szeroko pojmowanej wiedzy pedagogicz-
no-psychologicznej oraz socjologicznej zasadniczych uwarunkowan zawodowego
sukcesu nauczyciela. Nieco na uboczu zarysowanego dylematu pozostaje orientacja
na nauczycielskie sprawnosci metodyczne, ktérg wyznacza dazenie do redukcji stro-
ny pedagogiczno-psychologicznej oraz strony rzeczowej do poziomu, ktéry umozliwi
bardzo $cislg ich integracje¢, co owocuje waskimi, specyficznymi sprawno$ciami oraz
gotowymi, powtarzalnymi schematami post¢powania dydaktycznego w dos¢ kroét-
kich horyzontach czasowych odnoszacych si¢ najczesciej do pojedynczych lekcji lub
ich cykli. Niewatpliwie potrzebna, oméwiona w tekscie orientacja metodyczna kie-
ruje nasza uwage na powtarzalnosé i elementy rutyny w pracy nauczyciela, wraz z jej
zaletami i wadami.

Poza ramami nakre$lonych orientacji mozna doszukac si¢ w literaturze pedeu-
tologicznej akcentéw na specyficzne dla zawodu nauczycielskiego, pozadane cechy
osobowosciowe, postawy, na predyspozycje natury emocjonalnej, czy predyspozy-
¢je do r6znych rodzajéw aktywnosci, np. do dziatalnosci o charakterze spotecznym,
a takze zaangazowanie w korzystne zmiany edukacyjne. Znaczna cze¢$¢ tych cech
mozliwa jest do wyksztatcenia w diuzszym okresie, wykraczajacym poza cykl przy-
gotowania zawodowego w szkole wyzszej.

Nietrudno zauwazy¢, ze rozpatrywanie opisanych orientacji jako stanowisk opo-
zycyjnych, wzajemnie wykluczajgcych si¢ nie ma wickszego sensu. Nikt zresztq tak
tej kwestii nie rozwiazuje, cho¢ zdarzaja sie opinie skrajne, dowodzace potrzeby
zdecydowanej dominacji jednej ze stron. Pozostaje wszakze dyskusyjna i na dobrg
sprawe¢ jednoznacznie nierowigzywalna kwestia proporcji — zwlaszcza wobec braku
jakichkolwiek podstaw do okreSlenia obowigzujacych powszechnie kryteriéw ilo-
Sciowych, odnoszacych si¢ przede wszystkim do liczby godzin. Jesli dla klarownoSci
analiz wylaczy¢ z nich obecne w pedeutologii akcenty dotyczace cech osobowoscio-
wych (co wcale nie oznaczaloby ich lekcewazenia), to na placu boju pozostaja trzy
orientacje: rzeczowa, pedagogiczno-psychologiczna oraz metodyczna.

Trzeba postawié pytanie o racjonalnos¢ myslenia o tych trzech orientacjach w ka-
tegoriach przystowiowego ,, placu boju”, zwlaszcza jezeli debate nad proporcjami licz-
by godzin zdominujq — co catkiem prawdopodobne - interesy ré6znych grup. Repre-
zentanci trzech orientacji staraja si¢ wywalczy¢ dla swoich obszaréw jak najwicksze
polacie czasu przeznaczonego na ksztalcenie nauczycieli. Mozna sadzié, ze silg rze-
CZy najwazniejszq sprawa staje si¢ czas wyrazony liczba godzin, a jesli juz mowi si¢
o tresciach ksztalcenia, to gtéwnie jako argumentach na rzecz owego czasu. Chociaz
mozliwe jest oczywiscie osiagniecie jakiego$ kompromisu, to zawsze jednak bedzie
to ugoda dotyczaca liczb godzin ksztalcenia przeznaczonego na trzy obszary: rzeczo-
wo-przedmiotowy, pedagogiczno-psychologiczny oraz metodyczny. llos¢ czasu staje
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si¢ gléwna osig debaty przy marginalizacji kwestii tresci programowych wraz z ich
formami i — co bardzo wazne — wzajemnymi zwigzkami.

Rozwigzanie to ma dwie istotne wady. Po pierwsze, zadna z orientacji nie jest w pel-
ni usatysfakcjonowana, co z punktu widzenia oceny zawartosci i wartos$ci programu
ksztalcenia nauczycieli mozna nawet uzna¢ za zalet¢. Druga wada ma istotnie wick-
szy ciezar gatunkowy. Jest nia staba wspodtpraca pomiedzy ekspertami opracowujacymi
tresci ksztalcenia w kazdym z trzech obszaréw, albo nawet jej brak. Tak wigc obszary
te staja si¢ wzgledem siebie autonomiczne. Mozna takze sadzié, ze taki stan rzeczy
prowadzi do tego, ze ksztalceni nauczyciele traktuja wiedz¢ i umiejetnosci przypisane
trzem obszarom jako odr¢bne i wzgledem siebie niezalezne zespoly kwalifikacji.

Potwierdzenia tej tezy mozna doszukaé si¢ w opartej na codziennych doswiadcze-
niach, powszechnie panujacej w naszym kraju opinii, Ze szkota skoncentrowana jest
na przekazywaniu informacji, na ksztalceniu w duchu encyklopedyzmu, zaniedbuje
natomiast zadanie rozwijania potencjalu intelektualnego uczniéw, ich kreatywnosci,
a takze zadanie ksztattowania pobudzanej cieckawos$cia wobec $wiata autentycznej mo-
tywagji do uczenia si¢. Oznaczaloby to, ze obszar przedmiotowo-rzeczowy przygotowa-
nia nauczycieli funkcjonuje w ich dziataniach niezaleznie od obszaru pedagogiczno-
-psychologicznego. Réwnoczesnie obszar metodyczny poprzez koncentracje na szczegé-
fowych, powtarzalnych rozwigzaniach nie jest w stanie otworzy¢ im perspektywy diu-
goplanowego myslenia strategicznego, angazujacego generalne idee dydaktyczno-wy-
chowawcze, dos¢ czesto ugruntowane w teoriach pedagogicznych i psychologicznych.

Opinie te potwierdzaja w jakim$ stopniu wyniki przeprowadzonych w 2013 roku
badat TALIS (Teaching and Learning International Survey). Cho¢ polscy nauczyciele
gimnazjum deklaruja przywiazanie do twierdzen wyrazajacych konstruktywistyczne
podejscie do nauczania (odsetek odpowiedzi popierajacych te twierdzenia przekro-
czyt 80%), to w odniesieniu do poczucia wlasnej skutecznosci oceniajq siebie nizej,
co zresztg wcale nie oznacza, ze nisko (warto pamicta¢, ze przedmiotem analiz byly
deklaracje badanych, a nie ich rzeczywista wiedza oraz skutecznos¢ dziatan). Na tej
podstawie mozna sadzi¢, ze cho¢ nauczyciele doceniaja dydaktyczne walory podej-
Scia konstruktywistycznego, to przeksztalcenie go na efektywne dziatania sprawia
juz trudnosci. Autorzy raportu komentuja: ,,Az 40% nauczycieli odpowiedziato, ze
wecale lub tylko w pewnym stopniu udaje im si¢ motywowac¢ uczniéw mato zaintere-
sowanych nauka. Zestawiajac te wyniki z odpowiedziami na pytania o alternatywne
metody nauczania (nieco ponad 60% stwierdzito, ze udaje im si¢ je wdraza¢ — przyp.
moj; S. M.) mozemy wyciagna¢ wniosek, ze nauczyciele gimnazjum lepiej radza so-
bie z przekazywaniem wiedzy w kontekscie intelektu (wiedzy encyklopedycznej),
a gorzej w wymiarze angazowania uczniéw (pobudzania u nich dos$wiadczenia)”
(Hernik, Malinowska, Piwowarski, Przewltocka, Smak, Wichrowski, 2014, s. 36).

Mozna ponadto sadzi¢, ze deklarowane przez badanych nauczycieli przywiazanie
do ugruntowanych w konstruktywizmie twierdzehh w niewielkim stopniu przenosi
si¢ na satysfakcjonujace ich dziatania praktyczne. Wspoétczynnik korelacji pomic¢dzy
0gblnym zadowoleniem z pracy a przywigzaniem do pogladéw konstruktywistycz-
nych osiagnat wartos¢ 0,13 (Liczq si¢ nauczyciele. Raport o stanie edukacji 2013, s. 81).

Powolywanie si¢ w tym kontekscie na te dane nie ma na celu promowania kon-
struktywizmu jako strategii, ktéra przyniesie edukacyjny dobrostan w szkotach.
Ukazuje jedynie rozziew pomiedzy tym, co nauczyciele wiedza lub co deklaruja,
a tym, jak pracuja w szkole i czego w swej pracy doswiadczaja. Kierujac si¢ analogia

7



mozna méwic o zjawisku pedagogicznej poprawnosci w edukacji, ktére odzwiercie-
dla postawa: ,, Wypada wyrazi¢ przywigzanie do pogladéw powszechnie uznawanych
za dobre i korzystne niezaleznie od tego, jak si¢ postepuje w praktyce”. Zjawisko to
ma z pewnoscig rézne 7rodla, ale mozna sadzi¢, ze jednym z nich jest system i pro-
gram ksztalcenia nauczycieli.

Spojrzenia na zawodowa wiedze nauczycieli

Weciagz pozostaje aktualne pytanie, co oznacza termin ogdlna wiedza pedagogiczna.
Jest on w r6znych krajach i historycznie uksztattowanych tradycjach pedagogicznych
pojmowany na rézne sposoby. W istotnej mierze obszar ogdlnej wiedzy pedagogicz-
nej ksztattuje si¢ pod wplywem réznych czynnikéw, m.in. pod wplywem kulturowo
ugruntowanych spojrzen na ogélne cele szkolnej edukacji czy kulturowo ugruntowa-
nych wyobrazen o roli i zadaniach nauczycieli. Na przyktad w USA ogdlnej wiedzy
pedagogicznej przypisuje si¢ dwa rozlegle treSciowo obszary: educational foundations
oraz teching methods, w innych krajach natomiast funkcjonuje termin ,teoretyczne
podstawy edukacji”, z ktérym kojarzy si¢ psychologi¢c wychowawczg, socjologie edu-
kacji lub historie mysli pedagogicznej i wychowania. Pomimo stwierdzonych réznic
mozna doszukac si¢ podobienistw. I tak zauwazono, ze w wielu krajach ogélna wie-
dza pedagogiczna jest odnoszona do dwd6ch zadan nauczyciela: nauczanie i kierowa-
nie klasa szkolng (Ko6nig, Blomeke, Paine, Schmidt, Hsieh, 2011, s. 189).

Pytanie, co si¢ sklada na ogélna wiedze pedagogiczng, moze w polskiej trady-
¢ji wywola¢ skojarzenie z nasza rodzima pedagogika ogdlng jako obszarem wiedzy,
a takze jako przedmiotem nauczania. TreSci te sq nauczane na studiach pedagogicz-
nych, a takze pojawiajg si¢ w standardzie ksztalcenia nauczycieli (modut 2. przygo-
towanie psychologiczno-pedagogiczne). Cho¢ nie dysponujemy danymi, ale mozna
przypuszczad, ze ujete w programach zaréwno tresci, jak i cele tego obszaru sa w pol-
skiej praktyce w znacznej mierze przenoszone z ksztalcenia na kierunku pedagogika
na ksztalcenie przyszlych nauczycieli. Takie umocowane w uniwersyteckiej trady-
¢ji rozwiazanie ksztaltuje powszechna wizje tego, co w odniesieniu do zawodowego
przygotowania nauczycieli okreslamy mianem ogélnej wiedzy pedagogiczne;j.

Tymczasem juz od jakiego$ czasu wiedza ta stala si¢ przedmiotem analiz bezpo-
Srednio odwotujacych sie do pytania o warunki efektywnosci ksztalcenia. Jako przy-
ktad mozna poda¢ opracowany przez R. E. Slavina (1994) model QAIT. Uzyta w na-
zwie symbolika odnosi si¢ kolejno: do jakosci ksztalcenia (Q — quality), obejmujacej
rézne elementy, np. klarowne dla uczniéw organizowanie materialu, do dostosowa-
nia ksztalcenia do indywidualnych charakterystyk uczniow (A —appropriate levels of in-
struction), do motywowania do nauki (I — incentives) oraz do efektywnego pod wzgle-
dem wykorzystania czasu lekcji kierowania klasg (T — time). Zdaniem autora tej kon-
cepcji wymienione elementy modelu wzajemnie si¢ warunkujg i wskutek tego — pod
warunkiem lacznego ich stosowania — przyczyniaja sic do wyzszej efektywnosci
ksztalcenia. Latwo zauwazy¢, ze w opisanej propozycji ogélna wiedza pedagogiczna
podporzadkowana jest czterem grupom zadan, jakim nauczyciel powinien sprosta¢,
i w tym sensie daleko odbiega pod wzgledem zakresu i formy od tego, jak w na-
szym kraju jest postrzegana i rozumiana. Mamy raczej do czynienia ze spojrzeniem
wezszym, a zarazem instrumentalnie podporzadkowanym czterem grupom zadan.
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Model Slavina zostal wykorzystany do opracowania narzedzia badani nad tak ro-
zumiang og6lna wiedza pedagogiczna nauczycieli (Konig, Blomeke, Paine, Schmidt,
Hsieh, 2011).

O wartosci zawodowe]j wiedzy nauczyciela rozstrzyga nie tylko jej zaséb, ale takze
to, czy i w jakim stopniu jest ona wykorzystywana w praktyce. W ksztalceniu na-
uczycieli nie chodzi wigc tylko o to, by wyposazy¢ ich w zaplanowane zasoby wiedzy
ogolnej, przedmiotowej, pedagogiczno-psychologicznej i metodycznej wraz z okre-
Slonymi sprawnoS$ciami. Wiedza zawodowa ma przeciez funkcjonowaé w codzien-
nych ich dziataniach w szkotach. Trzeba zauwazy¢, ze — na przyktad — ogélna wiedza
pedagogiczno-psychologiczna zdobywana jest w innym kontekscie niz ten, w jakim
ma by¢ stosowana. Kontekst ksztalcenia nauczyciela w szkole wyzszej dos¢ cz¢sto
istotnie r6zni si¢ od kontekstu jego pracy zawodowej. W wyzszej uczelni przyszli
nauczyciele uzyskuja znaczna cz¢$¢ wiedzy zawodowej w formie stownej i fakt ten
wecale tej wiedzy nie dyskredytuje, poniewaz ma ona ogdlny, a zarazem uniwersal-
ny — cze¢sto strategiczny charakter. Natomiast w szkole nauczyciele dziataja w kon-
kretnych sytuacjach naznaczonych specyficznymi kontekstami. W tych warunkach
buduja oni nie zawsze w pelni uswiadamiang wilasng, indywidualng wiedze, cz¢-
sto naznaczong subiektywizmem. Nie bez racji rozréznia si¢ wiedz¢ indywidualna
intuicyjng i wiedz¢ ,formalng”, uzyskang w trakcie ksztatcenia w szkole wyzszej
(Kremer Hayon, 1990, s. 64). Réznica ta powoduje wiele probleméw, ktére trzeba
uwzglednié juz na etapie planowania zawodowej wiedzy ogdlnej, przedmiotowe;j,
pedagogiczno-psychologicznej i wreszcie metodycznej. W literaturze pedeutologicz-
nej sporo uwagi poSwieca si¢ problematyce kontekstowego charakteru zawodowej
wiedzy nauczyciela (Nauczyciele. Programowe (nie)przygotowanie, 2012).

Mozna oczywiscie wyprowadzi¢ wniosek, ze najlepszym rozwigzaniem bylaby re-
dukcja wiedzy og6lnej przy koncentracji na wiedzy — nazwijmy ja — praktyczno-kon-
tekstowej, co zapewne wigzaloby si¢ z wyznaczeniem w standardzie zawodowym
konkretnych, waskich, specyficznych dla — na przyktad — okreslonego przedmiotu
nauczania kwalifikacji. Nauczyciele fatwiej przenosiliby takq wiedze¢ do swej prakty-
ki. Rozwigzanie to jest jednak obarczone licznymi i istotnymi wadami. Po pierwsze,
nikt nie jest w stanie odpowiedzialnie zaplanowac¢ takiej konkretnej wiedzy, ponie-
waz nie da si¢ przewidzie¢ wszystkich sytuacji, z jakimi nauczyciel moze si¢ w szko-
le spotkaé. Po drugie, jego praca jest bardziej zlozona niz to, jak mozemy jq opisa¢
czy to w podrecznikach, poradnikach metodycznych, czy zaplanowaé w programie
przygotowania zawodowego. I wreszcie po trzecie, rozwigzanie to oznaczatoby in-
telektualne i decyzyjne ubezwlasnowolnienie nauczyciela, ktéry kazdorazowo bytby
zmuszony do dopasowania konkretnej, specyficznej wiedzy metodycznej do konkret-
nej sytuacji. Jezeli chcemy, by w szkole uczen traktowany byt podmiotowo i by jego
ksztalcenie wraz z wychowaniem prowadzilto do jego autonomii czy jako okolicznosci
towarzyszacej uczeniu si¢, czy to jako okoliczno$ci rozwigzywania probleméw natu-
ry moralnej, to potrzebujemy w szkole dobrze przygotowanego nauczyciela réwniez
dzialajacego autonomicznie, zdolnego do samodzielnego podejmowania racjonal-
nych decyzji na podstawie ugruntowanych w szerokiej wiedzy ogdlnej przestanek.

Podobne stanowisko zajmuje Ch. Day (2004, s. 92-93): ,Rzady wielu panstw
wprowadzily juz standardy zawodowe na réznych poziomach, by w ten sposéb
wyznacza¢ kryteria, dzicki ktérym mozna byloby mierzy¢ i uznawac osiagni¢cia
i wiedze fachowa. W dobrym nauczaniu wykorzystywanie madrosci, wnikliwosci,
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doswiadczenia, wiedzy przedmiotowej oraz pedagogicznych i organizacyjnych stra-
tegii zmienia si¢ w zaleznosci od kontekstu. Z tego powodu niemozliwe jest sformu-
fowanie uniwersalnych, autentycznych definicji efektywnego nauczania poza poda-
niem podstawowych og6lnikéw (...). Wskazanie konkretnych rodzajéw kompetencji
ujawnia oczekiwania, jakie »pracodawcy« maja wobec »pracownikéw« na réznych
poziomach i w odniesieniu do réznych rél i zadan. Z tego powodu, na przyktad,
bardzo krytykowano kompetencje dotyczace zachowania, ktére koncentrowaly si¢
na technicznych umiejetnos$ciach zwiazanych z praca i analizq zadan, poniewaz »ato-
mizowaly«, a zarazem nadmiernie upraszczaly dzialania nauczyciela”.

Tak jak — wbrew niektérym pogladom pedagogicznym, jakoby szkolne programy
mialyby by¢ dopasowane do potrzeb codziennego pozaszkolnego zycia uczniéw — szko-
fa musi orientowac si¢ na rozwdj uniwersalnych dyspozycji poznawczych uczniéw, tak
roéwniez nauczyciele powinni w trakcie przygotowania zawodowego uzyskiwac¢ uni-
wersalne, a wicc oparte na teoretycznie zaawansowanej wiedzy, dyspozycje do samo-
dzielnego rozwigzywania pojawiajacych si¢ w codziennej pracy probleméw.

Powracamy wi¢c do pytania o wiedze zawodowa nauczycieli, ktéra ksztaltuje
ich postepowanie w szkole. Warto przyjrze¢ si¢ pokroétce, jak bywa ona rozumiana.
Ze wzgledu na specyficzny kontekst pracy nauczyciela w szkole niektérzy autorzy
analizujq ja w dwoch wymiarach, cho¢ réznie sq one nazywane. Jeden z nich mozna
okresli¢ jako rzeczowy, poniewaz dotyczy on tresci, drugi — jako kontekstowy. Przykta-
dem takiego spojrzenia jest koncepcja M. E. Erauta, zaprezentowana za Ch. Day’em
(Day, 2004, s. 90-91). M.E. Eraut proponuje uwzgledni¢ wymiar rzeczowy, wyrazony
w nastepujacych zakresach wiedzy zawodowej nauczyciela: wiedza przedmiotowa,
wiedza dydaktyczna, wiedza sytuacyjna i wiedza spoleczna. Obok wymiaru rzeczo-
wego nalezy uwzgledni¢ wymiar okreslony przez M.E. Erauta jako , kontekst wyko-
rzystania”, ktéry obejmuje: wiedz¢ o klasie, wiedz¢ zwigzana z klasg, zarzadzanie
wiedza oraz inne role zawodowe nauczyciela.

Kazdy z wyr6znionych zakreséw wiedzy moze by¢ wykorzystany w kazdym z wy-
roznionych kontekstéw. Tak wiec na przykiad wiedze sytuacyjna buduje nauczyciel
na podstawie kumulujacych si¢ doswiadczeh w powiazaniu z tym, czego dostarcza mu
wiedza og6lnopedagogiczna, psychologiczna itp. Sq to miedzy innymi stosowane przez
niego rozwigzania sytuacyjne, czy sposoby reagowania na pojawiajace si¢ sytuacje. Tak
rozumiana wiedza sytuacyjna wykorzystywana jest w réznych kontekstach, na przy-
ktad w kontekscie tego, co nauczyciel wie o swojej klasie i o jej bezposrednim otoczeniu.

Innym przykladem spojrzenia na zawodowq wiedz¢ nauczyciela jest koncepcja
L. Shulmana (1987). Zaproponowat on wyodr¢bnienie dwdéch podstawowych katego-
rii wiedzy: tres$¢ i forma. W kategorii ,,tre$¢” Shulman wyréznia obszar wiedzy z za-
kresu nauczanego przedmiotu, ktéry obejmuje rozumienie jej struktury oraz organi-
zacji, stosownej do sieci pojeciowej i systemu zasad na r6znych poziomach nauczania.
Obok tego obszaru wyrdznia on obszar wiedzy pedagogicznej dotyczacej réznorakich
zastosowan nauczanych tresci do zadan dydaktycznych, a takze ré6znych wersji repre-
zentacji tychze tresci, dostosowanych do poziomu uczniéw z uwzglednieniem rdz-
nic indywidualnych. Trzeci obszar obejmuje wiedz¢ w zakresie tresci programowych
i materiatéw dydaktycznych dotyczacych nie tylko nauczanego przedmiotu, ale takze
innych, zwiazanych z nim nauczanych przedmiotéw. Wida¢, ze autor tej koncepcji
nawigzuje do ugruntowanego w tradycji podejscia wyrdzniajacego wiedze przedmio-
towa, pedagogiczng i metodyczng. Trzeba wszakze réwnoczesnie zauwazy¢, ze jego
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propozycja rozmywa do pewnego stopnia granice pomiedzy tymi trzeba obszarami, co
wcale nie musi by¢ traktowane jako wada. Natomiast w odniesieniu do formy wiedzy
wyrdznia on wiedze akademicka przedstawiong w formie tekstu, ktéra moze stano-
wi¢ podstawe dochodzenia do zasad opartych na badaniach oraz do opartych na wia-
snych do$wiadczeniach, ugruntowanych teoretycznie rekomendacji. Obok niej wy-
r6znia wiedze, ktéra uzupeinia wspomniang wiedz¢ akademicka o udokumentowane
szczegOly reprezentujace konkretne zagadnienie edukacyjne lub zjawisko, i wreszcie
wyréznia wiedze dotyczaca strategii pedagogicznych, ktéra ma otwiera¢ mozliwos¢
konfrontacji zasad pedagogicznych z konkretnymi przypadkami zastosowan ogol-
nych regul przy réwnoczesnym odniesieniu do konkretnych zdarzen.

Tatwo zauwazy¢, ze propozycja ta poprzez uwzglednienie dwdch kategorii wiedzy
nauczyciela: tresci i formy oraz poprzez okreslenie przypisanych tym dwém kate-
goriom obszaréw zmierza ku integracji wielorakiej zawodowej wiedzy nauczyciela.

Integracja tej wiedzy staje si¢ jednym z kluczowych probleméw zawodowego przy-
gotowania nauczyciela. Rodzi si¢ wiec pytanie o warunki, jakie musza by¢ spetnione,
by nauczyciel dysponowat wiedzg zintegrowang. Rozwazajac to zagadnienie nalezy za-
uwazy¢, ze integracja wiedzy na poziomie programu zawodowego przygotowania na-
uczycieli w szkole wyzszej jest zaledwie warunkiem wstepnym, a zarazem niewystar-
czajacym. Integracj¢ wiedzy programowej moze osiggnac zesp6t ekspertéw pracujacych
nad programem. Bedzie to wszakze efekt ich pracy. Reszty musi dokona¢ sam nauczy-
ciel budujac wtasng, indywidualng, zintegrowang wiedze, obejmujaca takze wszystko
to, co wylania si¢ z jego kumulujacych si¢ doswiadczen. Wiedza zawodowa nalezy bo-
wiem indywidualnie do kazdego nauczyciela i w tym sensie jest w odniesieniu do kaz-
dej jednostki unikatowa. Wylania si¢ ona ze sposobu, w jaki nauczyciel odnosi swoja
wiedze pedagogiczng o nauczaniu i wychowaniu wraz z wielorakimi uwarunkowania-
mi tego procesu do wiedzy dotyczacej nauczanego przedmiotu oraz jak systematycznie
wzbogaca ten kompleks czerpanymi z codziennej praktyki doswiadczeniami.

Przeprowadzone analizy wykazujq, ze pedagogiczna wiedza zawodowa nauczy-
ciela jest w wysokim stopniu specyficzna w odniesieniu do nauczanych pojec¢ jako
weztowych skladnikéw wiedzy, ktéra ma uczen opanowac. Jest tez ona specyficzna
w odniesieniu do ogdélnej, a zarazem indywidualnej wizji ksztalcenia, w mniejszym
za$ do tresci skladajacych si¢ na sam nauczany przedmiot. Tak wiec pedagogicz-
na wiedza zawodowa nauczyciela jest czyms$ wiecej niz sama wiedza o nauczanym
przedmiocie. Tak rozumiana wiedza zawodowa ksztaltuje si¢ stopniowo w miare na-
bywanych, kumulujacych si¢ doswiadczen (Corchan, 1997).

Taka wizja zbliza koncepcje zawodowego przygotowania nauczycieli do tego, co
proponuje w pedagogice podejscie konstruktywistyczne. Mozna sadzi¢, ze powinno
by¢ ono obecne juz na etapie ksztalcenia w szkole wyzszej. Wdrozenie tego postulatu
wigzatoby si¢ z konieczno$cia rewizji stosowanych obecnie rozwigzan nie tylko dy-
daktycznych, ale takze organizacyjnych.

Nauczyciel jako refleksyjny praktyk
Przedstawione dylematy nie uwzgledniajq kolejnego elementu, ktéry réwniez nale-
zaloby wzia¢ pod uwage przy zastanawianiu si¢ nad zawodowym przygotowaniem

nauczyciela. Element ten wigze si¢ z jego biezacymi doswiadczeniami w codziennej
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pracy i reakcjami na nie oraz interpretacjami. Pojawilo si¢ wiec wazne pytanie, czy
i w jakich warunkach do$wiadczenia te czyni nauczyciel przedmiotem swego my-
Slenia oraz czy na podstawie tych przemyslen modyfikuje swoje postepowanie. Dos¢
dawno temu dostrzezono sens tych pytan oraz ich znaczenie dla pedeutologii, a takze
dla naszego myslenia o przygotowaniu nauczyciela do pracy w szkole. Cho¢ pytania
te odnosza si¢ do tego, jak on mysli i czego doswiadcza w trakcie swej pracy, to z pew-
noscig rzutujq one na poglady o jego przygotowaniu do zawodu w trakcie studiéw.

Od lat 70. ubieglego stulecia obserwujemy ciekawe proby konceptualizacji tej
problematyki. Najcze¢sciej kojarzy si¢ z nig obecnie ide¢ nauczyciela jako refleksyj-
nego praktyka. Wokét niej rozwija si¢ interesujacy nurt analiz i badan, ktéry zain-
spirowal do powotania w 1983 roku miedzynarodowego stowarzyszenia Infernatio-
nal Study Association on Teacher Thinking (ASATT). Idea nauczyciela jako refleksyjnego
praktyka przywoluje wizje nauczyciela jako mysliciela, czujnego, cz¢sto krytycznego
i samokrytycznego analityka, czy wreszcie dociekliwego badacza, ktéry przedmio-
tem dociekan czyni nie tylko swoje codzienne do§wiadczenia wraz z ich r6znorakimi
uwarunkowaniami, swoje szkolne otoczenie, ale takze siebie jako autonomicznego
podmiotu. Idea ta najpowszechniej jest kojarzona z opublikowanag w 1983 roku praca
D. Schona The Reflective Practitioner: How Professionals Think In Action.

Swoja koncepcje wywiddl D. Schon z zatozenia o kryzysie zaufania do tzw. ,,wie-
dzy zawodowej”, przekazywanej w uczelniach lub w trakcie rozmaitych szkolen.
Znajdujac si¢ w réznych sytuacjach praktycznych, ktére sa zwykle bardziej ztozo-
ne niz to, jak sq przedstawiane, dzialajacy praktyk zauwaza istotne niedopasowanie
do tych sytuacji przekazanych mu tradycyjnych wzorcéw wiedzy oraz zwigzanych
z nimi wzorcéw dzialania. Doswiadczenie takie, jakkolwiek moze budzi¢ przygnebia-
jaca samokrytyke, przynosi w istocie budujace, promujace indywidualng twoérczos$¢
konsekwencje. ,,Jezeli prawda jest, ze w zawodowych dziataniach praktycznych za-
wsze tkwi elementarny czynnik artyzmu, to prawda jest réwniez, ze utalentowani
inzynierowie, nauczyciele, naukowcy, architekci, menadzerowie ujawniajq niekiedy
artyzm w swej codziennej pracy. Jezeli artyzm oznacza niepowtarzalnosé, a jest zara-
zem poznawalny i mozna go nauczaé, to — pomimo wszystko — jest on dla niektérych
jednostek mozliwy do przyswojenia” (Schon, 1983, s. 18). Wylania si¢ stad promo-
wana przez autora tej koncepcji wizja przejscia od racjonalnosci ,,technicznej”, opar-
tej na prostym kopiowaniu wyuczonych wzorcéw, do nawyku w trakcie dziatan au-
tonomicznej, mys$lowej, krytycznej i analitycznej samodzielnoSci (reflection-in-action).

Mozna oczywiscie snu¢ wielokierunkowe analizy zmierzajace do sprecyzowania
mozliwych czynnikéw warunkujacych zawodowy rozwdj nauczyciela jako refleksyj-
nego praktyka. Znalazlyby si¢ zapewne wsréd nich czynniki tatwiej uchwytne em-
pirycznie, jak i czynniki zarysowane zaledwie mglawicowo. Znalazlaby si¢ wsrod
nich zapewne cecha, ktéra mozna by wstepnie okresli¢ jako swoista wrazliwos¢
na czerpane z praktyki doswiadczenia, biezaco odnoszone w wewngetrznym dyskur-
sie do r6znych obszaréw wiedzy zawodowej.

Wizja nauczyciela jako refleksyjnego praktyka szybko stata si¢ na tyle atrakcyjna,
ze powszechnie uznaje si¢ ja jako deklarowang, chociaz zaledwie mgtawicowo nakre-
Slong ideologie, a takze jako réwnie mgtawicowy, deklarowany ogélny i centralny cel
programéw zawodowego przygotowania do zawodu (Hayon, 1990). Réwnoczesnie
wzbudzita ona liczne watpliwosci i dyskusje. Dotyczyly one gtéwnie relacji miedzy
praktycznymi doswiadczeniami nauczyciela a jego pedagogiczng wiedza zawodowa,
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wyniesiona z uczelni wyzszej. W ostrej wersji spor prowadzil do pytania, czy wiedza
pedagogiczna jest w ogdle przydatna nauczycielowi, ktéry w swej codziennej pracy
postepuje jak refleksyjny praktyk.

Oczywiscie pytanie to prowokowalo do deprecjonowania teoretycznej wiedzy
pedagogicznej, zwlaszcza ze latwymi do wyszukania, chwytliwymi argumentami
na rzecz tej tezy dos¢ tatwo przychodzito szermowac. Wystarczyto wyjs¢ od dyskusyj-
nego zalozenia, ze bezposrednio wywiedziona z analizy praktycznego doSwiadczenia,
samodzielnie tworzona przez nauczyciela jego prywatna wiedza pedagogiczna stano-
wi poprzez swdéj bezposredni zwigzek z praktyka najbardziej warto$ciowa wyktadnie
postepowania. fatwo zauwazy¢, ze zwolennicy takiego stanowiska zlekcewazyli py-
tanie o kryteria analizy oraz oceny zar6wno doSwiadczen praktycznych, jak i czerpa-
nej z nich przez refleksyjnego praktyka wiedzy. Zlekcewazyli tez pytanie o plaszczy-
zne, ktéra mogtaby taczy¢ doswiadczenia i prywatna wiedze r6znych nauczycieli, a ta
przeciez jest potrzebna do wymiany mysli.

Mozna oczywiscie prowadzi¢ ze zwolennikami takiego stanowiska niekonczace
si¢ spory, ktére angazowalyby zawsze podwazalne argumenty. Konstruktywne wyj-
Scie z tego klinczu zaproponowali ci, ktérzy pozostajac na gruncie wizji nauczyciela
jako refleksyjnego praktyka zapytali o formute wiedzy pedagogicznej, ktéra sprzyja-
faby jego zawodowemu przygotowaniu oraz rozwojowi. Stad pojawily si¢ sugestie,
by pomimo réznic w interpretacji nauczycielskich refleksji nad praktycznymi do-
Swiadczeniami edukacyjnymi przystapi¢ do usystematyzowanych konceptualizacji
i badan nad potrzebng krytycznie myslacemu nauczycielowi wiedza pedagogiczna
(Shulman, 1987). Jesli jednak wzia¢ pod uwage znaczng liczbe dostepnych w lite-
raturze spojrzen na nauczycielska refleksje, to mozna sadzié, ze osiggniecie porozu-
mienia w tej sprawie bedzie do$¢ trudne. Trudnosci te nie upowazniaja wszelako
do pogladu, ze mniej lub bardziej zaawansowana teoretycznie wiedza pedagogiczna
jest krytycznie analizujacym swoje praktyczne doSwiadczenia nauczycielowi zbedna.

Pomimo rozbieznosci warto zwréci¢ uwage na kilka ciekawych propozycji. Tak
wiec rozrdznia si¢ nie zawsze uswiadamiang, intuicyjng wiedz¢, budowang indy-
widualnie przez nauczyciela na podstawie jego osobistych doswiadczen oraz peda-
gogiczng wiedze¢ ,formalng”, uzyskang w trakcie przygotowania do zawodu. Trze-
ba tez wspomnie¢ o do$¢ powszechnie znanym rozréznieniu wiedzy deklaratywnej
(wiedza, ,,ze”) 1 wiedzy proceduralnej (wiedza, ,jak”). Ten pierwszy typ bywa ro-
zumiany jako znajomos¢ faktéw organizowang w wicksze lub mniejsze schematy,
drugi za$ jako mentalne operacje dokonywane na wiedzy typu ,,ze”. Rozréznienie to
bywa uzupelniane wiedza kontekstowa wylaniajaca si¢ w okreslonej sytuacji, ktéra
jest postrzegana, interpretowana i oceniana. Dodano wiec kontekst sytuacyjny — stad
okresla sie t¢ wiedze jako wiedza typu ,,z” (Hayon, 1990). Mozna zatozy¢, ze nauczy-
ciel jako refleksyjny praktyk wykorzystuje w swej pracy rownoczesnie trzy opisane
typy wiedzy.

Jak widzimy, idea nauczyciela jako refleksyjnego praktyka rzuca na jego za-
wodowa wiedz¢ dodatkowe Swiatlo. Z jednej strony zdecydowanie poszerza nasze
spojrzenie na niq wlaczajac do niej nie tylko to, co nauczyciel wynosi w trakcie za-
wodowego przygotowania w wyzszej uczelni, ale takze to, co samodzielnie on two-
rzy poddajac swoje codzienne doswiadczenia biezacej krytycznej, mySlowej analizie.
Z drugiej strony wlacza ona do naszego myslenia o zawodowej wiedzy nauczyciela
kontekst dziatalnos$ci w specyficznej instytucji, jakq bez watpienia jest szkota. Trzeba
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tez zauwazy¢, ze zmusza ona do pytania o warunki, od ktérych zalezy uksztattowa-
nie si¢ w jego $wiadomosci trwatego zwigzku wiedzy wyniesionej z wyzszej uczelni
z wiedza samodzielnie konstruowang w trakcie refleksji nad wlasna praktyka.
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O zawodowej wiedzy nauczyciela

Celem artykulu jest ukazanie réznych spojrzenh na zawodowa wiedz¢ nauczyciela. Jest to specyficz-
na kategoria o rozmytych granicach i jako taka odnoszona bywa do niektérych kierunkéw studiow
realizowanych w uniwersytetach, jak psychologia, pedagogika wraz z jej réznymi subdyscyplinami,
socjologia, a takze metodyka nauczania réznych przedmiotéw, jak matematyka, historia, biologia etc.
Bywa ona réwniez odnoszona do pewnych zadan spetnianych przez nauczycieli w trakcie nauczania,
jak porzadkowanie celéw uczenia si¢, porzadkowanie treSci nauczania, prezentowanie materiatu,
planowanie lekcji, motywowanie uczniéw czy kierowanie klasa szkolng. Spojrzenie na zawodowa
wiedz¢ nauczyciela zalezy takze od tego, czy i w jakim stopniu wiedza ta ksztaltuje jego lub jej co-
dzienne dzialania oraz czy wyzwala refleksje nad nimi.
Stowa kluczowe: nauczyciel, wiedza zawodowa, refleksyjny praktyk

On Teacher’s Professional Knowledge

The aim of the article is to illuminate different looks on the teacher’s professional knowledge. As
a particular category with muddy bounds it is concerned some fields taught in universities like psy-
chology, pedagogy with its various sub-disciplines, sociology as well as methodology of teaching
different subject, like mathematics, history, biology etc. It is also concerned some tasks fulfilled
by teachers in the course of instruction, like structuring learning objectives, structuring material,
presenting information, planning lesson process, motivating students, evaluating, managing class-
room etc. Look on the teachers’ professional knowledge depends also on how and to what extent
such knowledge influences everyday educational activity and evokes reflection.
Keywords: teacher, professional knowledge, reflective practitioner
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PRACA DOMOWA UCZNIOW - PRZEGLAD BADAN

Tradycja zadawania pracy domowej jest niemal tak stara, jak instytucja szkoly. Juz
w starozytnosSci zadawano prace domowe, polegajace gléwnie na pamig¢ciowej nauce
tekstow lub ¢wiczeniu pisania na papirusie, glinianych czy kamiennych tabliczkach.
Od tego czasu zmienit si¢ repertuar pracy domowej, zaséb wiedzy, pomoce dydak-
tyczne (Puslecki, 2005, s. 9-11) itp., ale idea pozostaje niezmienna. Praca domowa
jest naturalnym, wpisanym na stale w proces ksztalcenia, swoistym rytuatem. Jej
obecno$¢ uzasadniona jest zadaniami, jakie jej powierzono. Odrabianie prac domo-
wych ma stuzy¢: wzbogaceniu wiedzy deklaratywnej, proceduralnej i kontekstowej
ucznia (wykonanie pracy domowej ma prowadzi¢ do opanowania materiatu naucza-
nia i umiejetnosci postugiwania si¢ nim w operacjach teoretycznych i czynnos$ciach
praktycznych); rozwijaniu zdolnosci uczenia si¢, wdrazaniu do samoksztalcenia;
uczeniu umiejetnosci rozwigzywania problemoéw, ksztaltowaniu postaw twoérczych;
motywowaniu uczniéw do nauki oraz rozwijaniu poczucia odpowiedzialnosci i sa-
modzielnosci uczniéw (Okon, 1998, s. 331; Kujawinski, 1990, s. 28; Sareja, 1998,
5. 115-116).

O wadze pracy domowej — oprocz wymienionych — Swiadczy przede wszystkim
to, ze jest ona codziennym zadaniem uczniéw szkét wszystkich szczebli i rodzajéw.
Przeprowadzanie badan nad praca domowaq oraz gromadzenie i katalogowanie ich wy-
nikéw jest niekwestionowane. W artykule przedstawiam wyniki dokonanego przeze
mnie przegladu badann nad praca domowa. Jako kryterium porzadkujace przyjetam
najczesciej pojawiajace si¢ tematy prac badawczych. Artykut podzielony jest na kilka
cze¢sci, w obrebie ktérych przedsiewziecia badawcze przedstawione sa chronologicznie.

Obciazenie (przeciazenie?) uczniéw praca domowa

Wydawaloby nam si¢, ze obcigzenie praca domowa jest problemem wsp6tczesnych
uczniéw i ich rodzicéw, jednak okazuje si¢, ze zagadnieniem tym zajmowano si¢ juz
w XIX wieku. W 1887 roku Akademia Medyczna w Paryzu zorganizowata 8 posie-
dzenh naukowych pos§wic¢conych tej sprawie. Na podstawie zebranych danych stwier-
dzono powszechne przeciazenie mlodziezy nauka szkolng (Wujek, 1969, s. 42). Po-
ciggnetlo to za sobg przeprowadzanie kolejnych badan, ktérych celem bylo ustalenie
skali przecigzenia uczniéw praca domowa, jego przyczyn oraz sposobéw radzenia
sobie z nim. Probowano ustali¢ miedzy innymi, jak nadmiar pracy domowej oddzia-
luje na wage i wzrost ucznia.
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Wskaznikiem przecigzenia praca domowq byla przede wszystkim ilo$¢ czasu, jaka
uczniowie poswiecaja na prac¢ domowa. Badan, w ktérych w wigkszosci za pomoca kwe-
stionariusza ankiety pytano, ile godzin uczniowie byli zajeci odrabianiem lekcji, mozna
odnalez¢ w literaturze przedmiotu wiele (np. Kupisiewicz, 1958; Antoszczuk, 1962).
Wincenty Okon stwierdzil, ze czas po§wi¢cany pracy domowej nie zmieniat si¢ znaczaco
na przestrzeni lat, mimo ze przemianom ulegaly programy i wymagania szkolne (Okon,
1998, s. 334). Czytajac wnioski mozna doszuka¢ si¢ zr6znicowania przecigzenia nauka
domowa ze wzgledu na pte¢ i wiek. Na przykitad w badaniach ankietowych z 1919 roku
autorstwa Stanislawa Kopczynskiego wykazano, ze dziewczynki spedzajq wigcej czasu
na odrabianiu pracy domowej niz chtopcy, a dzieci w wieku dojrzewania plciowego sa
najbardziej przecigzone nauka domowa (Kopczynski, 1920, za: Wujek, 1969, s. 45).

Ile czasu poswigcali pracy domowej polscy uczniowie w latach 70. dowiadujemy
sie z badan przeprowadzonych na Slasku (Zborowski, 1954 s. 61; 1972, s. 170) oraz
na prébie ogdlnopolskiej (Wilgocka-Okon, 1976, s. 111-137). W klasach 11 II szko-
ly podstawowej uczniowie odrabiali prace domowe dziennie 30 minut, w klasie
III — dwa razy wiccej. Tendencja wzrostowa utrzymywata si¢ do klasy VIII (110 mi-
nut). Wyrazny skok zaangazowania czasowego uczniéw obserwowano w klasie I li-
cealnej (ok. 176-197 minut). Wedlug Barbary Wilgockiej-Okon w klasach II i III
uczniowie pracowali mniej, aby zintensyfikowa¢ nauke w klasie IV (ok. 225 minut).
Wedlug Zbigniewa Zborowskiego od klasy I do IV czas poswiccany pracy domowej
wzrastal, w III klasie wynosit 291 minut, aby osiggna¢ poziom 271 minut w klasie IV.

Blisko 30 lat pézniej o czas, jaki poswigcaja uczniowie nauce w domu, zapytata
w swych badaniach Agnieszka Konieczna (2011). Respondentami byli uczniowie klas
1-3 oraz ich rodzice i nauczyciele. Odpowiedzi uczniéw i rodzicéw byly w wickszo-
$ci zgodne, ok. 35%—40% ucznidéw i rodzicéw stwierdzilo, ze praca domowa zajmuje
uczniom okoto godziny dziennie, drugie tyle respondentéw wskazalo 2 godziny jako
czas poswiecany na odrabianie lekcji. Sredni czas nauki uczniéw w domu — wedtug
wypowiedzi uczniéw i rodzicéw — to 90 minut. Zdaniem nauczycieli uczniowie spedza-
ja zdecydowanie mniej czasu na odrabianiu lekcji — ci zdolni $rednio 36 minut, a stabsi
Srednio 62 minut (Konieczna, 2011, s. 49). Takze w klasach 4-6 i gimnazjalnych opinie
uczniéw i rodzicéw na temat czasu pracy domowej byly zbiezne: ponad 1/3 uczniéw
wykonuje prace domowe ok. 2 godziny dziennie. Liczba ta wzrosnie, jesli dodamy
do niej czas potrzebny na przygotowanie si¢ do odpytywania, kartkéwki czy klaséwki.
Sredni czas odrabiania pracy domowej to ok. 72-79 minut dziennie. Z kolei nauczycie-
le badanych uczniéw uwazaja, ze ok. 60% tych zdolnych uczniéw na odrabianie zadan
domowych przeznacza 15 minut, za$ okolo 50% uczniéw stabszych — 30 minut. Sredni
czas dla uczniéw zdolnych to ok. 25 minut, dla uczniéw sltabszych — ok. 41 minut. Przy
czym nalezy zauwazy¢, ze w przypadku uczniéw klas 4—6 i gimnazjum podawany czas
odnosi si¢ tylko do jednego przedmiotu (tamze, s. 52—54).

Dzicki miedzynarodowym badaniom PISA dowiadujemy sig, ile czasu nad pracg do-
mowa spedzaja 15-latkowie w Polsce i krajach, ktére przystapity do badania w 2012 roku.
Dane uzyskano na podstawie deklaracji badanych uczniéw. Srednia dla krajow OECD
wynosi okolo 5 godzin tygodniowo. Do Sredniej tej zblizaja si¢ polscy uczniowie, ktérzy
spedzaja nad praca domowa Srednio okoto 6 godzin tygodniowo. Podobnie jak 15-latko-
wie uczacy si¢ w Hiszpanii, na Wegrzech, fotwie czy Stanach Zjednoczonych. Tymcza-
sem w badaniu uczestniczyly tez panistwa, ktérych wyniki znacznie odbiegajq od sred-
niej. W Chinach w prowingji Szanghaj badani uczniowie na nauk¢ w domu poswigcaja
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Srednio 14 godzin tygodniowo, podczas gdy uczniowie mieszkajacy w Korei, Finlandii
czy Czechach - tylko $rednio 3 godziny tygodniowo. Warto zwréci¢ uwage, ze w porow-
naniu z wynikami PISA z 2003 roku odnotowano spadek $redniej liczby godzin poswice-
conych na prac¢ domowaq. W 2003 roku Srednia OECD wyniosla 5,5 godzin tygodniowo
na ucznia. W 2012 uczniowie odrabiali srednio o godzin¢ krécej. W przypadku polskich
uczniéw réznica ta wyniosta —1,5 godziny tygodniowo, ale w innych panstwach odno-
towano bardziej spektakularne spadki: Stowacja (—5,5 godzin), Wegry (—3,7), i Rosja
(—3 godziny). Przyczyn opisanej tendencji autorzy raportu doszukujq si¢ m.in. w zwick-
szajacym si¢ udziale internetu i innych technologii informatycznych w zyciu mtodych
ludzi, a takze w zmianie podejsScia nauczycieli do zadawania pracy domowej. Zmienna,
ktéra réznicuje liczbe godzin poswiecanych pracy domowej, jest status socjoekonomicz-
ny uczniéw i typ szkoly, do ktdrej uczeszczajg. Uczniowie z rodzin o wyzszym statusie
poswiccaja pracy domowe]j wiecej czasu niz pochodzacy z rodzin o nizszym statusie so-
cjoekonomicznym. Réznica pomiedzy zaangazowaniem czasowym w odrabianie pracy
domowej ucznidéw uprzywilejowanych i nieuprzywilejowanych (srednio okoto 3,5 godzi-
ny) jest szczeg6lnie widoczna w takich krajach, jak Bulgaria, Wlochy, Rumunia, Chiny
(prowingcja Szanghaj) i Republika Chiniska. W Polsce uczniowie o wyzszym statusie so-
cjoekonomicznym odrabiajg lekcje Srednio o godzin¢ diuzej od uczniéw o nizszym sta-
tusie. W badaniu zauwazono takze zwiazek miedzy liczba godzin spedzanych nad praca
domowaq a typem szkoly. Uczniowie pochodzacy ze szkét miejskich i szkét prywatnych
dtuzej odrabiajq lekcje (Does Homework Perprtuate Inequities in Education, 2014, s. 1-4).
Obok badan, ktére opisuja obcigzenie praca domowa za pomoca obiektywnych
wskaznikéw iloSciowych, znajdziemy takze takie, w ktérych pytano uczniéw o ich
subiektywne odczucia wobec tego zagadnienia. Juz polowa badanych uczniéw klas
trzecich traktuje pracc domowa jako obowiazek. Jedynie 12,5% uczniéw czerpie przy-
jemno$¢ z odrabiania pracy domowej (Dudel, 2007, s. 156—165). Polscy uczniowie nie
sa w swych odczuciach odosobnieni. Z sondazu przeprowadzonego w amerykanskiej
szkole Sredniej wynika, ze nauczyciele zadajq za duzo pracy domowej wedlug 87% ba-
danych uczniéw (Wilson, Rhodes, 2010, s. 351-358). Uczniowie, a takze ich rodzice
postrzegaja prace domowe jako niepozadane i ucigzliwe Zzrédlo stresu (Walker i in.,
2004; Pommerantz i in., 2006, s. 99—111). Iris Levin i wspotpracownicy skonstruowali
narz¢dzie badawcze, ktére ocenia poziom stresu (napiecia) dziecka i matki zwigzanego
z praca domowa (Levin iin., 1997, s. 207-227). Korzystajac z tego narzedzia wykaza-
no miedzy innymi negatywna korelacje wysokiego poziomu stresu z motywacja we-
wnetrzng, a pozytywna — z motywacjq zewnetrzng ucznia. Stres, ktéry generuje praca
domowa, przeklada si¢ takze na nizsze osiggniecia szkolne uczniéw (Katz, Buzuka-
shivili, Faingold, 2012, s. 412). Cz¢Sciej jednak badacze korelowali osiggni¢cia szkolne
uczniéw z obiektywnymi wskaZnikami obcigzenia pracg domowa, czyli liczba godzin
spedzanych nad nia. Przyktady tych badan znajduja si¢ w kolejnej czesci artykutu.

Czas poswiecony na prace domowa a osiggniecia szkolne uczniéw

Wysilek wlozony w prace domowq (a czas poSwigcony na nauke jest jego najtatwicj
obserwowalnym wskaznikiem) powinien si¢ przeklada¢ na osiagni¢cia uczniéw. Ko-
relacja miedzy wymienionymi zmiennymi nie jest jednak oczywista. Obok badan,
ktére potwierdzajq te hipoteze, sg tez i takie, ktore ja obalaja.
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Steven MacMullen, pracujacy na Wydziale Ekonomii Uniwersytetu Pdélnocnej
Karoliny, poddat analizie wyniki badania National Education Longitudinal Study
(MacMullen, 2007, s. 1-38). Projekt ten byl realizowany w Stanach Zjednoczonych
w latach 1988, 1990 i 1992. Badaniami podtuznymi byli objeci uczniowie klas 8, 10
i 12. MacMullen oszacowal, ze zadawanie dodatkowej pracy domowej moze mie¢
znacznie wickszy wplyw na gospodarke niz podwyzszanie pensji nauczycielom lub
zmniejszanie liczby uczniéw w klasie. Najwiccej korzysci z zadawania zwickszonej
liczby godzin pracy domowej odniesliby uczniowie o nizszych osiggni¢ciach szkol-
nych. Takie rozwiazanie — zdaniem autora — mogloby zniwelowa¢ réznice pomicdzy
uczniami o wyzszych i nizszych wynikach w nauce (MacMullen, 2007, s. 30).

W przywolywanym raporcie PISA z 2012 roku wykazano pozytywna korelacje
miedzy liczbag godzin spedzonych nad pracg domowa a wynikami uczniéw z mate-
matyki w teScie PISA. W przypadku wynikéw polskich uczniéw korelacja miedzy
wymienionymi zmiennymi nie byla istotna statystycznie (Does Homework Perprtuate
Inequities in Education, 2014, s. 3—4). Autorzy analogicznego raportu z 2009 roku zasu-
gerowali, kierujac si¢ wynikami analiz statystycznych, ze po przekroczeniu 4 godzin
tygodniowo poswic¢canych pracy domowej, kolejne dodatkowe godziny nie przekta-
daja si¢ na wyzsze wyniki w tedcie PISA (Does Homework Perprtuate Inequities in Edu-
cation, 2012, s. 3).

Inne doniesienia badawcze swiadcza o pozytywnej korelacji miedzy czasem sp¢-
dzanym nad praca domowa a wynikami w nauce. Stwierdzenie to mozna oprzec
na wynikach metaanalizy badath nad pracq domowa autorstwa Harrisa Coopera. Ze-
brat on wyniki 120 badat przeprowadzonych w Stanach Zjednoczonych. W tej liczbie
50 zajmowalo si¢ m.in odpowiedziq na pytanie, czy uczniowie, ktérzy wiccej czasu
poswigcaja pracy domowej, maja wyzsze osiggni¢cia szkolne. W 43 badaniach od-
powiedz byta pozytywna, tylko w 7 wskazywano, ze wigksza liczba godzin pracy do-
mowej przeklada si¢ na gorsze wyniki w nauce. Sita zwigzku miedzy analizowanymi
zmiennymi jest zalezna od stopnia edukacji uczniéw. Analizowana relacja jest najsil-
niejsza u uczniéw szkoly Sredniej (high school), potem junior high school (gimnazjum),
natomiast u uczniéw edukacji wczesnoszkolnej jest ona wilasSciwie niezauwazalna.
Potwierdzaja te prawidlowos¢ m.in. poréwnawcze badania amerykanskich, japon-
skich i chinskich uczniéw klas poczatkowych (Chen, Stevenson, 1989). Nie wykaza-
no w nich zwigzku miedzy iloscig czasu poswigcanego przez uczniéw na odrabianie
lekcji a ich osiagni¢ciami w nauce. Warto podkresli¢, ze w niektérych badaniach
nie udowodniono zwigzku miedzy iloScia pracy domowej a osiagni¢ciami uczniéw
szkél Srednich (Smith, 1990; Cool, Keith, 1991). Wsrdéd 50 analizowanych badan
w 9 poszukiwano odpowiedzi na pytanie o optymalna liczbe godzin pracy domowej
oraz czy poziom wykonania pracy domowej zalezny jest od czasu, jaki uczniowie
nad nig spedzaja. W przypadku uczniéw gimnazjum jako$¢ pracy domowej wzrasta
wraz z czasem poswieconym na jej wykonanie, pod warunkiem ze odrabianie pracy
domowej nie bedzie przekracza¢ liczby jednej do dwoéch godzin na wieczér. Po prze-
kroczeniu tej granicy osiggni¢cia uczniéw nie wzrastaja. O analogicznym progu nie
ma mowy u uczniéw klas srednich. Wigksza liczba godzin spedzonych na odrobieniu
pracy domowej przektada si¢ na wyzszy poziom wykonania (Cooper, 2001, s. 34-38).

Przedstawione wyniki badan mialy charakter korelacyjny. Btedem byloby stwier-
dzenie, ze wicksza liczba godzin pracy domowej ucznia wplywa na jego wyniki w na-
uce, poniewaz niejednokrotnie to nie ilo$¢ czasu, ale sposéb jego wykorzystania jest

18



miarg sukcesu ucznia. Dlatego w projektach badawczych analizie poddawany jest
takze proces odrabiania zadan domowych: strategie i style pracy uczniéw, wykorzy-
stanie pomocy naukowych czy stopien samodzielnosSci uczniéw.

Proces odrabiania pracy domowej

Rozpatrujac zagadnienie pracy domowej, badacze interesujq si¢ takze procesem wy-
konywania zadann domowych. Jedne z pierwszych doniesien na ten temat to wyniki
badan ankietowych przeprowadzonych wsréd 87 uczennic i 56 uczniéw Panstwo-
wego Seminarium Nauczycielskiego im. Zygmunta Augusta w Bialymstoku (Miller,
1937). Analiza odpowiedzi pozwolila autorce m.in. na wyodrebnienie typéw odra-
biania lekgcji: od najmniej do najbardziej pozadanego. Typ mechaniczny to gtéwnie
praca pami¢ciowa, polegajaca na czytaniu tresci z ksigzek i ich opowiadaniu, inte-
gracji wiedzy z ksiazek i notatek. W typie logicznym dochodzi: wylanianie rzeczy
istotnych, potrzeba przemys$lenia tresci, faczenie nowych tresci ze starymi. Tworczy
typ przejawia si¢ umiejetnoscia samodzielnego formulowania zagadnien i tworzenia
syntez. Miller zauwazyla, ze uczen odrabia inaczej lekcje z przedmiotu, ktéry jest dla
niego mato wazny lub nielubiany. Dominuje wtedy mechaniczny sposéb odrabia-
nia lekcji, podczas gdy praca nad ulubionym przedmiotem cz¢Sciej ma cechy typu
tworczego (tamze, 25-28). Odpowiedzi na pytania ankiety zwrécily uwage autorki
na bledy, jakie popelniaja uczniowie podczas odrabiania lekcji, w tym btedy w pla-
nowaniu (brak planowania, rozpoczynanie od trudniejszych zadan domowych itp.).

Podobne wnioski wysnul, obserwujac proces odrabiania pracy domowej uczniéw
szkoét Srednich, Jan Zborowski: ,, Uczniowie najczesciej przystepuja do wykonania za-
dania bez przygotowania dyspozycji, bez utozenia planu, bez korekty poszczegdélnych
faz i catosci pracy” (Zborowski, 1972, s. 140). Znaczne trudnosci w odrabianiu lekcji
moga wynika¢ — wedtug Zborowskiego (1972, s. 122-125) i Anny fukawskiej (1973,
s. 178- 184) — z bledéw w sposobie ich zadawania. Autorka wymienita nast¢pujace
btedy popetnianie przez nauczycieli: brak zwiazku rzeczowego miedzy praca domo-
wa a lekcja, mechaniczne, na przerwie, zadawanie prac domowych oraz szczatkowe
zapoznawanie uczniéw z technikami pracy umystowej. Do rejestru btedéw popetl-
nianych przez nauczycieli Tadeusz Mréz, na podstawie wynikéw obserwacji, ankie-
ty wéréd uczniéw i rodzicow klas czwartych szkoly podstawowej oraz analizy do-
kumentéw, uzupetnit liste btedéw popelnianych przez nauczycieli o niedostateczne
przygotowanie uczniéw do pracy przez nauczyciela oraz braki w zakresie kontroli
ioceny prac (Mréz, 1999, s. 144-163).

W Stanach Zjednoczonych do oceny procesu wykonywania pracy domowej przez
lata stuzyt kwestionariusz Homework Problem Checklist (Miller, Keley, 1994; Toney
iin., 2003; Power i in., 2014). Sktada si¢ on z 20 stwierdzeni adresowanych do ro-
dzicéw uczniéw klas poczatkowych (udowodniono zasadnos¢ jego stosowania takze
u uczniéw w starszych klasach, jak i uczniéw z ADHD). Podczas badania rodzice
zaznaczali na 4-stopniowej skali, jak czesto zdarzaja si¢ ich dzieciom nastepujace za-
chowania: nie przyznaje sig, ze ma zadanqg prace domowq, marudzi i narzeka na zadanq prace
domowg, odkiada odrabianie pracy domowej do ostatniej chwili, zadania domowe szybko go fru-
strujg, wykonanie pracy domowej jest nieporzgdne i niechlujne itp. (Power iin., 2006, s. 17).
Wspomniane narze¢dzie koncentruje si¢ jedynie na problemach uczniéw, pomijajac
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ich kompetencje oraz mocne strony, nie uwzglednia obserwacji i opinii nauczycie-
li. Majac na uwadze stabosci kwestionariusza HPC grupa naukowcéw reprezentu-
jacych: Baylor University, University of Pennsylvania oraz East Carolina University
opracowala narzedzie: Homework Performance Questionnaire. Kwestionariusz ma
dwie wersje: skierowana do nauczycieli HPQ-T oraz do rodzicéw uczniéw — HPQ-R.
Zawarte w skali HPQ-T stwierdzenia (jest ich 17: Koriczy zadania domowe. Zadania sq
latwe dla dziecka. Oddaje prace domowq na czas. Rozumie, jak wykonac prace domowq itp.)
odnosza si¢ do dwoch zmiennych: odpowiedzialnos¢ uczniéw oraz ich kompetencje.
Wystepujacy w roli respondentéw rodzice ustosunkowuja si¢ do 23 zdan (Musze przy-
pomniec dziecku o pracy domowej. Dziecko potrzebuje mojego nadzoru. Polecenia nauczyciela
sq mylqce. Dziecko stara sig unikngc odrabiania prac domowych itp.), ktére powstaly przez
uszczego6towienie czterech zmiennych: uczniowska orientacja na zadania i efektyw-
nos$¢, kompetencje ucznia, wsparcie nauczyciela i zaangazowanie rodzicow (Power
iin., 2006, s. 3).

W podrozdziale tym zalozylam, ze uczniowie odrabiaja lekcje lub przynajmniej
pozoruja ich odrabianie. W literaturze niewiele opisanych jest badan, ktére okresla-
lyby, jaki procent uczniéw odrabia lekcje. W wywiadach przeprowadzonych z 139
uczniami amerykanskiej publicznej szkoty sredniej ustalono, ze tylko 39% z nich re-
gularnie odrabia prace domowa. Przywoluje te badania, poniewaz na ich podsta-
wie wymieniono przyczyny nieodrabiania prac domowych przez uczniéw. Sa one
nastepujace: uczniowie nie wiedza, jak wykona¢ prace domowa, maja niewystar-
czajace instrukcje; uczniowie postrzegaja zadania domowe jako bezsensowne, nie
widza zwiazku pomiedzy lekcjq a zadang pracqa domowgq; uczniowie nie otrzymuja
informacji zwrotnej, prace sa niesprawdzane, co poteguje uczucie braku znaczenia
prac domowych, uczniowie preferujq sprawdzanie i nagradzanie prac domowych, to
sprawia, ze s one uzyteczne; w ocenie ucznidéw prace domowe sg nudne i rutynowe
(czesto sa to powtdrkowe ¢wiczenia, karty pracy), prace domowe sa niedostosowane
do stylu uczenia si¢ uczniéw (Wilson, Rhodes, 2010, s. 351-358). Tym, co w znacza-
cym stopniu okresla spos6b uczenia si¢ uczniéw (ich strategie i style uczenia si¢) jest
korzystanie przez nich z nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Praca domowa a technologie informacyjno-komunikacyjne

W katalogu raportéw z badania PISA przeprowadzonego przez OECD w roku 2009
znajduje si¢ publikacja: Uczniowie online. Cyfrowe technologie a wyniki ksztalcenia. Po-
dano w niej miedzy innymi dane, jak cz¢sto i w jakich celach (dla przyjemnosci czy
do nauki) 15-latkowie korzystaja z internetu. Okoto 80% uczestniczqcych w badaniu
stwierdzilo, ze internet cz¢sto stuzy im do zabawy, a ok. 65% czesto Sciaga z sie-
cl muzyke, filmy, gry i inne. Przynajmniej raz w tygodniu (czyli wedlug kryteriéw
przyjetych przez PISA — czg¢sto) uczniowie wykonujq takie czynnosci, jak: czatujq
online (ok. 75% badanych), korzystaja ze skrzynek mailowych (ok. 70% badanych),
graja w gry wymagajace jednego (ok. 45%) i wielu graczy (ok. 35%), prowadzq oso-
biste strony internetowe, blogi (30% badanych), udzielaja si¢ na wirtualnych fo-
rach i spolecznosciach internetowych (ok. 45%). Zdecydowanie nizszy procentowo
jest rozklad tych odpowiedzi respondentéw, ktére odnosza si¢ do podejmowanej
przez nich nauki z wykorzystaniem technologii cyfrowych. Czesto (przynajmniej
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raz w tygodniu) uczniowie: odrabiaja prace domowe na komputerze (ok. 50% re-
spondentéw), wyszukujaq potrzebnych do szkoly informacji w internecie (ok. 46%),
kontaktuja si¢ za pomoca wiadomosci mailowych w sprawie pracy domowej z in-
nymi uczniami (ok. 35%) oraz z nauczycielami (ok 14%), przegladaja, Sciagajq lub
publikuja materialy na stronie internetowej swojej szkoty (ok. 23%) oraz sprawdzaja
wazne informacje i ogloszenia publikowane na niej (21% badanych). Srednio wiecej
dziewczat niz chtopcéw przyznawalo, ze korzysta cz¢sto z komputera do zadan zwia-
zanych z nauka szkolna, cho¢ réznice te nie sa duze. Osoby wywodzace si¢ z rodzin
0 wyzszym statusie socjoekonomicznym czg¢Sciej realizuja zadania szkolne za pomo-
ca komputera niz osoby pochodzace z rodzin nieuprzywilejowanych. W Danii, Au-
stralii i Norwegii ponad 70% badanych uczniéw stwierdzilo, ze cz¢sto odrabia prace
domowaq na komputerze, a 60% — cz¢sto przeszukuje zasoby internetu w celach na-
ukowych. Tymczasem w Finlandii i Japonii odpowiednio: tylko 20% i 10% uczniéw
przyznato, ze cz¢sto wykorzystuje technologie informatyczne w przedstawiony spo-
sOb (PISA 2009 Results: Students On Line. Digital Technologies and Performance, 2011,
s. 157-167). W badaniach sondazowych majacych na celu zdiagnozowanie kompe-
tencji informacyjnych uczniéw klas gimnazjalnych w Polsce (analogiczne badania
zostaly przeprowadzone tez wsréd miodziezy w Niemczech oraz Wielkiej Brytanii)
w prébie 144 oséb az 78% stwierdzilo, ze internet jest najczesciej wykorzystywanym
Zrédtem podczas odrabiania lekcji (Jasiewicz, 2011, s. 356 -376).

Binod Gurung i Dawid Rutledge (2014, s. 91-100) przeprowadzili poglcbione wy-
wiady jakosciowe z uczniami szkoly sredniej, aby poznac ich sposoby korzystania z cy-
frowych technologii w celach prywatnych (rozrywkowych) i w celach edukacyjnych.
Badacze stwierdzili, ze trudno nakresli¢ wyrazng granic¢ miedzy postugiwaniem
si¢ technologia we wspomnianych celach, poniewaz opisywane aktywnosci zacho-
dza na siebie i wplywaja jedne na drugie. Zdiagnozowane wspo6lwystepowanie moze
wspomagac lub tez hamowac proces uczenia si¢. Korzystanie z internetu, gier kompu-
terowych, portali spoteczno$ciowych i innych inspiruje do poszukiwania informacji,
uczestniczenia w kursach edukacyjnych, a moze takze mie¢ znaczenie podczas wy-
boru zawodu. Jednak nawyk ciagltego wysytania wiadomosci do innych, przebywa-
nia na portalach spotecznosciowych odbija si¢ negatywnie na uczeniu si¢ badanych.

W rozwazaniach, ktérych przedmiotem jest praca domowa, media cyfrowe roz-
patrywane sa czesto jako czynnik dekoncentrujacy uczniéw, utrudniajacy odrabia-
nie lekcji. Badania amerykanskich uczniéw (klas od 3 do 12) wykazaly, ze ok. 60%
czasu przeznaczanego na odrabianie pracy domowej na komputerze poSwig¢caja oni
na surfowanie po internecie, wymiane wiadomosci, granie itp. (Foehr, 2006, s. 14).
W badaniu przeprowadzonym na grupie 1026 studentéw wykazano, ze 62% z nich
korzysta z medidw elektronicznych w celach niezwiazanych z nauka, co niekorzystnie
odbija si¢ na ich wynikach w nauce (Jacobsen, Forste, 2011, s. 275-280). Podczas
wykonywania zadan domowych studenci dziennie Srednio ok. 60 minut przeznaczaja
na korzystanie z Facebooka, ok. 45 minut na przegladanie w internecie tresci niezwig-
zanych z nauka, a ok. 22 minuty na wysylanie wiadomosci poprzez skrzynke mailowa.
W tym samym czasie zostaje napisanych ok. 71 wiadomosci tekstowych (smséw).
Dane te pochodza z badania kwestionariuszowego, ktére objeto prébe 1839 studen-
téw jednego z amerykanskich uniwersytetéw (Juncco, Cotten, 2012, s. 509).

Badacze szukali takze odpowiedzi na pytanie: dlaczego mtodzi ludzie tak czesto
dekoncentruja si¢ w otoczeniu technologii elektronicznych? W wigkszoS$ci uczniowie
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maja negatywne doswiadczenia zwigzane z odrabianiem prac domowych, nie sa
ich zwolennikami. Ucieczka w $wiat rozrywki, ktérg oferuja nowe technologie, jest
sposobem uczniéw na poradzenie sobie z frustracja, jaka powoduje odrabianie nud-
nych, w ich mniemaniu, prac domowych (Calderwood iin., 2014, s. 19-29). To jedno
z mozliwych wytlumaczen. Uczniom trudno jest walczy¢ z rozproszeniami uwagi
generowanymi przez nowe technologie takze dlatego, ze sq one atrakcyjnie wizualne
i silnie zintegrowane z zyciem codziennym, jak réwniez nauka (Xu, 2015, s. 305).
Odrabiajac lekcje uczniowie musza niejednokrotnie korzysta¢ np. z internetu, aby
wyszukad potrzebne informacje. Pokusa odwiedzenia przy okazji innych, niezwiaza-
nych z przedmiotem i nauka stron internetowych jest wtedy bardzo duza.

Wedlug Jianzhong’a Xu nie mozna utozsamia¢ tzw. konwencjonalnych czynnikéw
dekoncentrujacych ucznia podczas odrabiania lekgji (takich, jak np. przeszkadzajace
mlodsze rodzenstwo) z tymi pochodzacymi z kontaktu z technologiami. Ich natura jest
odmienna i trzeba je analizowa¢ oddzielnie (Xu, 2015, s. 311). Zar6wno w badaniach
studentéw amerykanskich, jak i chifiskich wykazano, ze kobiety sq bardziej podatne
na dekoncentracj¢ wynikajaca z obydwu czynnikéw (Xu, 2010; Xu, 2015, s. 311).

Z powyzszych rozwazan wynika, ze technologie cyfrowe moga utrudnia¢, lecz
takze w okreSlonych warunkach wspiera¢ rozwd¢j autonomii uczniéw (Hankala,
2015, s. 29-46).

Samodzielnos$¢ uczniéw w realizacji zadan domowych

Samodzielno$¢ uczniéw byta przedmiotem badan juz w okresie miedzywojennym.
Przeprowadzone w tym czasie sondaze wykazaly na znaczna samodzielno$¢ uczniow
w odrabianiu lekcji (Sokotowski, 1933; Perucki, 1933, s.18), chociaz zjawiska od-
rabiania prac przez korepetytoréw czy plagiatowania cudzych prac takze byly ob-
serwowane (Sokotowski, 1923, s. 229). Teodora Meczkowska (1926, s. 8) w swej
ksiazce podata, ilu uczniéw potrzebowalo pomocy w odrabianiu lekcji. Dane zostaly
zebrane z kilku cenionych gimnazjéw warszawskich, pytano o takie przedmioty, jak
jezyk polski, francuski, niemiecki, tacifiski i matematyka. Najwiecej uczniéw szuka-
fo wsparcia z matematyki ($rednio p6t klasy, cho¢ w jednym z gimnazjum w klasie
III z pomocy korzystato 81% uczniéw). Autorka dociekala przyczyn zaistniatego sta-
nu rzeczy, porzadkujac je w dwie grupy: przyczyny, bedace bezposrednim wynikiem
6wczesnych metod nauczania i sposobu zadawania lekcji oraz zta organizacja pracy
ucznia w domu i zlego stosunku najblizszego otoczenia ucznia do odrabiania lekcji.
Anna fukawska postawita sobie za cel zbadanie zaleznosci miedzy niedociggni¢ciami
w pracy dydaktycznej nauczyciela a trudnosciami w nauce domowej ucznia. Na pod-
stawie hospitacji lekcji, obserwacji procesu odrabiania lekcji oraz ankiety z uczniami,
autorka wyodr¢bnita 3 grupy trudnosci, z ktérymi borykaja si¢ uczniowie. Pierwsza
to przeszkody polegajace na braku informacji potrzebnych do samodzielnego wyko-
nania zadania. Autorka niesamodzielnosci uczniéw doszukuje si¢ w bledach dydak-
tycznych nauczycieli. Zadania, ktérych uczen — z powodu ich stopnia trudnosci lub
nadmiernej ilosci — nie moze samodzielnie wykonaé, nie spelniaja funkcji dydaktycz-
nej i wychowawczej (fukawska, 1973, s. 7).

Problem samodzielnosci podczas odrabiania prac domowych jest nadal aktualny.
W przeprowadzonych przez Wiladystawa Pusleckiego w roku szkolnym 2002/03 ba-
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daniach pomiaru pracy domowej uczniéw zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej,
w grupie 889 uczniéw tylko 132 (w tym 34 w klasie I, 45 — w klasie 111 53 — w kla-
sie IIT) uczniéw stwierdzito, ze nie korzysta z niczyjej pomocy podczas odrabiania
lekcji, poniewaz sami sobie z nig radza (Puslecki, 2005, s. 62). Ci uczniowie, ktérzy
potrzebuja pomocy, najczesciej szukaja jej u rodzicéw (w tym zdecydowanie cze-
Sciej u matki (ok. 53,8% wskazan) niz ojca (ok. 18,6% wskazan), potem starszego
rodzenstwa (5,2%), dziadkéw (4,4%) i innych domownikéw (1,3%). Wychowawca
Swietlicy wspiera jedynie ok. 2% badanych uczniéw. Na liScie nie pojawili si¢ korepe-
tytorzy, cho¢ ich obecnosci nalezy si¢ spodziewad, jezeli nie w klasach poczatkowych,
to p6ézniejszych. Analiza danych opublikowanych przez Centrum Edukacji Obywatel-
skiej swiadczy, ze z korepetycji z przedmiotéw szkolnych (nie ujeto jezykéw obcych)
korzystalo w latach 2000-2004: 29% licealistéw, 11% gimnazjalistéw i 8% ucznidéw
szkét podstawowych (Putkiewicz, 2005, s. 146). Brak jednak informacji, czy i w ja-
kim stopniu korepetytorzy pomagaja w odrabianiu lekcji.

Samodzielne wykonywanie prac domowych z jezyka polskiego bylo przedmiotem
badan Renaty Kaczmarek. Pojecie samodzielnosci zostato opisane za pomoca trzech
zmiennych: planowanie i wykonanie pracy oraz kontrola wykonanego zadania. Au-
torka przyjeta, ze wysoki poziom samodzielnosci wigze si¢ z realizacja przez uczniéow
wszystkich trzech sktadowych, sredni: dwdéch (wykonanie, ktéremu nie towarzyszy
planowanie lub sprawdzanie), za$ niski — jednego (tylko wykonanie pracy domo-
wej). Na podstawie analizy statystycznej wynikéw ankiety przeprowadzonej wsréd
409 gimnazjalistéw autorka stwierdzita, ze 81% badanych uczniéw charakteryzuje
niski poziom samodzielnosci, 17,5% — $redni, za$ tylko 1,5% — wysoki. Uczniowie
deklarowali, ze czasami maja trudnosci w wykonywaniu prac domowych (78,8% ba-
danych), wynikaja one gléwnie z: niezrozumienia zadania, tematu lub polecenia,
zbyt duzej liczby zadati domowych oraz nieumiejetnego organizowania pracy wila-
snej (Kaczmarek, 2014, s. 147-149).

Piszac o samodzielnosci uczniéw podczas odrabiania lekcji nie mozna poming¢
zagadnienia plagiaryzmu, rozumianego jako ,intencjonalne przejecie cudzej bezpo-
Sredniej wlasnosci bez wzbogacenia jej o jakakolwiek warto$¢” (Stearns, 1999, za:
Gromkowska-Melosik, 2007, s. 83—-84). Nasilenie nieuczciwych zachowan wsréd
uczniéw wigze sie czesto z ich zanurzeniem w cyberprzestrzeni. Kopiowanie cudzych
prac domowych, zamieszczanie w wypracowaniach obszernych fragmentéw tresci
znalezionych w internecie bez podania ich Zrdédta stato si¢ tak czeste, ze generacji
wspo6lczesnych uczniéw i studentéw nadano okreslenie ,,pokolenia Ctrl+C Ctrl+V”
(Szpunar, 2012, s. 594-605). Zjawisko to zostalo uznane za powszechne, niestety
niewiele mozemy o nim dowiedzie¢ si¢ z badan. Plagiatowanie jest zazwyczaj przed-
miotem badan w srodowisku studenckim (np. Kauffman, Young, 2015, s. 44-56),
nieuczciwos$¢ uczniowska za$ najczeSciej rozpatrywana w kontekScie egzamindw
(patrz. np. Herbst, 2009, s. 26-41). Wyjatkiem sa badania Kaczmarek, ktéra zada-
fa swym respondentom pytanie, z czego korzystaja przygotowujac prace domowe.
Na 409 gimnazjalistéw 81 (ok. 20%) przyznalo, ze siega do gotowych prac w in-
ternecie (Kaczmarek, 2014, s. 151-152). Zdecydowanie zaprzecza to pogladom, ze
prace domowe sq powszechnie plagiatowane. Trzeba jednak pami¢taé, ze Kaczmarek
przeprowadzala badania w roku szkolnym 2005/06. Nieuczciwe korzystanie ze Zrodet
internetowych (i nie tylko) podczas odrabiania prac domowych powinno stac si¢
przedmiotem poglebionych badan.
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Wryniki badan wskazuja, ze osobami najczesciej ograniczajacymi samodzielnosé
uczniéw podczas odrabiania prac domowych sq ich rodzice. Zagadnieniu temu po-
Swiecam nastepna czes¢ artykutu.

Zaangazowanie rodzicé6w w odrabianie pracy domowej

Punktem odniesienia licznych badan, ktérych przedmiotem bylo zaangazowanie ro-
dzicéw w szeroko pojeta pomoc w nauce (w tym w odrabianiu lekcji), byt Model
Rodzicielskiego Zaangazowania zaproponowany przez Kathleen V. Hoover-Dempsey
i Howard M. Sandler (1995, 1997, zmodyfikowany w publikacji z 2005 roku'). Ten
hierarchiczny model, uwzgledniajacy wiele powigzanych ze sobg zmiennych, po-
wstal, aby odpowiedzie¢ na pytanie: dlaczego rodzice wspieraja swoje dzieci w nauce?
Na pierwszym poziomie propozycja autoréw okresla, co wplywa na decyzje rodzicow
0 zaangazowaniu w proces edukacji ich dzieci. Wymieniane sa: osobiste przekonania
(rodzice sadza, ze powinni pomagac¢ swoim dzieciom w odrabianiu lekcji, wierza,
ze ich zaangazowanie przetozy si¢ na lepsze wyniki w nauce dzieci), spostrzeganie
oczekiwan formutowanych wobec rodzicéw przez personel szkoty oraz dzieci (rodzi-
ce uczestnicza w procesie uczenia si¢ swoich dzieci, bo uwazaja, ze tego si¢ od nich
oczekuje), zasoby czasu i energii rodzicow, ich wiedza i umiejetnosci oraz kultura
rodziny. Na drugim poziomie modelu wymienione zostaly formy rodzicielskiego za-
angazowania, jak: formulowanie wobec dzieci oczekiwan i aspiracji, pomaganie im
w pracach domowych, komunikowanie si¢ ze szkola i uczestniczenie w zyciu szkoty.
Trzeci poziom okre$la, jakimi metodami rodzice postuguja si¢, uczac dzieci (zacheca-
nie, modelowanie, wzmacnianie, dawanie instrukcji).

Czynnikami wplywajacymi na zaangazowanie rodzicéw sa takze wlasciwosci
dzieci (czwarty poziom): np. motywacja do nauki, pewnos¢ siebie, zdolno$¢ do sa-
moregulowanego uczenia si¢) oraz ich wyniki w nauce (piaty poziom) (Hoover-
-Dempsey, Sandler, 1995, 1997; Walker, Wilkins, Dalaire, Hoover-Dempsey, Sandler,
2005, s. 85-104). Badania, ktérych celem byta weryfikacja i rozwini¢cie omdwione-
go modelu, przeprowadzila Kathleen V. Hoover-Dempsey wraz ze swoimi wspotpra-
cownikami?. Przyktadem jest przeglad badan dotyczacych udziatu rodzicéw w pracy
domowej dzieci autorstwa: Joan M. T. Walker, Kathleen V. Hoover-Dempsey, Darle-
ne R. Whesel i Christa L. Green (2004, s. 2). Jego rezultatem bylo wyodrebnienie
8 gléwnych aktywnosci rodzicéw zwigzanych z praca domowaq ich dzieci: 1. Inte-
rakcje z nauczycielem lub uczniem na temat pracy domowej (np. rozmowy o po-
stepach uczniowskich w wykonywaniu prac domowych); 2. Stwarzanie fizycznych
i psychicznych warunkéw wykonywania pracy domowej (np. organizacja miejsca
i czasu pracy, dostarczanie niezb¢ednych materiatéw potrzebnych do ich wykonania,
sformulowanie i egzekwowanie oczekiwan, zasad i standardéw dotyczacych pracy
domowej; uwzglednienie pracy domowej w rodzinnym planie dnia, zapewnienie ro-
dzicielskiej pomocy w pracy domowej w razie potrzeby); 3. Ogélny nadzér nad pro-
cesem odrabiania pracy domowej (np. przygladanie si¢ uczniowskim sukcesom lub
trudno$ciom zwigzanym z zadaniem domowym i motywacja do jego wykonania);
4. Reagowanie na wykonanie zadania domowego (np. wzmacnianie i nagradzanie
ucznia za ukonczenie pracy domowej, poprawnos$¢ wykonania czy wysitek wlozony
w jej wykonanie, udzielanie wsparcia emocjonalnego podczas wykonywania pracy,
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przegladanie i sprawdzanie poprawnosci wykonania pracy domowej; 5. Udzial ro-
dzicéw w odrabianiu lekgji (asystowanie, pomaganie, wspoélne z uczniem odrabianie
pracy domowej, uczenie wlasnych dzieci); 6. Pomoc w wykorzystywaniu strategii
uczenia si¢, umozliwiajacych dopasowanie zadania do wiedzy i zdolnoSci uczniéw
(zarzadzanie kolejnoscig oraz czasem wykonania zadan domowych); 7. Ulatwianie
uczniom zrozumienia zadath domowych (modelowanie lub demonstrowanie wtasci-
wych strategii uczenia si¢, thumaczenie okreSlonych partii materiatu i sprawdzanie
ich zrozumienia); 8. Wspieranie uczniéw w ksztaltowaniu strategii metapoznaw-
czych (w nabywaniu umiejetnosci samoregulowanego uczenia si¢, ksztattowanie
osobistej odpowiedzialnosci za wykonanie pracy domowej i jej wynik, zachecanie
uczniéw do samoobserwacji, nauka kontrolowania emocji zwigzanych z wykonywa-
niem pracy domowej i inne).

Model Rodzicielskiego Zaangazowania byt podstawa, a takze inspiracja do podje-
cia badan, miedzy innymi: w srodowiskach wielokulturowych: rodzin arabskich i zy-
dowskich (Lavenda, 2011), w rodzinach imigrantéw (Tang, 2015), wsréd rodzicow
uczniéw niepelnosprawnych (Fishman, Nickerson, 2015) czy wsréd Afroamerykan-
skich ojcéw (Abel, 2012). Jako zmienng r6éznicujacq w badaniach nad zaangazowa-
niem rodzicéw czesto traktowano poziom edukacji dziecka (edukacja wczesnoszkol-
na (Tekin, 2011), szkota $rednia (Deslandes, Bertand, 2005). Badacze, korzystajac
z przedstawionego modelu, poszukiwali réwniez zwigzkéw pomiedzy aktywnym
udzialem rodzic6w w nauce dzieci w szkole Sredniej a ich pdzniejszymi wynikami
na uniwersytecie (np. Brueck, Mazza, Tousignant, 2012).

Tym, jak zaangazowanie rodzicow przektada si¢ na osiggniecia szkolne ich dzieci,
interesowaly si¢ takze Nancy Hill i Diana E Tyson. Badaczki dokonaly metaanalizy
50 badan odnoszacych si¢ do omawianej zaleznos$ci. W analizie za kryterium porzad-
kujace przyjely nastepujace odmiany zaangazowania: domowe (pomoc w wykony-
waniu prac domowych oraz tworzenie warunkéw sprzyjajacych uczeniu si¢ poprzez
dostarczanie pomocy dydaktycznych czy ré6znego rodzaju doSwiadczen kulturalnych,
takich jak np. wizyty w muzeum); szkolne (w ktérego sktad wchodza: wizyty w szko-
le, udzial w zarzadzaniu szkolq) oraz socjalizacj¢ edukacyjna (rozumiang jako ksztat-
towanie aspiracji edukacyjnych i zawodowych dziecka). Badania metaanalityczne
wykazaly pozytywne silne korelacje miedzy osiggni¢ciami szkolnymi a zaangazowa-
niem szkolnym i socjalizacja edukacyjng, natomiast zalezno$ci pomig¢dzy osiagnie-
ciami a zaangazowaniem domowym nie udowodniono. Uszczeg6towiajac uzyskane
wyniki, autorki stwierdzily pozytywna korelacj¢ miedzy osiagnieciami szkolnymi
a takimi sktadowymi zaangazowania domowego, jak wzbogacanie Srodowiska edu-
kacyjnego dziecka poprzez wyposazenie jego miejsca nauki czy odwiedziny teatréw,
muzedw, bibliotek i innych. Natomiast pomoc dziecku w nauce (w tym odrabianie
lekcji) negatywnie korelowalo z osiggnieciami dzieci. Ograniczanie samodzielnosci
uczniéw przez bezposrednia pomoc rodzica w odrabianiu lekcji oraz wywieranie
nacisku poprzez sprawowanie silnej kontroli nad wykonaniem zadan odbijaja si¢
negatywnie na osiggnieciach uczniéw (Hill, Tyson, 2009, s. 740-763, za: Kozlow-
ski, 2013, s. 85-86). Podobne rezultaty otrzymatl zesp6t badawczy Harrisa, ktéry ba-
dat jak postawy rodzicielskie (N=709) r6znicuja wyniki w nauce dzieci. Uczniowie,
ktérych rodzice zostawiaja im wiecej autonomii, rzadko, lecz celnie instruujac ich
podczas odrabiania pracy domowej, otrzymuja wyzsze oceny w standaryzowanych
testach osiagni¢¢ szkolnych (Cooper, Lindsay i Nye, 2000, s. 464-487). Opisane
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badania zostaly przeprowadzone wsréd uczniéw szkoly Sredniej (Hill, Tyson, 2009,
s. 740-763, za: Koztowski, 2013 s. 85-86). Zaangazowanie rodzicow ma duze zna-
czenie na poczatku edukacji dzieci, aktywnos¢ rodzicéw na tym polu silniej koreluje
z wynikami w nauce uczniéw w mtodszym wieku szkolnym. Jednak wyniki badan
nie pozwalajg na bagatelizowanie roli rodzicéw na kolejnych etapach nauki dziecka
(Koztowski, 2013, s. 87; Desforges, Abouchaar, 2003 ).

Obok badan ilosciowych, udziat rodzicéw w odrabianiu pracy domowej byt tak-
ze przedmiotem badan jako$ciowych. Przywotam wyniki jednego z nich. W bada-
niu uczestniczyto 40 rodzin (32 amerykanskie i 8 szwedzkich). Badacze za pomo-
ca kamery wideo rejestrowali zachowania dzieci i dorosltych od momentu powrotu
ze szkoly i pracy. Przedmiotem zainteresowania bylo codzienne odrabianie lekcji.
Rodzice udzielali tez pogl¢bionych wywiadéw na temat sposobu odrabiania pracy
domowej, ich zaangazowania w ten proces, wynikéw w nauce dzieci itp. Badacze za-
obserwowali, ze liczba zadawanej pracy domowej przektada si¢ na postawy uczniow
do jej wykonywania, a tym samym poziom zaangazowania rodzicow w proces odra-
biania lekgji. Jesli dzieci majq duzo pracy domowej i odmawiaja jej wykonania, ro-
dzice inicjujq odrabianie pracy domowej oraz biorg udziat w jej planowaniu. Rodzice
ci zostali nazwani ,,wymagajacymi przetozonymi” (faskmasters — mozna takze ttu-
maczy(¢ jako ,tyran”). Ich rola jest przypominanie o pracy domowej, organizowanie
jej, przygotowywanie materiatéw, a takze monitorowanie i asystowanie podczas jej
wykonywania. Sq oni substytutami nauczyciela, pelnia jego funkcje w domu, co wy-
maga od nich doskonalenia pedagogicznych umiejetnosci (Wingard, Forsberg, 2009,
s. 1591-1592). Mysle, ze obserwacja ta jest bliska doswiadczeniom wielu polskich
rodzin, o czym dowiadujemy si¢ z artykutéw prasowych (Kubisiowska, 2015) i inter-
netowych (Rodzice do lekcji, 2014; Twoje lekcje — Twoja sprawa: nie odrabiam z dzieckiem
lekcji) oraz dyskusji rodzicéw na forach internetowych.

Przedstawione badania wskazuja, ze uczniéw rézni sposob realizacji zadanh domo-
wych oraz poziom samodzielnosci, co powinno sktania¢ nauczycieli do indywiduali-
zacji podczas zadawania i oceniania prac domowych.

Indywidualizacja prac domowych

Postulaty indywidualizacji pracy domowej nie sqa nowe. W latach 30. XX wieku
Aleksander Litwin i Stanistaw Wiacek (1935) zalecali zadawanie prac domowych
zréznicowanych tematycznie i o r6znym stopniu trudnos$ci. Romana Miller pisata:
,,Warunki pracy domowej sa inne i one wtasnie bardzo sprzyjaja wykorzystywaniu
indywidualno$ci uczniéw i predzej w tych warunkach moze by¢ uwzgledniona praca
tworcza ucznia, anizeli na lekcjach” (Miller, 1937, s. 28).

Tymczasem w roku 2005 Wtadystaw Puslecki (2005, s. 64) relacjonuje, ze tyl-
ko ok. 31% respondentéw stwierdzilo, ze uczniowie mieli wplyw na wybo6r zadania
domowego. Opierajac si¢ na materiale zgromadzonym podczas hospitacji 870 lekcji
w klasach poczatkowych, Marianna Szpiter (1992, s. 64) stwierdzila, ze nauczyciele
sporadycznie réznicuja zadania domowe ze wzgledu na ich trudnos¢. Z 603 zadanych
prac domowych tylko 22 uwzglednialy potrzebe indywidualizacji.

Podobne wyniki uzyskala Renata Reclik (2004, s. 165-171). Opierajac si¢
na 152 godzinach hospitacji zaje¢ lekcyjnych w klasach 1-3 oraz wynikach ankie-
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ty przeprowadzonej wsrdéd 140 nauczycieli nauczania poczatkowego stwierdzila, ze
nieliczni nauczyciele dostosowuja pracc domowa do potrzeb i mozliwosci uczniéw.
Jesli jednak nastepuje réznicowanie zadan, to decyzja o rodzaju i trudnosci zada-
nia zawsze pozostaje po stronie nauczyciela. Autorka przeprowadzita eksperyment,
w ktérym uczniowie klas trzecich zostali postawieni przed mozliwoscia wyboru za-
dan matematycznych o trzech poziomach trudnosci. Najwiecej uczniéw wybierato
poziom $redni, po ok. 25% badanych wysoki i niski. Badaczka odnotowata, ze glo-
balny wskaznik poprawnosci wykonania zadafh wyniést 95%, a badani uczniowie
z wlasnej woli rozwigzywali wiecej zdan. Indywidualizacja zadan domowych oraz
ich samodzielny wybér zgodny z mozliwo$ciami uczniéw wplynely na wyzszy po-
ziom realizacji zadania i motywacj¢ do dalszej pracy. Deborah L. Miller i Mary Lou
Kelley (1994, s. 73—84) przedmiotem badan uczynily relacje miedzy stawianiem ce-
16w a wykonaniem pracy domowej. W badaniu uczestniczyly 4 pary — kazda skladata
si¢ z majacego problemy z pracami domowymi ucznia i asystujgcego mu rodzica.
W kazdej z diad odrabianie lekcji poprzedzone bylo sformutowaniem jej celéw. Do-
ktadnos¢ i poziom wykonania pracy domowej poprawily si¢ w przypadku dwéch
par. Autorki stwierdzily, ze cele — formulowane do zadath domowych — powinny by¢
rozsadne, tatwe do osiggniecia i autoewaluacji.

Rita i Kenneth Dunn, po analizie badan naukowych dotyczacych réznic w uczeniu
sie ludzi, obejmujacych blisko 80 lat, stwierdzili, ze nauczyciel powinien dostosowywac
nauczanie do indywidulanych preferencji w uczeniu si¢ (styléw, strategii uczenia si¢)
uczniéw, poniewaz przetozy si¢ to na ich wyzsze wyniki w nauce i wickszqa motywacje
do nauki (patrz np. Dunn, Dunn, 1993). Stwierdzenie to zgodne jest ze stanem wiedzy
psychologicznej. Nauczyciel powinien bra¢ pod uwage wczesniejsza wiedze uczniéw
oraz ich style uczenia si¢ podczas zadawania prac domowych (Ledzinska, Czerniaw-
ska, 2011, s. 94). Jednak nie wszystkie wyniki badan przedstawiaja pozytywny wplyw
indywidualizacji pracy domowej. Harris Cooper po przeprowadzeniu badan w szko-
fach péinocnej czesci Standéw Zjednoczonych stwierdzit, ze indywidualizowanie zadan
domowych, cho¢ znaczaco zwicksza zakres obowigzkéw nauczyciela, w minimalnym
stopniu przekiada si¢ na wyniki uczniéw (Cooper, 1989, za: Rudman, 2014, s. 15).

Poniewaz — jak wynika z przedstawionych badan — indywidualizowanie zadan
domowych nie jest codzienna praktyka nauczycieli, zadnia te sq obcigzajace zar6wno
dla uczniéw jak i ich rodzicéw, pojawiaja si¢ pytania o sens zadawania pracy domo-
wej, a nawet postulaty jej zlikwidowania.

Likwidacja pracy domowej

Podejmujac tematyke pracy domowej trudno nie wspomnie¢ o inicjatywach jej zli-
kwidowania. Z pierwszymi prébami spotykamy si¢ juz w pierwszej polowie XX wie-
ku, kiedy to popularny stat si¢ system uczenia si¢ pod kierunkiem. W Polsce jego
idee byly wcielane w zycie m.in. w Gimnazjum Zgromadzenia Kupcéw w Warszawie
(Okoni, 1998, s. 330). Od tego momentu dyskusje w tej sprawie co jaki$ czas wraca-
ja. W Polsce pare lat temu nielegalno$¢ zadawania pracy domowej oglosit Krzysztof
Oledzki (Rzecznika Praw Ucznia i Rodzica) (Baran, 2007). We Frangji postulaty za-
przestania zadawania pracy domowej w klasach poczatkowych wysuwata ostatnio
Fédération des Conseils de Parents, FCPE (Federacja Rodzicow Dzieci Szkolnych).
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Oredownikiem usunigcia pracy domowej z zycia uczniéw i ich rodzicéw jest miedzy
innymi Alfie Kohn. Wedlug niego mamy do czynienia z naduzywaniem wynikdéw
badan edukacyjnych. Przejawami tego zjawiska sa:

* nadmierna wiara w wyniki badan: wyniki badan nalezy raczej rozwazaé, bra¢ pod
uwage zamiast uzaleznia¢ od nich swoje dziatania;

¢ krétkowzroczna ufnos¢ w wyniki badan: autor zauwaza tendencje do przyjmo-
wania wynikéw badan bez analizowania, w jaki spos6b byly zoperacjonalizowane
zmienne, a potem jak zostaly one poddane pomiarowi itp.;

* niewystarczajagca wiara w wyniki badan: wladze oSwiatowe niejednokrotnie
ignoruja rezultaty badan naukowych (przyktadem moze by¢ drugorocznosé, kté-
rej negatywne skutki zostaly wielokrotnie udowodnione);

* pozorowana wiara w wyniki badan — niekt6rzy autorzy, chcac za wszelka cene udo-
wodni¢ swoja teze, powolujq si¢ na nieistniejace, nieaktualne wyniki badat lub
przeinaczaja rezultaty pracy badaczy, nie podajac doktadnie, jakie byly ich wnioski;

* wybibrcze przedstawianie wynikéw badan (wybiércza wiara) — przejawia si¢ ona
dwoma praktykami: ignorowaniem niektérych wynikéw badan lub cytowaniem
tylko tych rezultatéw, ktére zgodne sa z pogladami autoréw.

Zdaniem Kohna do oméwionych naduzy¢ dochodzi w przypadku zagadnienia
pracy domowej. Wedlug autora The Homework Myth (2006a) rzetelna analiza wy-
nikéw badan, w ktérej przedmiotem bylta praca domowa, nie uzasadnia potrzeby
zadawania prac domowych dzieciom. Kohn twierdzi, ze badania nie dostarczaja
dowodéw na to, ze odrabianie prac domowych poprawia wyniki w nauce uczniéow
szkoly podstawowej. Zdecydowana wickszos¢ doniesienn na temat pracy domowej
opiera si¢ na badaniach korelacyjnych. Badacze cz¢sto myla oceny szkolne i wyniki
testow z uczeniem si¢. Rezultaty egzaminéw zewnetrznych takze tych miedzynaro-
dowych sktaniaja do watpliwosci co do roli, jaka ma spelnia¢ praca domowa. Kohn
nie znalazl takze wynikéw badan, ktére potwierdzalyby teze, ze praca domowa spetl-
nia funkcje wychowawcze, takie jak np.: nauka samodyscypliny, odpowiedzialnosci,
samodzielnosci, nawykéw skutecznego uczenia si¢ (Kohn, 2006b, s. 9-22). Przyczyn
poczynionych przez Kohna obserwacji mozna doszukiwa¢ si¢ w zlozonosci badan
nad pracq domowa. Osoby podejmujace si¢ tego zadania napotkaja problemy meto-
dologiczne: np. w badaniach: odrabianie pracy domowej a wyniki w nauce, wyizolo-
wanie zmiennych — Srodowisko rodzinne, profesjonalizm nauczyciela, czy zdolnosci
1 umiejetnosci ucznia jest trudne do osiggnigcia. Jak zdefiniowac wyniki uczenia
si¢, jesli nie chcemy bazowa¢ na tatwo mierzalnych ocenach i wynikach testow?
W takiej sytuacji préba interpretacji i uogélnienia wynikéw badan, a co za tym idzie
odpowiedz na pytanie o koniecznos¢ i przydatnos$¢ pracy domowej moze by¢ proble-
matyczna (Hallam, 2006, za: Rudman, s. 24-25).

Czytajac rodzima literatur¢ przedmiotu nie mogtam oprze¢ si¢ wrazeniu, ze tematy-
ka pracy domowej jest marginalizowana. Duza cz¢s$¢ z przedstawionego wyboru nie
nalezy do pozycji najnowszych. Zainteresowanie omawianym zagadnieniem datuje
si¢ na okres miedzywojenny i powojenny az do lat 70. Po tym czasie temat jest nie-
malze nieobecny w literaturze przedmiotu. Pierwsze publikacje pojawily pod koniec
lat 90. XX wieku.
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W literaturze z ostatnich lat praca domowa jest zwykle przedmiotem rozwazan me-
todykéw 1 praktykow, rzadko namyst nad praca domowa pojawia si¢ w tekstach nauko-
wych. Stad nadreprezentacja badan zagranicznych w mym przegladzie. Brytyjski ba-
dacz Nicolas P. Ch. Rudman, analizujac anglojezyczna literature dotyczaca pracy domo-
wej, zauwazyl dysproporcje pomiedzy duza liczba popularnonaukowych poradnikéw
i artykutéw, oferujacych rady dla rodzicéw i nauczycieli, jak pomaga¢ dzieciom w odra-
bianiu pracy domowej a niewielkq liczba naukowych badan empirycznych na ten temat
(Rudman, 2014, s. 12). Podobny wniosek moge wysnu¢ na podsumowanie artykutu.

W literaturze najsilniej eksponowane sq watki efektywnosci pracy domowej (kt6-
rej miarg sq gléwnie wyniki testéw lub oceny szkolne) oraz zaangazowania rodzicéw
w nauke domowa dzieci. Natomiast mato uwagi (szczegélnie w Polsce) badacze po-
Swigcaja poznaniu, jak uczniowie odrabiaja lekcje, czy i w jakim stopniu korzystaja
z technologii cyfrowych. Zauwazam takze potrzebe¢ badan, ktérych przedmiotem by-
tyby czynnosci dydaktyczne nauczyciela zwigzane z zadawaniem, kontrolowaniem
i ocenianiem pracy domowej.

W artykule staralam si¢ odda¢ gtéwne kierunki refleksji i badan nad praca do-
mowa ucznia, cho¢ — z przyczyn oczywistych — wybor jest nieckompletny i obarczony
subiektywizmem. Mam nadzieje¢, ze bedzie on inspiracja do podejmowania badan
na tym polu, poniewaz ich niedostatek jest zauwazalny.

Przypisy

! W artykule przedstawiam w skrocie poprawiong wersje modelu z 2005 roku.
2 Wybrane publikacje sa dost¢epne na stronie http://www.vanderbilt.edu/peabody/family-school/
papers.html (otwarta dnia 06.11. 2015).
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Praca domowa uczniéw — przeglad badan

Praca domowa jest codziennym zadaniem uczniéw szkét wszystkich szczebli i rodzajéw. Przeprowa-
dzanie badan nad pracq domowa oraz gromadzenie i katalogowanie ich wynikéw jest wazne i po-
trzebne. W artykule przedstawione sq wyniki przegladu badan nad praca domowa. Jako kryterium
porzadkujace przyjeto najczesciej pojawiajace si¢ tematy prac badawczych. Artykul podzielony jest
na kilka czesci, w obrebie ktérych przedsiewziecia badawcze przedstawione sq chronologicznie.

Stowa kluczowe: praca domowa, wykonanie pracy domowej, zaangazowanie rodzicow w proces
odrabiania pracy domowej, praca domowa a cyfrowe technologie, badania naukowe nad praca do-
mowa

A review of homework researches

Homework is a daily task of pupils of schools all levels and types. Conducting research on home-
work, collecting and cataloging their results is important and necessary. The article presents the re-
sults of the review of research on homework. They are ordered by the most popular research topics.
The article is divided into several parts, under which research projects are presented chronologically.

Keywords: homework, homework performance, parental involvement in homework, digital
technologies and homework performance, research on homework



RUCH PEDAGOGICZNY 4/2015

Michat Kwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

ASPIRACJE EDUKACYJNE GIMNAZJALISTOW
A WSPOLCZESNY RYNEK PRACY

Posréd najwazniejszych zadan stojacych przed wspolczesng szkola, kluczowe nie
jest jedynie wyksztalcenie mtodego cztowieka, danie mu wiedzy i umiejetnosci nie-
zbednych do osiggniecia sukcesu w dorostym zyciu, mierzonego, miedzy innymi,
awansem spolecznym, czy pelnieniem istotnej spolecznie funkcji. Wspoéiczesna szko-
fa uwiktana jest w inne, czesto wielokro¢ trudniejsze zadania, jak na przyktad wy-
chowanie mtodego czlowicka, ktérego rodzice nie majaq czasu i ochoty wychowywac
w zgodzie z wlasnym Swiatopogladem. Wsréd nich znajduja si¢ réwniez zadania
majace na celu przygotowanie mtodziezy do wtasciwego wyboru dalszej Sciezki edu-
kacyjnej oraz aktywnego udziatu w rynku pracy. Jedynie w sytuacji, w ktérej uczen,
pod okiem nauczycieli, dojrzeje do pelnego zrozumienia mechanizméw sterujacych
wspoélczesnym $wiatem, ma szanse¢ przezy¢ zycie w zgodzie z wlasnymi oczekiwania-
mi i pragnieniami.

Mtodzi ludzie konczacy gimnazjum staja przed wyborem, ktéry bedzie miat prze-
mozny wplyw na ich przyszla drogg zawodowa. Jest to dla nich bardzo trudny mo-
ment, poniewaz ze wzgledu na brak odpowiednich do§wiadczen zyciowych, cz¢sto
pochopnie podejmuja decyzje zwiazane z wyborem zaréwno kierunku ksztalcenia,
jak i zawodu. Decyzje te sa powszechnie wspierane przez rodzicéw, ktérzy alternaty-
wy dla pogarszajacej si¢ sytuacji na rynku pracy upatrujg, czesto naiwnie, w zdobyciu
wyzszego wyksztalcenia (Grudniewski, 2013, s. 271-274). Wydaje si¢, ze to aspiracje
edukacyjne gimnazjalistow i ich rodzicéw w najwickszym stopniu maja decydujace
znaczenie w wyborze dalszej Sciezki edukacyjnej. Doda¢ nalezy, ze z poziomu aspira-
¢ji wynikaja jednostkowe motywy, ktérych udzial w procesie decyzyjnym jest trudny
do przecenienia (Kwiatkowski, 2009).

Aspiracje edukacyjne - préba definicji

Wincenty Okon (2007) w swej pracy definiuje: aspiracja (lac. aspiratio — oddech) jest to
dgzenie do osiggnigcia zamierzonych celow, do realizacji jakichs idealow Zyciowych. Poziom a.
to przewidywany przez podmiot rezultat jego dziala#i skierowanych na osiggnigcie nakreslonego
sobie celu. Dodatni lub ujemny wynik porownania poziomu a. z poziomem wykonania moze
stanowic jeden ze wskaZnikow charakteryzujgcych osobowos¢ jednostki. Niektdrzy badacze 1g-
czq a. z potrzebami (np. P. Chombart de Lauve), inni oddzielajq jedne od drugich, zakladajgc,
Ze a. jak gdyby wyprzedza samg potrzebg, wigze sig natomiast z motywacjq zadari stawianych
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sobie przez jednostke (2007, s. 34). Motywacja stojaca za tak zdefiniowanymi aspiracja-
mi ujcta jest jako ogol motywow wystepujgcych aktualnie u danej jednostki.(...) moze by¢
wewngtrzna lub zewngtrzna. (...) wewngtrzna pobudza do dzialania, ktdre ma wartos¢ samo
w sobie, (...) zainteresowanie lub zamilowanie; (...) zewngtrzna stwarza zachete do dzialania,
ktore jest w jakis sposob nagradzane lub ktore pomaga unikngc kary (...) (tamze, s. 258).

Erich Fromm (2000, s. 36) zwraca uwage¢ na znaczenie motywacji dla rozwoju ka-
riery edukacyjno-zawodowej piszac: zasadniczy cel edukacji polega na wyszkoleniu udzi,
by traktowali wiedze jako wlasnos¢ — ogolnie rzecz biorgc porownywalng z dobrami oraz pre-
stizem, ktorymi najpewniej zaowocuje ich dalsze Zycie. Stwierdzenie to odnosi si¢ do edu-
kacji jako do czynnika, ktéry sprzyja zmianie motywacji zewn¢trznej na wewnetrz-
na, wyplywajaca z jednostkowych pragnien ludzi. Motywacja wewnetrzna powinna
by¢ wiec motorem dzialati majacych na celu rozwdj intelektualny jednostki, a co
za tym idzie odpowiada ona w duzym stopniu za przejawiane aspiracje edukacyjne
(Kwiatkowski, 2009). Aspiracje te rozumiane sg jako , poziom oczekiwan lub dazen
badanych w zakresie wyksztatcenia badZ pozycji spoteczno-zawodowej w stosunku
do wyksztalcenia, jakie juz majq” (Wisniewski, 1984, s. 74).

Badajac aspiracje edukacyjne nie sposéb pomina¢ problemu ich uwarunkowan.
W systematyce proponowanej przez Tadeusza Lewowickiego (1987) wyr6éznione zo-
staly trzy typy uwarunkowan:

* osobowosciowe,
¢ Srodowiskowe,
* pedagogiczne.

Uwarunkowania osobowosciowe podkreslaja znaczenie réznic indywidualnych
(intelektualnych, emocjonalnych i spotecznych) w procesie ksztaltowania si¢ aspi-
racji. Powotlujac si¢ na prace, uznanych w swych srodowiskach naukowych, dydak-
tykéw 1 psychologéw oraz na wyniki badan wilasnych, T. Lewowicki dowodzi, ze re-
zultaty ogdlnie pojetego uczenia si¢ zaleza od przejawianych cech osobowosci. Idac
dalej, formutuje teze, ze jednym z podstawowych warunkéw efektywnego ksztal-
cenia jest poznanie cech osobowo$ci ucznia, w tym, przede wszystkim, sily procesu
pobudzenia, ruchliwosci proceséw nerwowych, inteligencji, rozwoju biologicznego
i sprawnosci ruchowej (Lewowicki, 1975, s. 151).

Zdaniem T. Lewowickiego (1987, s. 31) uwarunkowania Srodowiskowe sq czynni-
kiem réznicujacym szanse edukacyjne mtodziezy. Autor zwraca uwage na znaczenie
Srodowiska terytorialnego, lokalnego i rodzinnego jako czynnikéw, ktére w duzym
stopniu odpowiadajg za przebieg procesu ksztalcenia — a co si¢ z tym wigze, réwniez
i kariery zawodowej (w dalszej perspektywie) — mlodych ludzi. W ramach uwarun-
kowan Srodowiskowych mieszczg si¢ takie zmienne, jak: wielko$¢ miasta, w ktérym
si¢ przebywa, sytuacja na lokalnym rynku pracy, lokalny rynek ustug edukacyjnych,
sytuacja materialna rodziny czy poziom wyksztalcenia rodzicow.

Trzeci typ — uwarunkowania pedagogiczne — odnosi si¢ do roli przygotowania za-
wodowego nauczycieli, ich cech osobowosci i stylu pracy. Jest to niewatpliwie bardzo
znaczacy czynnik, ktéry w szeroki sposéb wplywaé moze na aspiracje edukacyjne
mitodych ludzi.

Na temat Srodowiskowych uwarunkowan aspiracji edukacyjnych szerzej pisze
Mirostaw J. Szymanski (1996, s. 27-38). Przytacza on, mi¢dzy innymi, wyniki ba-
dan Petera T. Colemana, ktéry sprawdzatl, jak segregacja rasowa w USA i wigzaca
si¢ z tym segregacja szkolna wplywaja na jakos¢ swiadczonych przez szkoly ustug
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edukacyjnych. Analizujac zebrane dane wykazano nieoczekiwang zaleznos¢ — to nie
standard szkél, a warunki Srodowiskowe kolorowej mniejszosci miaty decydujacy
wplyw na réznice w wyksztalceniu miedzy nimi a biatymi. ,,Nieréwnosci szans edu-
kacyjnych wynikaja z bardzo niejednorodnych sposobéw funkcjonowania rodzin, sa
»narzucane« dzieciom przez otoczenie sgsiedzkie oraz grupy réwiesnicze. Wplywy
Srodowiskowe latwo przenikaja do szkoly, ktéra je przenosi i utrwala. Niedostatki
Srodowiska stwarzaja wielu uczniom liczne bariery nie tylko w toku nauki szkol-
nej, lecz réwniez wtedy, gdy absolwenci szk6t wkraczaja w zycie doroste” (Coleman,
1966 za: Szymanski, 1996, s. 28). Te oraz pozostale przytoczone przez autora badania
pokazujq znaczenie srodowiska dla poziomu aspiracji, takze edukacyjnych. Przekta-
dajac to na jezyk psychologii, mamy do czynienia z r6znymi wzorcami — motywato-
rami. Na przyktadzie badan przeprowadzonych przez P. T. Colemana mozemy wnio-
skowac o réznicach w motywacji biatej i kolorowej ludnosci Stanéw Zjednoczonych.

Aspiracje edukacyjne w Swietle badan

W badaniach nad poziomem aspiracji i typem motywacji przewazajacych przy wy-
borze drogi edukacyjnej po ukoniczeniu gimnazjum stwierdzono, ze wybor ten zalezy
od wielu, czesto intuicyjnie uwazanych za marginalne, czynnikéw.

Teresa Wilk (2000, s. 117-125) na podstawie badan wlasnych wykazata, iz po-
ziom aspiracji uczniéw ciggle wzrasta, ale napotyka na r6znego rodzaju bariery, ktére
uniemozliwiajq ich spetnienie. Jedna z barier jest rola spoleczna, jakq pelni jednostka
w zyciu codziennym. Ogromny wplyw maja réwniez sytuacja materialna rodziny
1 miejsce zamieszkania. Czynniki te w duzej mierze warunkuja dostep do szeroko
rozumianej edukacji. Mamy na mysli liczbe szkét znajdujaca sie w bliskoSci miejsca
zamieszkania, dzicki czemu uczenh ma wicksza mozliwo$¢ wyboru Sciezki ksztalcenia
zgodnej z jego potrzebami edukacyjnymi, bez koniecznosci ponoszenia kosztéw do-
jazd6ow i zakwaterowania. Zgadzam si¢ z tym wnioskiem, poniewaz osoby mieszka-
jace w duzych miastach, np. w Warszawie, maja zdecydowanie wickszy wybor szkét
ponadgimnazjalnych, a potem uczelni wyzszych, niz ich kolezanki i koledzy z mniej-
szych, czesto oddalonych od duzych oSrodkéw, miejscowosci. Nie muszg oni podré-
zowac po calym kraju w poszukiwaniu wymarzonego kierunku ksztatcenia, ponie-
waz w ich miejscu zamieszkania dziataja szkoly i uczelnie, w ktérych moga zdoby¢
wlasciwe wyksztalcenie. Problemem pozostaje tylko wybdr odpowiedniej Sciezki i to
w najwickszej mierze zalezy od aspiracji edukacyjnych i zawodowych ucznia.

Interesujgce poznawczo sa wyniki badan, ktérych celem byta préba okreslenia,
jak wyksztalcenie rodzicow wplywa na poziom aspiracji edukacyjnych miodziezy.
Okazato si¢ bowiem, ze dzieci, ktérych przynajmniej jedno z rodzicéw miato wyzsze
wyksztalcenie, prezentowaly wysokie aspiracje — planowaly wykonywanie zawodu
wymagajacego studiéw wyzszych. Na potrzeby badan podzielono zawody wykony-
wane przez rodzicow wedlug nastepujacej klasyfikacji: umystowe — oboje rodzice
pracuja umystowo, mieszane — jedno z rodzicéw pracuje w zawodzie umystowym,
a drugie wykonuje prace fizyczne, lub nie pracuje (Musialska, 2008, s.136). Ostatnia
grupe stanowili rodzice pracujacy w zawodach , fizycznych” (pracujacy fizycznie).
Stwierdzono, Ze najczesciej aspiracje wysokie miatly dzieci z rodzin, w ktérych rodzice
wykonywali prac¢ umystowa lub mieszang. Wigkszo$¢ uczniéw z rodzin pracujacych
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w zawodach fizycznych charakteryzowato si¢ aspiracjami niskimi. Warto zauwazyg¢,
ze podczas badania zaleznosci miedzy miejscem zamieszkania a poziomem aspiracji
7Nnaczaco wyzszy poziom aspiracji prezentowali uczniowie z duzego miasta.

Barbara Grodzka (2010) odnosi si¢ do uwarunkowan aspiracji zawodowych
uczniéw. Stwierdza, iz duzy wplyw na ten rodzaj aspiracji wywiera rodzina, media
oraz grupy rowiesnicze. Jednak najwazniejszym sposrdéd czynnikéw je determinu-
jacych sa potrzeby. John W. Atkinson i Norman T. Feather (1969) utozsamiajq po-
trzeby z motywacjq osiggnie¢ i motywacja unikania. Tak wi¢c znaczacego wplywu
na aspiracje upatruja oni w samoocenie oraz czynnikach wynikajacych ze specyfi-
ki srodowiska szkolnego i pedagogicznego. Poglad ten podziela B. Grodzka (2010,
s. 109), piszac: prawidlowo realizowana praca wychowawcza sprzyja rozwojowi silnych aspi-
racji u mlodziezy. Szkota powinna zatem skupi¢ si¢ na zaspokajaniu indywidualnych
potrzeb mlodziezy, zwlaszcza poznawczych, i pomocy w okres$leniu sensu zycia — celu
nadrzednego, ktéremu poswicca duza cze$¢ swojego dalszego zycia. Ponadto ma
za zadanie dostarczanie wzorcéw osobowych, wzmacnianie samooceny, zaspokaja-
nie potrzeby samorealizacji. Szkota (mam na mysli nie tylko gimnazjum, ale i szkole
ponadgimnazjalna) powinna blizej zaznajamiac uczniow z mozliwosciami przyszlej pracy
oraz konkretnymi zawodami w drodze prowadzenia intensywnego poradnictwa zawodowego
(tamze, s. 113), a takze wplywac na zwickszenie poziomu intelektualnego.

Dokonujac analizy poziomu aspiracji uczniéw nie mozna pominaé wystepujacych
korelacji miedzy nimi a wyznawanymi przez nich warto$ciami. Badania na temat
tych zaleznosci przeprowadzil Mirostaw J. Szymanski (1998). Grupe badana stanowili
uczniowie VIII klas szk6t podstawowych, III klas szkét ponadpodstawowych — licebw
i szkdt zawodowych — w latach 1994-1995. Badani jako na najwazniejsze wskazywali
wartosci allocentryczne — bliskie i serdeczne stosunki z kolezankami i kolegami (tamze, s. 48);
nast¢pnie na wartoSci prospoleczne, przyjemnosciowe, zwigzane z pracq, edukacyjne, zwigzane
z wladzq, kulturalne, obywatelskie, rodzinne, materialne (tamze, s.49). Analizujac wartoSci
zwigzane z pracg wykazano, iz miodziez jest coraz bardziej Swiadoma ich znaczenia
na rynku pracy i wplywu, jaki wartosci wywieraja na dalszy rozwdj zawodowy.

Zmianom ulegly wartosci, ktérymi kierujq si¢ Polacy, decydujac o podjeciu na-
uki w kolejnej szkole lub uczelni wyzszej. Raport CBOS-u ,,Wzrost aspiracji edu-
kacyjnych Polakéw w latach 1993-2004”, przeprowadzony w dniach 2-5 kwietnia
2004 roku na reprezentatywnej grupie 993 oséb, jako gtéwne motywy zdobywania
wyksztalcenia wymienia:

* wysokie zarobki — 65% wskazan,

* unikniecie bezrobocia — 41% wskazan,

* interesujacy zawdd — 37% wskazan,

* latwiejsze zycie — 36% wskazan,

* niezaleznos¢, samodzielno$¢ — 35% wskazan,

* rozwdj intelektualny, samodoskonalenie — 17% wskazan,
* mozliwos¢ pracy na swoim lub za granicq — 17% wskazan,
* prestiz — 11% wskazan,

¢ lekka praca — 10% wskazan,

* udziat we wladzy — 5% wskazan.

Analogiczne badanie, przeprowadzone 5 lat pdzniej (Polskie aspiracje edukacyjne w la-
tach 1993-2009), a dokladniej 2—-8 kwietnia 2009 roku, przez CBOS na liczacej 1094
osoby reprezentatywnej probie losowej dorostych Polakéw, dato nastepujace wyniki:
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* wysokie zarobki — 64% wskazan,

* interesujacy zawdd — 39% wskazan,

* latwiejsze zycie — 35% wskazan,

* niezaleznos¢, samodzielno$¢ — 30% wskazan,

* rozwdj intelektualny, samodoskonalenie — 27% wskazan,
* uniknigcie bezrobocia — 21% wskazan,

* lekka praca — 18% wskazan,

* uznanie, szacunek ze strony innych ludzi - 16% wskazan,
* mozliwos¢ pracy na swoim — 13% wskazan,

* mozliwo$¢ pracy za granica — 11% wskazan,

* udzial we wladzy — 3% wskazan.

Na przestrzeni lat 2004-2009 nie ulegto zmianie przeSwiadczenie wickszosci Po-
lakéw, ze najwazniejszym efektem wysokiego wyksztalcenia sa duze zarobki. Jest
to o tyle interesujace, ze jednoczesnie uwazajq oni, ze wysoki poziom wyksztalcenia
nie chroni juz tak skutecznie przed bezrobociem. Przyznajg, ze im uzyskali wyzsze
wyksztalcenie, tym wicksza maja ched rozwijac si¢ intelektualnie i samodoskonali¢.
Podobne warto$ci wyznaja uczniowie gimnazjum, dla ktérych, zgodnie z wynikami
uzyskanymi przez Wojciecha Drzezdzona (2010, s. 109), najwazniejsze sq rodzina
(zatozenie rodziny, udane i szcz¢sliwe zycie rodzinne) oraz praca (zdobycie 1 utrzy-
manie pracy, wysokie zarobki).

Rozwazania na temat aspiracji zawodowych mozna réwniez umiesci¢ w kontek-
$cie dynamicznie zachodzacych przeobrazen spoleczno-kulturowych. Badania nad
tym fragmentem rzeczywistosci, cho¢ na nieco starszej mtodziezy, przeprowadzil Da-
niel Wisniewski (2012). Inspiracja do ich przeprowadzenia bylo wstapienie Polski
do Unii Europejskiej w 2004 roku. Po tym wydarzeniu nastapito otwarcie krajowego
rynku edukacyjnego i rynku pracy na calag Europ¢. Od tego momentu Polacy maja
praktycznie nieograniczone mozliwosci wyboru, w ktérym europejskim kraju chca
studiowac lub podja¢ prace. Badania zostaly przeprowadzone w szkotach Srednich
(liceum ogdlnoksztalcace, liceum profilowane, technikum). Co znamienne, mtodziez
zwracala szczeg6lna uwage na to, iz po wejsciu do Unii Europejskiej wazna jest dla
niej mozliwos¢ pracy za granica. Najwicksze zainteresowanie tym aspektem wyrazali
chlopcy z technikum i dziewczeta z obu typoéw licedw. Kolejnym waznym skutkiem
tego wydarzenia dla dziewczat byla mozliwos¢ edukacji za granicq oraz przejmowanie
wzorcow zachowania od mlodzieZy uczqcej sig i studiujgcej za granicg (tamze, s. 157). Po wej-
$ciu Polski do UE ponad 36% ogétu badanych uczniéw postrzega jako korzystniejsze
mozliwos¢ znalezienia pracy i Iaczy to z dobrobytem gospodarczym i demokracja.
Z przeprowadzonych badannt mozemy si¢ réwniez dowiedzied, iz wickszo$¢ badanych
przy wyborze przysziego zawodu kieruje si¢ wlasnymi zainteresowaniami. Bardzo
wazne jest, z psychologicznego punktu widzenia, aby mtodzi ludzie swiadomie wy-
bierali droge zyciowa i dazyli do spelnienia swoich aspiracji zawodowych. Dopiero
w nastepnej kolejnosci wskazywane byly wysokie zarobki i mozliwos¢ znalezienia
pracy w dobie powszechnego bezrobocia. Wickszym pragmatyzmem w tym obszarze
wykazaly si¢ dziewczeta niz chlopcy. Ponadto 58% uczniéw, szczegdlnie wywodza-
cych sie¢ z licebw ogdlnoksztatcacych, zamierza kontynuowaé nauke na uczelniach
wyzszych, a 26% chce polaczy¢ prace ze studiami zaocznymi (tamze, s. 157-182). Wy-
daje mi sie, iz wybdr takiej sciezki jest nieodzowny, poniewaz zakonczenie edukacji
na poziomie maturalnym pozostawia osoby mtode bez konkretnego zawodu.
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Kolejnym aspektem zwigzanym z aspiracjami jest wzrost roli wyksztalcenia
w spoleczenistwie w okresie globalizacji (Kolaczek, 2004). Sposréd czynnikéw z tego
obszaru, majacych wplyw na aspiracje edukacyjne, wyr6znitbym (za: Kotaczek, 2004,
s. 35) polityczne, ustrojowe i spoleczno-ekonomiczne oraz zalezne od rodziny i sa-
mych jednostek. Dane GUS z konica lat 90. (raport Polska 1989-2014) jednoznacznie
wykazywaly, iz wzrasta wyksztalcenie zar6wno miodych Polakéw, jak i ich rodzi-
c6w. Jednoczesnie mozna dostrzec, ze tatwiejszy dostep do edukacji zapewnia dzie-
ciom lepsza sytuacja materialna panujaca w domu rodzinnym. Zwigksza si¢ wartos¢
wyksztalcenia w opiniach Polakéw, poniewaz wiaze si¢ ze zdobyciem ciekawej pracy
oraz z osiagni¢ciem niezaleznosci finansowej (Wr6zyniska, 2007).

Analizujac aspiracje mtodziezy nalezy takze wzia¢ pod uwage sposob, w jaki na-
stepuje transfer z systemu edukacji na rynek pracy. Podazajac za Bohdanem Roz-
nowskim (2009) obecnie mozna wyr6zni¢ kilka grup ze specyficznym przebiegiem
transferu:

* osoby, ktore wypadly z systemu edukacji;

* absolwenci zasadniczych szkdl zawodowych;

* absolwenci technikow i policealnych studiow zawodowych;

* absolwenci liceow ogdlnoksztalcqcych i profilowanych;

* absolwenci szkol wyzszych stopnia zawodowego (inZynierskie i licencjackie) oraz absolwenci

studiow magisterskich (tamze, s.22).

Na rynku pracy sytuacja przedstawicieli kazdej z tych grup jest inna. W najlepszej
znajduja si¢ osoby z wyzszym wyksztalceniem, a najtrudniej znalez¢ prace osobom
bez wyksztalcenia. Szkolnictwo zawodowe w kraju nie jest dostosowane do szybko
zachodzacych zmian na rynku pracy, dlatego zaczyna si¢ na biezaco taczy¢ wymaga-
nia pracodawcéw z programem nauczania zawodowego. Prowadzi si¢ réznego ro-
dzaju dziatania prewencyjne, ktére maja na celu wzbogacanie wiedzy o Swiecie pracy
juz od pierwszych klas szkoly podstawowej. Maja one takze uczy¢ miodziez elastycz-
nosci zachowan, reagowania na zmiany, a nie dziatania wedtug schematéw — czesto
przestarzatych i nieaktualnych. Zwicksza si¢ rola specjalistéw, szczegdlnie doradcéw
zawodowych, ktérzy sa do dyspozycji uczniéw juz w szkotach podstawowych. Prze-
prowadzaja oni na terenie placéwek szereg akcji edukacyjnych majacych na celu za-
poznanie uczniéw z zagadnieniami rynku pracy oraz pomagajacych w okresleniu in-
dywidualnych predyspozycji zawodowych. Zajecia przeprowadzane sa w r6zny spo-
sob: indywidualnie badZz grupowo w zaleznosci od ich charakteru. Nalezy réwniez
zauwazy¢, ze wsréd uczniéw rosnie zainteresowanie potrzebami pracodawcéw i pod
tym katem zaczynaja planowac¢ swoja karier¢ zawodowa.

W raporcie, opublikowanym przez Kancelaric Rady Ministréw, Mlodzi 2011' za-
warto dane na temat wspodlczesnej miodziezy — ich potrzeb i oczekiwan. Zdecydo-
wana wickszos$¢ mtodziezy ceni sobie udane zycie rodzinne, mimo ze na dalszy plan
zeszla instytucja malzenstwa. Rosng oczekiwania zwigzane z pracg, od ktérej wy-
magaja, aby byla mato stresujaca i stabilna oraz wigzata si¢ z wysokim wynagrodze-
niem. Srodkiem, ktéry ma doprowadzi¢ do wysokiego standardu zycia i prestizu,
jest wyksztalcenie. Odgrywa ono bardzo duza role w przypadku aspiracji zyciowych
i zawodowych. Dlatego mlodzi ludzie uwazaja, ze lepiej inwestowaé w nauke niz
przedwczesnie podejmowac prace. Raport pokazuje réwniez, iz zmiany zachodzace
na rynku pracy wymuszaja mobilno$¢ zawodowa i przestrzenng, ktéra zwigzana jest
z przekwalifikowaniem pracownikéw, zmiang pracodawcy i miejsca zamieszkania.
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Najmniejsze opory budzg dwa pierwsze aspekty, natomiast najtrudniejsze do prze-
zwyci¢zenia jest zamieszkanie w innym miescie czy kraju. Wiaze si¢ to, mi¢dzy in-
nymi, z przywigzaniem do rodziny i Srodowiska réwiesniczego. Mtodzi ludzie cenia
mozliwos$¢ rozwoju osobistego i wykonywanie pracy zgodnej z posiadanymi umie-
jetnosciami, ale musi by¢ tak zorganizowana, aby mieli czas na realizacj¢ wtasnych
zainteresowan. Réwnowaga ta zostala nazwana work-life-balance?, w ktérej spelnianie
si¢ zawodowe jest tak samo wazne, jak zycie rodzinne oraz wiasne pasje.

Przechodzenie mlodziezy z poziomu edukacji na rynek pracy jest w obecnej sy-
tuacji bardzo utrudnione. Mimo iz absolwenci sa bardzo dobrze wyksztatceni i znaja
jezyki obce, maja problemy ze znalezieniem zatrudnienia. Wynika to mi¢dzy inny-
mi z tego, ze pracodawcy szukajq pracownikéw starszych, bardziej doswiadczonych.
Jedna z przyczyn takiej sytuacji jest niedostosowanie programéw nauczania w szko-
fach do potrzeb zgtaszanych przez pracodawcéw. Polskie szkolnictwo zbyt wolno re-
aguje na zmiany, jakie zachodza w dynamicznie rozwijajacej si¢ gospodarce. Mlodym
ludziom, koticzacym szkote brakuje kompetencji spotecznych i emocjonalnych (Bud-
nikowski, Dabrowski, Gasior, Maciol, 2012). W zwiagzku z niestabilng sytuacja eko-
nomiczng na rynkach swiatowych mato firm w najblizszym czasie planuje zwickszy¢
poziom zatrudnienia. Wszystkie te czynniki maja wplyw na to, ze mtodziez coraz
p6zniej podejmuje prace. Od roku 2008 przecictny wiek, w ktérym podejmuje si¢
pierwsza pracg, przekracza 22 lata. Podsumowujac — aktywno$¢ zawodowa Polakéw
ksztaltuje si¢ ponizej przecigtnej dla 27 krajow UE (tamze, s. 147). Warto jednak zazna-
czy¢, ze wskaznik bezrobocia dla os6b w wieku ponizej 25 roku zycia w 2010 roku
wynosit 21,4%; najmniejsze szanse na rynku pracy majq absolwenci szkdl policealnych (stopa
bezrobocia 21,5%) i liceow ogolnoksztalcgcych (stopa bezrobocia 15,8%), wsrdd tych drugich
absolwenci studiow licencjackich (stopa bezrobocia 12,9%) (tamze, s. 147).

Lektura raportu przygotowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych w roku
2015, dotyczacego zaleznosci miedzy systemem edukacji a rynkiem pracy wyraznie
wskazuje, ze najwicksze szanse zatrudnienia majg osoby z wyzszym wyksztalceniem,
przede wszystkim w sektorze publicznym i w ustugach’. Najnizsze z zawodowym,
poniewaz czesto pracuja w takich sektorach, jak: budownictwo czy przetwérstwo
przemystowe, ktére nie zapewniaja ciggloSci zatrudnienia i sq bardzo wrazliwe
na zmiany koniunktury.

Zaprezentowane wyniki z lat 2000—2009 pokazujg, ze Polska miodziez wchodzi
na rynek pracy w wieku podobnym jak w potudniowej cz¢sci Europy. Potwierdzone
zostaly wyniki badan Swiadczace o powszechnosci faczenia edukacji z aktywnoscia
zawodowa. Kolejng trudnoscia w podjeciu zatrudnienia przez absolwentéw jest brak
wiedzy na temat kwalifikacji pozadanych przez pracodawcéw. Mate firmy potrzebuja
pracownikéw wszechstronnych; ze wzgledu na koszty nie moga sobie pozwoli¢ na ich
dlugie doksztalcanie. Natomiast duze firmy majac $rodki, plany kadrowe i szkole-
niowe cz¢sto moga przygotowywac pracownika przez dtuzszy okres do wykonywa-
nia okreslonych zadan. Uwzgledniajac przedstawione réznorodne uwarunkowania
rynku pracy mozna powiedzie¢, iz polscy przedsiebiorcy zdaja sobie sprawe, ze sam
system edukacji nie przygotowuje absolwentéw do pracy. W zwiazku z tym bacz-
niejsza uwage zwracaja na kompetencje mickkie: umiejetnos¢ wspodtpracy w grupie,
motywacje, odporno$¢ na stres czy chec do pracy, ktérych nie sq w stanie sami na-
uczy¢. Dlatego osoby o takich umiejetnosciach czesto szybciej znajdujq prace — mimo
innych brakéw formalnych. Dobrym przykladem sa pracodawcy z warszawskiego
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rynku pracy, ktérzy duzq role przywiazuja do rzeczywistych umiejetnosci pracowni-
kéw, a niekoniecznie do ich wyksztalcenia*.

Przytoczone badania nie koncentrowaly si¢ wprost na uczniach gimnazjum, sto-
jacych przed niezwykle istotnym dla ich dalszej kariery zawodowej, wyborem szkoty
ponadgimnazjalnej, potrzebne jest wiec blizsze przyjrzenie si¢ uczniom z tej grupy.
W celu okreSlenia prezentowanego przez nich poziomu aspiracji edukacyjnych oraz
uwarunkowan wyboru szkoly ponadgimnazjalnej, przeprowadzono badanie pilo-
tazowe, ktére postuzy do opracowania koncepcji znacznie szerszego badania. Beda
w nim polaczone watki aspiracji edukacyjnych i zawodowych z motywacjq i warto-
Sciami, ktérymi kierujq sie mtodzi ludzie, planujac swoje dalsze, doroste zycie. Istot-
na cz¢$¢ zaktadanego badania stanowi¢ bedzie réwniez analiza oczekiwan gimnazja-
listéw wzgledem ich dorostego zycia, tego jak sobie wyobrazaja siebie w momencie
wyjscia na rynek pracy i podejmowania pierwszych préb usamodzielnienia si¢.

W badaniu pilotazowym, jakie przeprowadzono w maju 2015 roku w Gimnazjum
nr 1 w Piasecznie, potwierdzone zostaly niestabnace aspiracje edukacyjne gimnazja-
listéw. Wzieto w nich udziat 161 uczniéw III klas — 83 dziewczynki i 73 chlopcow.
Piec¢ os6b nie zaznaczylo w ankiecie danych o plci. Uczniowie byli w wieku 15-16 lat.

Teren badan — miasto Piaseczno — jest cze$cia Obszaru Metropolitarnego War-
szawy’, w zwiazku z czym absolwenci Gimnazjum nr 1 zasilg stoteczny rynek pracy,
bedacy najwickszym i najbardziej perspektywicznym rynkiem w Polsce.

Okres nauki w gimnazjum, szczegélnie z perspektywy uczniéw klas III, wigze
si¢ z pierwszymi przemy$leniami o wyborze zawodu. Decyzja, w jakiej szkole po-
nadgimnazjalnej kontynuowac¢ nauke, jest rownoczesnie deklaracja o podjeciu lub
niepodjeciu, w dluzszej perspektywie czasowej, studiéw wyzszych. Swiadczy takze
o checi odroczenia lub przyspieszenia momentu, w ktérym jednostka podejmuje si¢
pracy zawodowej.

Poddani badaniu gimnazjalici planuja, w pierwszej kolejnosci, podja¢ nauke
w liceach ogoélnoksztaicacych (119 uczniéw, co stanowi 73,9% ogoétu badanych)
i technikach (40 uczniéw, 24,9%), szkotach konczacych si¢ maturg i umozliwiaja-
cych kontynuowanie nauki na studiach wyzszych. Jedynie 1,2% badanych (2 osoby)
zamierza po zakonczeniu nauki w gimnazjum uda¢ si¢ do Zasadniczej Szkoly Za-
wodowej. Tak wiec aspiracje edukacyjne piaseczynskich gimnazjalistow, by¢ moze
ze wzgledu na specyfike lokalnego rynku pracy, sa bardzo wysokie. Niewykluczone
tez, ze obwieszczany w mediach renesans szk6t zawodowych nie przebit si¢ jeszcze
do swiadomosci uczniéw, ktérzy wbrew oczekiwaniom duzej czesci pracodawcow
zamierzajg wydtuzy¢ czas nauki.

Istotnych informacji dostarczajq réwniez pytania dotyczace oczekiwan wzgledem
rynku ustug edukacyjnych oraz rynku pracy. Poddani badaniu uczniowie czuja si¢
pewni dokonanego przez siebie wyboru szkoty sredniej (M=5,42 dla siedmiostopnio-
wej skali), co nie koniecznie Swiadczy o ich kompetencjach w tym zakresie, lecz ra-
czej o naiwnym, niepopartym do$wiadczeniem zawodowym, my$leniu o przysziosci.
Wybierajac masowo licea ogélnoksztalcace skazujq si¢ na kolejne lata nauki w celu
zdobycia zawodu. Bardziej realnie oceniaja natomiast szanse, jakie maja na znalezie-
nie satysfakcjonujacej ich pracy — wyniki plasuja si¢ blisko srodka skali (M=3,60).
W podobnym tonie wypowiadajq si¢ o roli szkoly w przygotowaniu do wykonywa-
nia zawodu (M=4,38), czyli mozna przyja¢é, ze zdajq sobie sprawe z nieuchronnosci
i koniecznos$ci uczenia si¢ przez cale zycie (LifeLong Learning). Polowa os6b badanych
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(81, co stanowi 50,3% poddanej badaniu populacji) boi si¢, ze po zakoniczeniu edu-
kacji nie beda mogli znalez¢ pracy. Jest to o tyle znamienne, ze przy wyborze szkoty
ponadgimnazjalnej tylko 16,8% badanych korzystato z pomocy specjalisty, tj. doradcy
zawodowego.

Podejmujqc prébe syntetycznego podsumowania sytuacji na wspoétczesnym ryn-
ku pracy i roli szkoly w kreowaniu aspiracji zawodowych uczniéw, zmierzy¢ si¢ trze-
ba z wieloma, czesto stojacymi w opozycji wobec siebie, opiniami. Sytuacja ta nie jest
bowiem tak zla, jak chcieliby krytycy szkoly, czy rodzimego rynku pracy, ale nie jest
tez na tyle dobra, by ktérakolwiek z zainteresowanych stron mogta ogtosi¢, ze na tym
polu odniesiono sukces. Niemniej doceni¢ nalezy dzialania podejmowane przez szko-
1y, uczelnie wyzsze i wladze — zar6éwno lokalne, jak i centralne — bez nich perspekty-
wy mlodego pokolenia bylyby znaczaco gorsze. Wskazalbym przede wszystkim coraz
wickszy udzial przedsigbiorcéw w konstytuowaniu w polskiej szkole dziatan zmie-
rzajacych do jak najpelniejszego powigzania programéw nauczania z zapotrzebowa-
niem plynacym z rynku pracy.

Przypisy

! http://zds.kprm.gov.pl/sites/default/files/pliki/mlodzi 2011 printerfriendly.pdf,zdnial19.07.2015 r.
2 http://zds.kprm.gov.pl/sites/default/files/pliki/mlodzi 2011 printerfriendly.pdf,s.41,zdnia19.07.2015 r.
> http://eduentuzjasci.pl/component/itpgooglesearch/search.html?q=absolwenci, 2015.03.26.

4 http://eduentuzjasci.pl/component/itpgooglesearch/search.html?q=absolwenci,raports.278;2015.03.26.
> Potencjaly i wyzwania dla Obszaru Metropolitarnego Warszawy, s. 10.
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Aspiracje edukacyjne gimnazjalistéw a wspélczesny rynek pracy

W artykule poruszono problematyke aspiracji edukacyjnych miodych Polakéw (uczniéw gimnazjum)
na tle wspolczesnego, podlegajacego ciaglym przeobrazeniom rynku pracy. Wychodzac od rozwazan
teoretycznych, zaprezentowane zostaly wyniki badan i raporty, w ktérych zawarto informacje na te-
mat interakcji zachodzacych na linii: oczekiwania uczniéw — sytuacja na rynku pracy. Empirycznym
potwierdzeniem tak zarysowanych rozwazan staly si¢ badania przeprowadzone w piaseczynskim
Gimnazjum nr 1.

Stowa kluczowe: aspiracje edukacyjne, rynek pracy, wartosci, poradnictwo zawodowe

Educational aspirations of middle school students
in the context of the contemporary labor market

The article raised problem of educational aspirations of young Poles (middle school students)
on a the contemporary, liable continuous transformation in the labor market. Starting from theoreti-
cal considerations were presented results of studies and reports that provide information about in-
teractions on the line: expectations of the students — the situation on the labor market. The empirical
confirmation as outlined considerations have become a study in Piaseczno School No. 1.

Keywords: educational aspirations, Labor market, values, vocational guidance
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EWALUACJA EWALUUJACEGO: INWENTARZ NADZORU
PEDAGOGICZNEGO - SPRAWOWANEGO PRZEZ
DYREKTORA SZKOLY. ZAY.OZENIA TEORETYCZNE
I WEASNOSCI PSYCHOMETRYCZNE NARZEDZIA'

W placéwkach edukacyjnych wazna role pelnia dyrektorzy, kierujacy ich dziatalno-
Scia, gdyz odpowiadaja za sprawy administracyjne, sprawuja opieke nad uczniami,
odpowiadajaq za nadzér pedagogiczny. W zakres nadzoru pedagogicznego wchodzi
kontrola i ocena jakosci pracy placéwek oraz wspomaganie nauczycieli w wyko-
nywaniu ich zadan i doskonaleniu zawodowym (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009).
Obowiazki te okresla prawo oswiatowe i sg one, obok sprawowanego przez MEN
(nadzér centralny) i kuratoria o$wiaty (nadzoér regionalny), jedna z form nadzoru
pedagogicznego (nadzor lokalny). Gtéwna funkcja nadzoru pedagogicznego jest za-
gwarantowanie prawidlowego funkcjonowania placéwek edukacyjnych (Milerski,
Sliwerski, 2000). Na poziomie lokalnym jest za to odpowiedzialny przede wszyst-
kim dyrektor placéwki. Oprécz pelnienia funkcji czysto organizacyjnych i ocenia-
jacych, kontrolujacych terminowo$¢ i prawidlowo$¢ uzupelniania dokumentacji
do zadan dyrektora nalezy réwniez motywowanie nauczycieli do pracy, tworzenie
kultury organizacyjnej szkoty oraz mozliwos$ci wprowadzania w niej zmian (Bezzina,
Madalinska-Michalak, 2014), stymulowanie do innowacji, kreatywnosci i dzialania
w sposéb zindywidualizowany (Alston, 2013), budowanie atmosfery zaufania, lo-
jalnosci i solidarnosci miedzy nim a nauczycielami (Kwiatkowski, 2010), stymulo-
wanie do zmiany, do wsp6lnego myslenia i dzialania na rzecz spotecznosci lokalne;j.
Sposéb, w jaki dyrektor wykonuje swoje obowiazki, wplywa nie tylko na obiektywne
wskazniki funkcjonowania danej placéwki, takie jak miejsce w rankingach osiggnie¢
uczniéw czy wyniki nadzoru na poziomie regionalnym, ale réwniez w duzej mie-
rze na jakos¢ doswiadczen i poczucie sukcesu wspoéipracujacych nauczycieli (Ballau,
Podgursky, 1995; Lebuda, 2014). Dlatego za istotny uznano problem nauczycielskiej
oceny wystawionej bezposrednim przelozonym w zakresie wypelniania zadan zapi-
sanych w prawie o§wiatowym. W tym celu stworzono autorskie narzedzie — Inwen-
tarz Nadzoru Pedagogicznego (INP). W artykule przedstawiono podstawy teoretyczne
1 wlasciwosci psychometryczne inwentarza.
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Prawne i zadaniowe aspekty nadzoru pedagogicznego

Gléwnym zadaniem nadzoru pedagogicznego jest ocenianie dziatan szkoly poprzez

ewaluacje zewngetrzng i wewnetrzng, w celu podejmowania dzialan stuzacych za-

pewnieniu placéwkom/szkotom wyzszej jakoSci pracy. Rozporzadzenie Ministerstwa

Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 roku zmieniajace rozporzadzenie w sprawie

nadzoru pedagogicznego (DzU 2013, poz. 560)* okresla 12 kluczowych wymagan

wobec szkoét/placéwek co do réznych obszaréw funkcjonowania szkoly (punkt II):

1. Szkota lub placéwka realizuje koncepcje pracy ukierunkowana na rozwoj uczniow;

2. Procesy edukacyjne sa zorganizowane w sposob sprzyjajacy uczeniu si¢; 3. Ucznio-

wie nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej;

4. Uczniowie sa aktywni; 5. Respektowane sq normy spoleczne [od 2015 roku zmia-

na na: Ksztaltowane sa postawy i respektowane normy spoleczne zgodnie z rozpo-

rzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 roku w sprawie wy-
magan wobec szkét i placowek (DzU 2015, poz. 1214)]; 6. Szkota lub placéwka wspo-
maga rozw0j uczniéw, z uwzglednieniem ich indywidualnej sytuacji; 7. Nauczyciele
wspélpracuja w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych; 8. Promowana
jest wartos$¢ edukacji; 9. Rodzice sa partnerami szkoly lub placéwki; 10. Wykorzy-
stywane s zasoby szkoly lub placéwki oraz Srodowiska lokalnego na rzecz wzajem-
nego rozwoju; 11. Szkota lub placéwka, organizujac procesy edukacyjne, uwzgled-
nia wnioski, z analizy wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu
maturalnego itd.; 12. Zarzadzanie szkota lub placéwka stuzy jej rozwojowi. Spel-
nianie tych wymagan jest obowiazkiem szkoly, a sposéb, w jaki szkota realizuje po-
szczegllne wymagania, zalezy od autonomicznych decyzji zarzadzajacych placéwka

(Mazurkiewicz, Berdzik, 2010). Wymagania te wpisujq si¢c we wspdiczesne modele

zarzadzania postulujace partycypacje w zarzadzaniu, prac¢ zespolowa i uczenie si¢

organizacji (Mazurkiewicz, 2011).

Nadzoér pedagogiczny rozpatrywany jest w dwoch aspektach — prawnym i za-
daniowym (Gawronski, 2010). W tym pierwszym odnosi si¢ do ewaluacji progra-
moéw i form nauczania oraz kwalifikacji personelu nauczajacego (Garlicki, 2003).
Prawne aspekty zawarte sa w trzech aktach prawnych — konstytucji Rzeczypospoli-
tej Polskiej?, w ustawie o systemie oswiaty (dalej u.s.0.)* i w rozporzadzeniu MEN
(dalej r.n.p.)’. Ustawa zasadnicza przewiduje nadzér pedagogiczny nad szkotami
i zaktadami wychowawczymi oraz nakazuje uregulowanie zasad jego sprawowania
w ustawie zwyklej. Przywolang wytyczna realizuje ustawa o systemie o$wiaty, w kto-
rej stwierdza si¢, ze nadzor pedagogiczny polega na (art. 33 ust.1 u.s.o.):

* obserwowaniu, analizowaniu i ocenianiu przebiegu proceséw ksztalcenia i wy-
chowania oraz efektéw dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej
dzialalnosci statutowej szkoél/placéwek,

* ocenianiu stanu i warunkéw dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kuniczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkot/placéwek,

* udzielaniu pomocy szkolom/placéwkom, a takze nauczycielom w wykonywaniu
ich zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekuniczych, inspirowaniu na-
uczycieli do innowacji pedagogicznych, metodycznych i organizacyjnych.
Nadzér pedagogiczny pelni zatem trzy funkcje: kontrolna, wspierajaca i inspiru-

jaca do nowatorstwa pedagogicznego (u.s.o). Kazda z nich stuzy podnoszeniu jakosci

edukacji i wszechstronnemu rozwojowi instytucji edukacyjnych.
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Prawny aspekt nadzoru pedagogicznego stanowi podstawe¢ zadaniowego okre-
$lenia nadzoru. Ten ma bezpoSrednie przetozenie na dziatalno$¢ dyrektora placéwki
i wplywa na satysfakcje zawodowaq jego wspolpracownikéw. W ujeciu zadaniowym
wyréznia si¢ nastepujace formy nadzoru: ewaluacje dziatan pedagogicznych szkoly,
kontrol¢ dziatan szkoly zgodnie z prawem i wspomaganie nauczycieli w realizacji ich
dziatan (§5 r.n.p. z 2015 1.). Zadaniowe kategorie nadzoru byly podstawa stworzenia
autorskiego narze¢dzia opisywanego w artykule.

Kontrola wewnetrzna sprawowana przez dyrektora w ramach nadzoru pedago-
gicznego polega na monitorowaniu, w jakim stopniu przestrzegane sa przez szkoty/
/placéwki i nauczycieli przepisy prawa w zakresie dzialalnosci dydaktycznej, wycho-
wawczej i opiekuniczej. To dyrektor decyduje o zakresie, formie oraz strukturze kon-
troli. Do zadan dyrektora w ramach sprawowanego nadzoru nalezy m.in. monitoro-
wanie realizacji podstawy programowej, kontrola prawidlowoSci prowadzenia do-
kumentacji przebiegu zaje¢ edukacyjnych, badanie organizacji przebiegu innowacji
i zgodnosci z planem pracy, kontrola organizacji zaje¢ uwzgledniajaca indywidualne
potrzeby dzieci, ich uzdolnienia i zainteresowania, kontrola organizacji przestrzega-
nia norm i zapewnienia bezpieczefistwa uczniom, przestrzeganie zasad oceniania
i klasyfikowania uczniéw, kontrola peinienia dyzuréw w czasie przerw, przestrzega-
nie przez nauczycieli statutu szkoty i regulaminéw. Dyrektor sporzadza plan kontro-
li zawierajacy m.in.: zakres kontroli, osoby odpowiedzialne, termin kontroli, osoby
kontrolowane oraz ewentualne uwagi. Kontrola moze by¢ prowadzona w formie ob-
serwacji lub analizy dokumentéw.

Wspomaganie oznacza dziatania organu sprawujacego nadzér pedagogiczny ma-
jace na celu inicjowanie i intensyfikowanie w szkotach/placéwkach proceséw stu-
zacych poprawie i doskonaleniu ich pracy, ukierunkowanych na rozwdj uczniéw
1 wspieranie nauczycieli (organizowanie szkolefl i narad, motywowanie do dosko-
nalenia i rozwoju zawodowego, przedstawianie nauczycielom wnioskéw wynika-
jacych z nadzoru pedagogicznego). Rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym nie
wyznacza zakresu dziatan wspomagajacych, ktére ma realizowac¢ dyrektor. Zadania
wspierajace nauczycieli majq charakter autonomiczny, wynikajacy z potrzeb, prio-
rytetéw 1 koncepcji funkcjonowania szkoty/placéwki. Tym samym wspomaganie
nauczycieli moze przyjaé rézne formy, m.in. warsztaty w ramach WDN, dofinanso-
wanie doskonalenia zawodowego w ramach srodkéw, jakimi dysponuje szkota, wy-
mian¢ doSwiadczenn migdzy nauczycielami, udzielanie wsparcia w $ciezce awansu
zawodowego.

Pojeciem szerszym, ktére scala powyzsze zadania, jest ewaluacja obejmuja-
ca zar6wno kontrole, jak i wspomaganie. Celem ewaluacji jest nie tylko ocenianie,
ale réwniez proponowanie zmian, udoskonalanie istniejacego stanu na podstawie
przeprowadzonej diagnozy (m.in. Ci¢zka, 2012; Korporowicz, 2011; Michalak, Mar-
ciniak, 2011; Mizerek, 2010) i zaproszenie do rozwoju (Simons, 1997). Ewaluacja
dziatalnosci edukacyjnej szkét i placowek polega na gromadzeniu, analizowaniu
i komunikowaniu informacji na temat wartosci dziatath podejmowanych przez szkole
lub placéwke; wyniki ewaluacji sq wykorzystywane w procesie podejmowania decy-
zji skierowanych na zapewnienie wysokiej jakosci organizacji proceséw ksztalcenia,
wychowania i opieki oraz ich efektéw w szkole lub placéwce (§2 pkt. 4 r.n.p. z 2015).

Ewaluacja w szkotach dotyczy zaréwno aspektéw edukacyjnych, jak i zadan
zwigzanych z zarzadzaniem. Za ewaluacj¢ zadan edukacyjnych odpowiedzialne
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jest kuratorium os$wiaty (ewaluacja zewnetrzna) i dyrektor (ewaluacja wewnetrz-
na), podczas gdy zadania administracyjne sq ewaluowane przez organ prowadzacy
szkole (gmina, starostwo) jako organ odpowiedzialny za zarzgdzanie®. W tym tekscie
przeanalizujemy jedynie ewaluacje wewnetrzng zwigzang z nadzorem pelnionym
na szczeblu lokalnym.

Dyrektor szkoly/placéwki oraz nauczyciele zajmujacy stanowiska kierowni-
cze sprawujq nadzér pedagogiczny w stosunku do nauczycieli tam zatrudnionych
(art. 35 ust. 4 u.s.0). W ramach sprawowanego lokalnego nadzoru pedagogicznego
(§24 rn.p. z 2015 1.): 1) przeprowadzaja ewaluacj¢ wewnetrzng wykorzystujac jej
wyniki do doskonalenia jakoSci pracy; 2) kontroluja przestrzeganie przez nauczy-
cieli przepiséw prawa odnoszacych si¢ do dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej
i opiekuniczej oraz innej dzialalnosci statutowej szkoty lub placéwki oraz 3) wspo-
magaja nauczycieli w realizacji ich zadan (diagnoza pracy szkoly lub placéwki,
planowanie dziatan rozwojowych, w tym motywowanie nauczycieli do doskonale-
nia zawodowego, prowadzenie dziatan rozwojowych (organizowanie szkolen i na-
rad). Ewaluacja wewnetrzna obejmuje zagadnienia uznane w szkole lub placéwce
za istotne w jej dziatalnosci (§24 ust. 2 rn.p. z 2015 r.). Koncepcja przeprowadza-
nia ewaluacji wewnetrznej nalezy do decyzji dyrektoréw i zespoléw ewaluacyjnych
w poszczegbdlnych szkotach. Dyrektor szkoly jest odpowiedzialny za jej organizacje.
Do 15 wrze$nia kazdego roku szkolnego opracowuje plan nadzoru pedagogicznego,
ktéry przedstawia na zebraniu rady pedagogicznej (§25 r.n.p. z 2015 r.). Plan zawiera
cel sprawowanego nadzoru, przedmiot oraz harmonogram ewaluacji wewnetrznej;
tematyke i terminy przeprowadzania kontroli, przestrzegania prawa przez nauczy-
cieli; zakres wspomagania nauczycieli w realizacji ich zadan. W terminie do 31 sierp-
nia kazdego roku dyrektor przedstawia radzie pedagogicznej sprawozdanie (wyniki
i wnioski) z realizacji nadzoru pedagogicznego (§26 r.n.p. z 2015 1.).

Z dotychczasowych badan nad ewaluacja wewnetrzng (Wasilewska, 2014) wyni-
ka, ze najczesciej przedmiotem ewaluacji sa efekty nauczania, sposoby analiz efek-
téw nauczania przez szkole (np. kto je prowadzi i jaki jest ich zakres) odnoszace si¢
bezposrednio do wynikéw egzaminacyjnych osigganych przez uczniéw i ich kompe-
tencji (por. badania dotyczace ewaluacji zewnetrznej — Misztal, 2012) oraz bezpie-
czenstwo w szkole (np. diagnoza poczucia bezpieczenstwa, okreslenie czestotliwosci
wystepowania niepozadanych zachowan). Kwestie zwigzane z doskonaleniem i oce-
na pracy nauczycieli sg analizowane stosunkowo rzadko. Sporadycznie ewaluowa-
no réwniez wspoélprace i wspdéldziatanie nauczycieli, losy absolwentéw (Wasilew-
ska, 2014) oraz wspolprace szkoly ze srodowiskiem lokalnym (Wasilewska, 2014;
por. badania nad ewaluacjq zewne¢trzng: Dorczak, 2011). Sami nauczyciele uwazaja,
ze wsrdd zadan zwigzanych z nadzorem pedagogicznym, obok oceny form pracy, kt6-
re stuza nabywaniu przez uczniéw konkretnych kompetencji i umiejetnosci, analizy
programéw nauczania pod katem przygotowania do sprawdzianéw zewnetrznych,
wazne s takze te zwigzane z doskonaleniem ich pracy, np. propozycja konkretnych
tematéw szkolen i tworzenie mozliwosci zdobywania nowych kwalifikacji (Drozd,
2011). Przyjmujac, ze efektywny i zmodernizowany nadzér pedagogiczny powinien
angazowa¢ wszystkie podmioty uczestniczace w dziataniach danej placéwki, mie¢
charakter interakcyjny (Korporowicz, 2011; por. Mizerek, 2010), elastyczny (Ma-
zurkiewicz, 2011) i zgodnie z modelem wspolpracy (Freire, 2000) stawiaé na dia-
log nauczycieli z pozostalymi podmiotami w szkole/placéwce (Mazurkiewicz, 2013;
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por. Lakerveld, 2010), postanowiono stworzy¢ narzedzie, w ktérym to wtasnie na-
uczyciele ocenig nadzér pedagogiczny na poziomie lokalnym sprawowany przez dy-
rekcje placowki. Punktem wyjScia byly zapisy prawne, ktére naktadaja na dyrektora
zadania zawodowe z zakresu planowania, organizowania, kierowania, kontroli i oce-
ny (Kwiatkowski, 2014). W artykule skupiono si¢ jedynie na okreslonych prawem
obowiagzkach dyrektora zwigzanych z nadzorem pedagogicznym.

Cel badan

Celem niniejszego badania jest analiza wlasciwosci psychometrycznych nowo po-
wstatego narzedzia, jakim jest Inwentarz Nadzoru Pedagogicznego (INP) — przede
wszystkim analiza jego trafnosci i rzetelnosci. W celu sprawdzenia trafnosci INP
(Brzezinski, 1996; Hornowska, 2001) przeprowadzono analiz¢ jego trafnosci teore-
tycznej oraz kryterialnej.

Osoby badane

W badaniu wzicto udzial 484 nauczycieli wywodzacych si¢ z 45 szkét podstawo-
wych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych polozonych na terenie Warszawy.
Wsrod badanych przewazaly kobiety (91,4%), co jest zgodne z danymi dotyczacymi
sfeminizowania tej grupy zawodowej (por. Lebuda, 2014). Wiek badanych nauczy-
cieli mieScit si¢ w przedziale od 22 do 67 lat (M = 40,65; SD = 10,29). Zdecydowana
wickszos¢ (89,3%) stanowili nauczyciele zatrudnieni na pelen etat, pozostali to na-
uczyciele niepelnoetatowi (10,3%). Najwicksza grupe stanowili nauczyciele (83,6%)
zatrudnieni na czas nieokreslony. Niemal kazdy z uczestnikéw badania (99,8%)
to nauczyciel zatrudniony w szkole publicznej, legitymizujacy si¢ wyksztalceniem
wyzszym (100%). Wickszo$¢ nauczycieli (84,9%) to pracownicy placéwek sredniej
wielkosci, w ktérych kadra pedagogiczna liczy od 25 do 100 nauczycieli, 9,3% szkot
matych zatrudniajqcych ponizej 25 nauczycieli, 5,8% duzych zatrudniajacych powy-
zej 100 nauczycieli.

Narzedzia badawcze

Inwentarz Nadzoru Pedagogicznego (INP) jest autorskim narzedziem, skonstruowa-
nym na potrzeby niniejszego badania. INP sktada si¢ z 22 stwierdzen dotyczacych
oceny realizacji r6znego rodzaju dziatah wynikajacych z koncepcji nadzoru peda-
gogicznego sprawowanego przez dyrektora szkoly w opinii nauczycieli. Zadaniem
kazdego z nauczycieli jest ocena na skali od 1 do 5, na ile kazde ze stwierdzen INP
odpowiada obrazowi jego placéwki (gdzie: I — zdecydowanie nie odpowiada; 3 — trudno
powiedzie¢; 5 — zdecydowanie odpowiada). W trakcie konstruowania INP wykorzystano
dedukcyjng strategic konstruowania kwestionariuszy (Zawadzki, 2006). Za podsta-
we zadaniowych wskaznikéw inwentarza nadzoru pedagogicznego przyj¢to oswia-
towe przepisy prawne (rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym i ustawa o sys-
temie o$wiaty) oraz wyniki kwerendy literatury przedmiotu (m.in. Barszczewska,
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2012; Drozd, 2011; Fronckiewicz, Stefaniak, 2010; Gawronski, 2010; Mazurkiewicz,
2011; Strézynski, 2010; Wasilewska, 2014). Wyrdzniono 4 obszary zadan dyrektora
wynikajace z realizacji nadzoru pedagogicznego: 1. wspomaganie dzialath nauczy-
cieli i ich rozwoju w placéwece; I1. analiz¢ i ocen¢ efektéw dziatalnosci dydaktycznej;
III. ewaluacj¢ oferty edukacyjnej szkoty; oraz IV. wspélprace szkoty ze Srodowiskiem
lokalnym. Niezaleznie od zmian w prawie stanowionym sa one bowiem statym ele-
mentem zarzadzania. W kolejnym kroku, na podstawie przywolywanej wczesniej
literatury, w obrebie kazdej z wyodrebnionych sktadowych nadzoru pedagogiczne-
go sformutowano poszczegblne stwierdzenia inwentarza. Nastepnie tres¢ kazdego
ze stwierdzen poddano analizie jezykowej i logicznej, w wyniku czego wykluczono
pozycje niejednoznaczne. Ostatecznie czynnik okreslajacy wspomaganie dziatan na-
uczycieli i ich rozwoju w placéwce tworzy szes¢ stwierdzen (np.: ,Nasi przelozeni
wspieraja nauczycieli w doskonaleniu zawodowym”; , Nasi przelozeni inspiruja nas
do innowacji pedagogicznych, metodycznych i organizacyjnych”), czynnik okresla-
jacy analize i ocen¢ efektéw dziatalnosci dydaktycznej tworza cztery stwierdzenia
(np.: ,, W naszej placéwce wdraza si¢ wnioski z analizy wynikéw sprawdzianéw/
/egzaminéw zewnetrznych”; , Dyrekcja naszej placowki prowadzi dyskusje z rada
pedagogiczng nad zaplanowaniem ewentualnych dziatah korygujaco-naprawczych
dotyczacych egzaminéw zewnetrznych”), czynnik okreslajacy ewaluacje oferty edu-
kacyjnej szkoly tworzy sze$¢ stwierdzen (np.: , Dyrekcja monitoruje realizacje pod-
stawy programowej”; ,,W naszej placowce doskonali si¢ i modyfikuje oferte eduka-
cyjna”), czynnik okreslajacy wspolprace szkoly ze Srodowiskiem lokalnym tworzy
szes¢ stwierdzen (np.: ,W naszej placéwce motywuje si¢ uczniéw do udziatu w uro-
czystoSciach lokalnych”; ,Nasza placoéwka systematycznie wspolpracuje z instytu-
cjami lokalnymi”).

Kwestionariusz Obcigzeri Zawodowych Pedagoga (KOZP; Pyzalski i Plichta, 2007) skta-
da si¢ z 20 stwierdzen opisujacych réznego rodzaju obciazenia w pracy nauczycieli’.
Zadaniem kazdego z nich jest ocena na skali od 1 do 5 cz¢stotliwoS$ci wystepowa-
nia danego obcigzenia w jego miejscu pracy (gdzie: 1 — dane obcigzenie nie wystgpuje;
5 — dane obcigzenie wystgpuje bardzo czesto). KOZP tworza trzy skale: I. sytuacje konflik-
towe (9 stwierdzen), II. obcigzenia organizacyjne (8 stwierdzen) i III. brak sensu
pracy (3 stwierdzenia). Skala sytuacji konfliktowych mierzy obcigzenia odczuwane
przez nauczyciela, ktére wynikaja z jego konfliktéw z innymi osobami (m.in. wy-
chowankami, przetozonymi, rodzicami) w dzialalnosci zawodowej. Skala obcigzen
organizacyjnych mierzy obcigzenia nauczyciela w jego pracy zawodowej zwigzane
z brakiem wsparcia spotecznego ze strony przetozonych i wspéipracownikéw, prze-
cigzeniem praca oraz niezadowoleniem z socjalnych warunkéw pracy. Skala braku
sensu pracy mierzy obcigzenia nauczyciela wynikajace z braku efektéw lub zbyt dtu-
giego oczekiwania na postepy w rozwoju lub terapii jego podopiecznych. Rzetelnosé
poszczegblnych skal KOZP w prezentowanym badaniu jest w pelni akceptowalna
(tabela 4).

Kwestionariusz Klimatu Organizacyjnego (KKO; Durniat, 2012) sklada si¢
z 55 stwierdzen opisujacych réznego rodzaju sytuacje i zachowania pracownikéw
w miejscu pracy, Swiadczace o panujacym w niej klimacie organizacyjnym. Zada-
niem respondentdéw jest ocenienie, na ile poszczegélne stwierdzenia kwestionariu-
sza odpowiadaja obrazowi szkoly, w ktérej sa zatrudnieni na skali od 1 do 5 (gdzie:
1 — zdecydowanie nie odpowiada obrazowi mojej szkoly; 3 — trudno powiedziec; 5 — zdecydo-
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wanie odpowiada obrazowi mojej szkoly). Poszczegdlne stwierdzenia KKO tworzg 7 skal
szczegblowych: pytania ogdlne (5 stwierdzen, np.: ,,Przyjemnie jest pracowaé w na-
szej firmie”), pytania o wspdtpracownikéw (9 stwierdzen opisujacych charakter sto-
sunkéw miedzyludzkich i atmosfer¢ panujaca w organizacji, np.: ,,Jezeli ktos chce
si¢ ustrzec intryg, nie méwi gtosno o pewnych sprawach”), pytania o przetozonych
(12 stwierdzen opisujacych zainteresowanie przelozonych rozwojem pracownika,
dbatos¢ o wlasciwe relacje interpersonalne oraz wydajnos¢ i realizacje wyznaczo-
nych zadan, np.: , Nasi przelozeni prébuja zrzuca¢ swoje bledy na nas”), pytania
nastawione na organizacj¢ pracy (7 stwierdzen opisujacych sposoby przydziatu za-
dan czlonkom organizacji, np.: ,,Warunki pracy pozostawiajq wiele do zyczenia”),
pytania na temat informacji i komunikacji (10 stwierdzen opisujacych komunikacje
pozioma i pionowa w organizacji, np.: ,,Miejsce rzeczowej informacji zajmuje u nas
plotka”), pytania dotyczace reprezentowania intereséw pracownikéw (5 stwierdzen
opisujacych funkcjonowanie instytucji pracowniczych mogacych reprezentowac in-
teresy pracownikéw, np.: , Interesy pracownikéw sa u nas w pelni uwzgledniane”),
pytania w sprawie nagradzania i motywowania (7 stwierdzen opisujacych system
nagradzania pracownikéw, np.: ,,Nowe pomysly i propozycje sa u nas doceniane”).
Konstrukcja kwestionariusza umozliwia wyliczenie wyniku globalnego, ktéry jest
suma wszystkich 55 stwierdzen (o = 0,98). W badaniu rzetelnos¢ poszczegélnych
skal jest zadowalajaca (tabela 4).

Przebieg badania

Badania przeprowadzono w 45 szkotach potozonych na terenie Warszawy w pierw-
szym kwartale 2015 roku. Szkoly dobrano losowo na podstawie informacji zawartych
w Systemie Informacji OSwiatowej (kontrolowane parametry, to: wielko$¢ placéwki
mierzona liczba zatrudnionych w niej nauczycieli: mata — ponizej 25 nauczycieli,
Srednia — od 25 do 100 nauczycieli, duza — powyzej 100 nauczycieli). Po uzyskaniu
zgody dyrektora placowki na przeprowadzenie badania zwrdcono si¢ z prosba do na-
uczycieli o wypelnienie narzedzi badawczych. Badanie byto anonimowe. Uczestnicy
nie byli wynagradzani za udziat w badaniu.

Etapy analizy danych

Analiza wynikéw przebiegata w trzech krokach. W pierwszym, wykorzystujac kon-
firmacyjng analize czynnikowaq (confirmatory factor analysis, CFA), dokonano analizy
trafnosci teoretycznej inwentarza INP poprzez okreSlenie jego struktury wewnetrz-
nej. W kroku drugim wyznaczono rzetelno$¢ narzedzia. W kroku trzecim przeanali-
zowano trafno$c¢ kryterialng inwentarza INP poprzez wyznaczenie wspotczynnikéw
korelacji wynikéw INP ze skalami KKO (Durniat, 2012) oraz KOZP (Pyzalski, Plich-
ta, 2007). Za miar¢ trafnosci kryterialnej INP przyjeto dodatnie korelacje ze skalami
kwestionariusza klimatu organizacyjnego (KKO, a w szczeg6lnoSci skal dotyczacych
przetozonych, organizacji pracy oraz ogélnego klimatu organizacyjnego) oraz ujem-
ne korelacje ze skalami kwestionariusza obcigzen zawodowych pedagoga (KOZP,
a w szczeg6lnosci ze skalg obcigzen zawodowych).
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Wyniki badan

Trafnosc teoretyczna Inwentarza Nadzoru Pedagogicznego

Trafnos¢ teoretyczng INP sprawdzano na podstawie jego struktury czynnikowej
(Brzezinski, 1996). W celu okreslenia struktury inwentarza nadzoru pedagogicznego
(INP) przeprowadzono szereg konfirmacyjnych analiz czynnikowych (CFA), w ra-
mach ktérych przetestowano trzy alternatywne modele latentnej struktury tego na-
rzedzia: jednoczynnikowy, czteroczynnikowy oraz podwdjnego czynnika (bi-factor).
Ich celem byta analiza relacji miedzy poszczegdlnymi grupami stwierdzen (wskaz-
nikéw) inwentarza INP a mniejsza liczba czynnikéw ukrytych, przyjetych na etapie
konstruowania narzedzia. Zdecydowano si¢ na wykorzystanie CFA, poniewaz ten typ
analizy w przeciwienstwie do eksploracyjnej analizy czynnikowej (exploratory factor
analysis, EFA) pozwala na testowanie z gory okreSlonej struktury czynnikowej na-
rzedzia wraz z zachodzacymi miedzy tymi czynnikami relacjami, wiaczajac w to in-
formacje, ktore stwierdzenia (wskazniki) powinny by¢ powigzane z poszczegdlnymi
zmiennymi ukrytymi (czynnikami). Ponadto analiza CFA dzicki wskaznikom funk-
¢ji dopasowania (Hu, Bentler, 1999) pozwala na poréwnywanie dopasowania testo-
wanych modeli do analizowanych danych, umozliwiajac podjecie decyzji o wyborze
modelu o optymalnej liczbie zmiennych ukrytych (czynnikéw). Kluczowe, na tym
etapie analiz, bylo udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy INP jest narzedziem jedno-
czy wielowymiarowym, co moze mie¢ istotne znaczenie praktyczne. Zgodnie z zalo-
zeniami Humennego i Grygiela (2015) potwierdzenie wielowymiarowos$ci narzedzia
wyklucza postugiwanie si¢ jego sumarycznym wynikiem globalnym, z kolei wyka-
zanie jednowymiarowosci narzedzia powoduje, ze postugiwanie si¢ poszczegdlnymi
grupami stwierdzen (skalami szczegétowymi) odnoszacymi si¢ do innych aspektow
badanego zjawiska jest pozbawione podstaw merytorycznych. Dlatego w pierwszej
kolejnosci zdecydowano si¢ na testowanie modelu zaktadajacego jednowymiarowa
strukture inwentarza INP, to jest takiego, w ktérym wszystkie 22 stwierdzenia narze-
dzia opisywane sa przez jeden czynnik (rys. 1).

W modelu jednoczynnikowym przyjeto, ze wystepuje jedna cecha ukryta, okre-
Slana jako ogélne nasilenie nadzoru pedagogicznego, ktérej obserwowanymi wskaz-
nikami sq wszystkie stwierdzenia INP. W drugiej kolejnosci zdecydowano si¢ na te-
stowanie wielowymiarowej struktury narzedzia, zgodnej z zalozeniami, jakie przy-
Swiecaly nam na etapie wyodrebniania wskaznikéw nadzoru pedagogicznego i kon-
struowania poszczegélnych stwierdzeh tworzacych INP.

Model wielowymiarowy zaklada czteroczynnikowa struktur¢ INP, zgodnie z ktora
poszczegblne stwierdzenia inwentarza sq opisywane przez cztery wzajemnie skore-
lowane czynniki latentne: I. wspomaganie dziatan nauczycieli i ich rozwoju w pla-
coéwcee; 1. analiza i ocena efektéw dzialalnosci dydaktycznej; III. ewaluacja ofer-
ty edukacyjnej szkoly; oraz IV. wspotpraca szkoly ze Srodowiskiem lokalnym (rys.
2). Niemniej zgodnie z zalozeniami Reise, Waller i Comrey (2000) przyjcto, ze kilka
czynnikéw szczegbétowych nie musi oznaczaé¢ wielowymiarowos$ci narzedzia. Hu-
menny i Grygiel (2015, s. 137) stwierdzaja wrecz, ze , mi¢dzy $cista jednowymia-
rowoscia (zadna grupa pozycji nie posiada wspdlnej wariancji, poza wariancjq 1a-
czaca wszystkie pozycje) a Scisla wielowymiarowoscig (niektére pozycje posiadaja
wspdlng »grupowa« wariancje, lecz nie wystepuje wariancja wspélna dla tych grup
i tworzacych je pozycji) rozcigga si¢ obszar, ktéry moze zosta¢ poddany empirycz-
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nej analizie”. Dlatego zdecydowano si¢ przetestowac model podwdjnego czynnika
(bi-factor), zgodnie z ktérym struktura testowanego inwentarza obejmuje zar6wno
czynnik ogélny odzwierciedlajacy pewna ceche ukryta dla wszystkich pozycji inwen-
tarza oraz cztery czynniki szczeg6towe, reprezentujace t¢ cze$¢ wariancji jego stwier-
dzen, ktérej nie da si¢ wyjasni¢ czynnikiem gtéwnym (Humenny, Grygiel, 2015).
Model podwdéjnego czynnika zaktada wystepowanie pi¢ciu ortogonalnych czynni-
kéw, sposrdd ktérych jeden — gtéwny — tadowany byl przez wszystkie 22 stwierdzenia
inwentarza INP, a pozostale cztery tadowane byly przez poszczegélne stwierdzenia,
zgodnie z zalozeniami jakie przy$wiecaly autorom na etapie jego konstrukgcji (rys. 3).
W modelu podwdéjnego czynnika, kazde stwierdzenie INP bylo zatem jednocze$nie
wskaznikiem dwéch cech ukrytych — czynnika gtéwnego rozumianego jako ogdlne
nasilenie nadzoru pedagogicznego oraz jednego z czynnikéw szczegdlowych definio-
wanych kolejno jako: I. wspomaganie dziatan nauczycieli i ich rozwoju w placéwce;
II. analiza i ocena efektéw dziatalnosci dydaktycznej; I11. ewaluacja oferty edukacyj-
nej szkoly; oraz IV. wspdlpraca szkoly ze srodowiskiem lokalnym. Analizy przepro-
wadzono za pomoca pakietu MPlus 7.11 (Muthen, Muthen, 1998) z wykorzystaniem
estymatora dedykowanego do danych porzadkowych WLSMYV.

[ NP1 ] NP1
[ NP5 | NP5
[ NP9 ] NP9
NP13 7
NP16 NP16
NP19
(NP2
[nes ] veo ]
NP10
NP14
|
7 Me7 |
[Np11]
NP20
(P4 | A
[nee ] vee ]
E F4
NP15
NP18
NP21
Rysunek 1. Rysunek 2. Rysunek 3.
Model jednoczynnikowy Model czteroczynnikowy Model podwdjnego czynnika (bi-factor)

Do oceny poszczegdlnych modeli CFA wykorzystano wskazniki ich bezwzgled-
nego dopasowania w postaci ogdlnego testu jakoSci modelu chi-kwadrat (y?), jego
poprawke na zlozono$¢ modelu (y*df) oraz pierwiastek Sredniego kwadratu bledu
aproksymacji (RMSEA, Root Mean Square Error of Approximation). Warto$¢ tych miar
powinna by¢ jak najnizsza — najlepiej bliska zeru. Ponadto zaleca si¢, aby wartos¢
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testu jakoSci modelu y* byla nieistotna statystycznie, co bywa trudne do speknie-
nia, szczegllnie przy duzych prébach (Joreskog, Sérbom, 1993; Hooper, Coughlan,
Mullen, 2008). W swietle restrykcyjnych kryteriéw zaleca si¢ odrzucanie modeli,
w ktorych wartos¢ statystyki y?/df przekracza 2. Niemniej bardziej liberalne kryteria
akceptuja réwniez wartoSci y?/df nieprzekraczajace 5 (Hooper i in., 2008; Ksigzek,
2012). W stosunku do RMSEA przyjmuje si¢, ze wartosci mniejsze od 0,01 oznaczajq
doskonale dopasowanie modelu, wartosci mniejsze od 0,05 oznaczaja dobre dopaso-
wanie, a zawierajace si¢ w przedziale miedzy 0,05 a 0,08 — stabe dopasowanie (Ho-
oper iin., 2008; Hu, Bentler, 1999; Konarski, 2009; Marsh, Hau i Wen, 2004). Modele
o RMSEA wyzszym niz 0,8 nalezy uznac za 7le dopasowane do danych. W prezen-
towanych analizach wykorzystano dodatkowo wskazniki relatywnego dopasowania
testowanych modeli, to jest miary badajace rozbiezno$¢ kazdego z testowanych mo-
deli w stosunku do modelu niezaleznosci, to jest modelu o najgorszym dopasowaniu,
zakladajacego, ze mig¢dzy analizowanymi zmiennymi nie ma zadnych zalezno$ci,
w postaci CFI (Comparative Fit Index) oraz TLI (Tucker Lewis Index). Przyjmuje si¢, ze
w dobrze dopasowanym modelu miary CFI oraz TLI powinny przekracza¢ wartos¢
0,90, a nawet 0,95 (Hooper i in., 2008; Hu, Bentler, 1999; Konarski, 2009; Ksiazek,
2012). W przypadku poréwnywanych modeli (rysunki 1-3) zalozono, ze lepszym be-
dzie ten, ktérego wskazniki dopasowania y*/df oraz RMSEA osiagna warto$ci nizsze,
za$ CFI oraz TLI wartoS$ci wyzsze.

Tabela 1. Miary dopasowania modeli CFA

Model CFA Ve df xHdaf RMSEA | RMSEA 90% Cis CFI TLI
Jednoczynnikowy 1783,84*** 209 8,535 ,125 ,120-,130 ,888 ,876
Czteroczynnikowy 594,97*** 203 2,931 ,063 ,057-,069 ,972 ,968
Bi-factor 423,49%** 187 2,265 ,051 ,045-,058 ,983 ,979

Legenda: *** p < 0,001.

Tabela 2. Interkorelacje czynnikéw szczegétowych w modelu czteroczynnikowym

Czynnik 1 2 3 4
l _——— ’83*** '73 *kk ’76***
2 ’69*** ,65***
3 72w
4

Legenda: czynnik 1 — ewaluacja oferty edukacyjnej szkoly; czynnik 2 — analiza i ocena efektéw
dziatalnosci dydaktycznej; czynnik 3 — wspomaganie dziatani nauczycieli i ich rozwoju w placéwece;
czynnik 4 — wspoélpraca szkoly ze srodowiskiem lokalnym, ***p < ,001.

Model czteroczynnikowy charakteryzuje si¢ stosunkowo dobrym dopasowaniem
do danych (tabela 1). Model ten jest zdecydowanie lepiej dopasowany do danych
niz rozwigzanie jednoczynnikowe, niemniej nieco stabiej dopasowany niz model
podwdjnego czynnika (bi-factor). Mimo potwierdzenia przez ten model czteroczyn-
nikowej struktury INP silne korelacje mi¢dzy poszczegdlnymi czynnikami szczeg6-
fowymi odnotowane w tym modelu (tabela 2) moga wskazywa¢ na wystepowanie
czynnika ogélnego odzwierciedlajacego pewna ceche ukryta dla wszystkich pozycji
inwentarza. Zalozenie to potwierdza poréwnanie miar dopasowania modeli (tabe-
la 1) Swiadczace, ze rozwigzaniem najlepiej dopasowanym do danych jest model
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podwdjnego czynnika (bi-factor). Miary dopasowania modelu podwdjnego czynni-
ka mieszcza si¢ we wskazywanych wczesniej przedziatach méwiacych o jego bardzo
dobrym dopasowaniu (Hooper i in., 2008; Hu, Bentler, 1999; Konarski, 2009; Ksia-
zek, 2012; Marsh i in., 2004), a ponadto o jego lepszym dopasowaniu z modelami
poréwnawczymi, za jakie nalezy uzna¢ model jedno- oraz czteroczynnikowy. Model
podwdjnego czynnika charakteryzuje si¢ najnizsza wartoScia wsp6lczynnika y?/df,
RMSEA oraz najwyzszymi wartosciami indekséw NFI oraz TLI. Na tym etapie analiz
mozna przypuszczad, ze struktura testowanego inwentarza obejmuje zaréwno ist-
nienie czynnika ogélnego odzwierciedlajacego pewna ceche ukryta dla wszystkich
pozycji inwentarza, jak i wystepowanie czterech czynnikéw szczegétowych. Dlatego
w dalszej czesci kolejne analizy struktury INP oparte bedg na tym wiasnie modelu.

Analiza standaryzowanych ladunkéw czynnikowych w modelu podwdjnego
czynnika (tabela 3) wykazuje, ze wszystkie pozycje inwentarza INP w istotny sposob
faduja czynnik gléwny z sila zawierajacaq si¢ w przedziale A od ,55 do ,84. Ponadto
wielkoSci standaryzowanych tadunkéw czynnikowych na poszczegdlnych czynni-
kach szczegétowych sa znacznie stabsze niz na czynniku gléwnym. Taka sytuacja
moze $wiadczy¢ o tym, ze poszczegdlne stwierdzenia INP mierza ogélne nasilenie
nadzoru pedagogicznego. Zalozenie to potwierdza wysoka warto$s¢ wspolczynnika
wyjasnianej wspdélnej wariancji ECV = 0,72. Wsp6lczynnik ten informuje o tym, ile
procent wariancji wszystkich stwierdzenn inwentarza INP wyjasnia czynnik gléwny,
przy czym przyjmuje si¢, ze wartosci ECV powyzej 0,6 swiadcza o jego substancjalnej
jednowymiarowo$ci (Humenny, Grygiel, 2015).

Rzetelnos¢ Inwentarza Nadzoru Pedagogicznego

Analize rzetelnosci INP oparto na tadunkach czynnikowych wyznaczonych w mode-
lu podwdjnego czynnika. W modelu podwdjnego czynnika mozliwe jest oszacowa-
nie, jaka cz¢$¢ wariancji kazdego ze stwierdzen inwentarza jest wspélna dla czynni-
ka ogdlnego, a jaka jest wspdlna dla poszczegdlnych czynnikéw szczegdtowych oraz
bledu pomiaru. Sytuacja ta umozliwia z jednej strony wyznaczenie miar rzetelnosci
zarO6wno czynnika gtéwnego, jak i poszczegélnych czynnikéw szczegétowych. Po-
réwnanie tych czynnikéw umozliwia udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy w przy-
padku konkretnego narzedzia zasadne jest wyodrebnianie poszczegélnych czynni-
kéw szczegblowych jako odrebnych skal narzedzia, ktére kumulujq wariancje inna
niz ta wyjasniana przez czynnik gtéwny. W praktyce utatwia to oszacowanie, czy
mamy do czynienia z narzedziem wielo- czy jednowymiarowym.

Ogo6lng miara rzetelnosci przyjmowana w modelach podwéjnego czynnika jest
wspoélczynnik rzetelnoSci w (omega), bedacy stosunkiem wspdlnej wariancji czyn-
nikéw (czynnika gtéwnego oraz czynnikéw szczegdétowych) do catkowitej wariancji
wszystkich pozycji kwestionariusza (Humenny, Grygiel, 2015). Gdy INP w = 0,99, to
mozna go uznac za bardzo rzetelne narzedzie badawcze. Rzetelnos¢ czynnika giéw-
nego okazala si¢ bardzo wysoka w, = 0,90. Stosunek rzetelnosci czynnika gtéwnego
do ogo6lnej miary rzetelnosci kwestionariusza (, / @) informuje o tym, Ze wariancja
czynnika gléwnego wyjasnia okoto 91% wariancji wynikéw INP, co wskazuje, ze wa-
riancja wyjasniana przez cztery czynniki specyficzne INP jest niewielka. Informacje
te nalezy traktowac jako kolejny dowdd substancjalnej jednowymiarowosci inwen-
tarza INP (Humenny, Grygiel, 2015). Zgodnie z nig miary rzetelnosci poszczeg6lnych
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czynnikéw szczegdlowych w_ informujace o tym, na ile wariancja zwigzana z po-
szczegdlnymi czynnikami wykracza poza to, co wyjasnia czynnik ogdlny, okazaly si¢
bardzo niskie. Jako minimalng wartos¢ rzetelnosci w,, Swiadczacg o tym, ze dany
czynnik szczegétowy ma znaczenie merytorycznie niezalezne od czynnika gtéwnego,
przyjmuje si¢ wartos$¢ 0,5 (Humenny, Grygiel, 2015). Warto$¢ wsp6lczynnika rzetel-
nosci m, wyznaczonego na podstawie wielkosci fadunkéw czynnikowych dla czyn-
nika 1 — ewaluacja oferty edukacyjnej szkoty wyniosta 0,12, dla czynnika 2 — anali-
za i ocena efektéw dziatalnosci dydaktycznej 0,23, dla czynnika 3 — wspomaganie
dziatan nauczycieli i ich rozwoju w placéwce 0,33 oraz dla czynnika 4 — wspolpraca
szkoly ze Srodowiskiem lokalnym 0,28. Miary rzetelnoSci poszczeg6lnych skal INP
nie uprawniaja zatem do ich wyodrebniania niezaleznie od ogdlnego nasilenia nad-
zoru pedagogicznego. Wartosci te $wiadcza o niewielkim znaczeniu poszczegélnych
skal inwentarza INP w stosunku do czynnika gléwnego, za jaki nalezy uznac ogélne
nasilenie nadzoru pedagogicznego.

Przeprowadzone w tej cz¢Sci analizy rzetelnosci inwentarza INP pokazuja jego sub-
stancjalng jednowymiarowos¢. Szczeg6lowa analiza upowaznia do stwierdzenia, ze
mimo stosunkowo dobrego dopasowania czteroczynnikowego modelu CFA (tabela 1)
nieuzasadnione jest — obok globalnego wyniku INP $wiadczacego o ogélnym nasileniu
nadzoru pedagogicznego w opinii nauczycieli — wyznaczanie nasilenia jego poszcze-
gblnych sktadowych w postaci miar: 1. wspomagania dziatan nauczycieli i ich rozwoju
w placéwece; II. analizy i oceny efektéw dziatalnoSci dydaktycznej; III. ewaluacji ofer-
ty edukacyjnej szkoly; oraz IV. wspdlpracy szkoly ze srodowiskiem lokalnym. Na tej
podstawie wyznaczono globalny wynik INP, bedacy suma wszystkich tworzacych go
stwierdzen, Swiadczacy o ogdélnym nasileniu nadzoru pedagogicznego w placdéwce
w opinii nauczycieli. Rozktad wynikéw wyznaczonej skali zawiera si¢ w przedziale
od 22 do 110 ze $rednig M = 96,27 i odchyleniem standardowym SD = 12,60. Ogblna
miara rzetelnos$ci INP wyznaczona metodq Alfa-Cronbacha dla wszystkich 22 stwier-
dzen narz¢dzia okazata si¢ bardzo wysoka a = 0,94. Moc dyskryminacyjna poszczegol-
nych pozycji skali zawiera si¢ w przedziale od 0,48 do 0,76. Na tej podstawie ogélna
miar¢ nasilenia nadzoru pedagogicznego nalezy uznac za bardzo rzetelna.

Trafnosc kryterialna Inwentarza Nadzoru Pedagogicznego

W kolejnym kroku dokonano analizy trafnosci kryterialnej inwentarza INP. W tym
celu globalny wynik INP méwiacy o nasileniu nadzoru pedagogicznego skorelowano
z poszczegl6lnymi skalami kwestionariuszy KOZP oraz KKO mierzacymi zmienne,
ktére powinny korelowac z nasileniem nadzoru pedagogicznego ze wzgledu na ich
podobienstwo tresciowe (tabela 4).

Odnotowano statystycznie istotne, ujemne korelacje ogélnego nasilenia nadzoru
pedagogicznego ze skalami sytuacji konfliktowych, obcigzen organizacyjnych oraz
braku sensu pracy. Oznacza to, ze wraz ze wzrostem obcigzenh zawodowych odczu-
wanych przez nauczycieli w pracy zawodowej (np. konflikty z uczniami i innymi
osobami w sytuacjach zawodowych, obciazenie praca, niezadowolenie z socjalnych
warunkéw pracy, brak wsparcia ze strony przetozonych i wspétpracownikéw) spada
ich ocena nadzoru pedagogicznego sprawowanego przez dyrektora szkoty/placéw-
ki. Odnotowane zalezno$ci sa zgodne z przewidywaniami i pokazujg trafno$¢ INP.
W tym ujeciu wzrost obcigzen zawodowych w opinii nauczycieli moze by¢ zwigzany
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Tabela 4. Interkorelacje nasilenia nadzoru pedagogicznego ze skalami mierzacymi obcigzenia
zawodowe w pracy pedagoga oraz skladowe klimatu organizacyjnego

Charakterystyki opisowe skali | Korelacja skali z INP
Narze¢dzie Skala
M SD o r
KOZP Sytuacje konfliktowe 1,42 ,60 ,69 —,14%*
Obcigzenia organizacyjne 2,07 ,86 ,82 —, 24
Brak sensu pracy 2,32 1,04 74 -,10*
KKO Pytania og6lne 3,77 ,86 ,88 ,55%**
Wspolpracownicy 3,49 73 ,87 A4
Przetozeni 3,57 ,85 ,92 ,50%%*
Organizacja pracy 3,71 ,67 ,78 ,36%%*
Informacja i komunikacja 3,59 75 ,89 ,52%%*
Reprezentowanie intereséw pracownikéw 3,66 ,83 ,84 AT
;Zrégijrﬁivg:vdowa: awans i nagradzanie 3,56 82 82 A
Ogolny klimat organizacyjny 3,60 ,70 ,97 |53k

Legenda: *p < ,05; **p < .01; *** p < ,001

z niewlasciwym zarzadzaniem placéwka, a co za tym idzie z niskq jakoScig odczuwa-
nego przez nich nadzoru pedagogicznego.

Odnotowano szereg przeci¢tnych korelacji dodatnich mi¢edzy ogdélnym nasile-
niem nadzoru pedagogicznego a poszczegdlnymi skalami sktadajacymi si¢ na klimat
organizacyjny. Struktura ujawnionych relacji zgodnie wskazuje, ze wraz ze wzrostem
nasilenia nadzoru w opinii nauczycieli wzrasta ich pozytywna ocena klimatu orga-
nizacyjnego panujacego w danej szkole/placéwce. Lepsza wspolpraca, zyczliwo$¢ na-
uczycieli, prawidtowo przebiegajaca komunikacja, jasna organizacja pracy i wtasciwy
przydzial obowigzké6w oparty na kwalifikacjach, wsparcie rozwoju nauczycieli wiaza
si¢ z pozytywna ocena nadzoru pedagogicznego. Zwiazki te mozna interpretowac
jako potwierdzenie trafnosci kryterialnej analizowanego narzedzia.

Dyskusja i wnioski

W wyniku zmian politycznych w Polsce po roku 1989 i idacymi za tym zmianami
gospodarczo-spolecznymi nastgpita transformacja systemu oSwiaty. Bylo nia tez
wprowadzenie nadzoru pedagogicznego. W ramach nadzoru miesci si¢ ocena dziatan
szkoly w drodze ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej, a jego celem jest zapewnienie
placéwkomy/szkotom wyzszego poziomu jakosci pracy. Zmodernizowany model nad-
zoru pedagogicznego stawia na wolnos¢ i autonomi¢ w podejmowaniu dzialan przez
placéwki/szkoty (Osinski, 2013), a brak nakazéw i instrukcji wpisuje si¢ w model
demokracji obywatelskiej (Czerepaniak-Walczak, 2006). Zgodnie z tymi zalozeniami,
ewaluacji wewnetrznej dokonuje dyrektor wspdlnie z nauczycielami danej placéwki.
Od proponowanych dziatath zalezy nie tylko catoSciowe funkcjonowanie szkoly, ale
rowniez satysfakcja zawodowa nauczycieli (por. Lebuda, 2014). Problemem istot-
nym do rozwazenia jest to, w jaki sposéb nauczyciele oceniajq nadzér pedagogiczny
sprawowany przez bezposredniego przetozonego. W celu odpowiedzi na to pytanie
stworzono autorski Inwentarz Nadzoru Pedagogicznego, a w artykule zaprezentowano
zalozenia teoretyczne i wlasnosci psychometryczne tego narzedzia.
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W wyniku przeprowadzonych badan wykazano substancjalng jednowymiaro-
woS¢ Inwentarza Nadzoru Pedagogicznego. Ustalenie to ma istotne znaczenie praktyczne
w stosowaniu narze¢dzia. Oznacza bowiem, ze w przypadku INP nalezy postugiwac
si¢ jedynie ogblnym czynnikiem, bedacym globalng miarg nadzoru pedagogicznego
w percepcji nauczycieli. Trzeba jednak pamictaé, ze INP nie sluzy do sprawdzenia
efektywnosci sprawowania nadzoru pedagogicznego, a do badania oceny formu-
fowanej przez nauczycieli na temat jakoSci sprawowania nadzoru pedagogicznego
przez bezposredniego przetozonego. W pewnej mierze oddaje jakos$¢ relacji pomiedzy
czlonkami a kierownikami placéwki (por. Madalinska-Michalak, 2012), a wigc to,
w jakiej mierze nauczyciele usatysfakcjonowani sgq ze sposobu kierowania placéwka
(por. Korzeniecka-Bondar, 2014; Thusciak-Deliowska, Dernowska, 2015). W prezen-
towanych badaniach wykazano trafnos¢ kryterialng INP oraz jego satysfakcjonujaca
rzetelnos$¢ na poziomie a = 0,94.

W przeprowadzonych badaniach nie potwierdzito si¢ zalozenie, ze w percepcji
nauczycieli nadzér pedagogiczny moze by¢ postrzegany przez pryzmat jego poszcze-
gblnych sktadowych, definiowanych w stosownych aktach prawnych. Mimo stosun-
kowo dobrego dopasowania czteroczynnikowej struktury INF, szczegbétowe wyniki
analiz potwierdzily, ze czynniki te wyjasniajq niewielki procent wariancji wynikéw
uzyskiwanych za pomoca INP. Ustalenia te mozna tlumaczy¢ w ten sposéb, ze na-
uczyciele oceniajac nadzér pedagogiczny sprawowany przez dyrektora nie analizuja
oddzielnie czterech obszaréw: wspomagania dziatan nauczycieli i ich rozwoju w pla-
cowce; analizy 1 oceny efektéw dziatalnosci dydaktycznej; ewaluacji oferty edukacyj-
nej szkoly czy wspotpracy szkoly ze srodowiskiem lokalnym, ale 0og6lna jakos$¢ nad-
zoru sprawowanego przez dyrektora. Jest to zgodne z heurystycznym charakterem
formulowania sqdéw (Wojciszke, 2006). Dokonujac ocen ludzie stosujq uproszczone
reguly, nie analizuja wszystkich dostepnych informacji, byloby to zbyt czaso- i praco-
chtonne oraz obcigzajace poznawczo. Ocenianie ,na skréty” prowadzi do uogélnien.
Weryfikacja powyzszego zalozenia wykracza jednak poza obszar prowadzonych ba-
dan i wymaga dalszych analiz. Niemniej zaprezentowane w tekscie ustalenia moga
mie¢ wazne konsekwencje dla kolejnych badan poswieconych ocenie nadzoru peda-
gogicznego w percepcji nauczycieli.

Przypisy

! Artykut powstal w ramach realizacji projektu Organizacyjne uwarunkowania doswiadczania by-
cia ofiarg mobbingu w zawodzie nauczyciela szkoly ogdlnodostgpnej, integracyjnej i specjalnej prowadzonego
w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie (BSTP 10/14-1).

2 Nalezy przypomnie¢, ze rozporzadzenie MEN z dnia 7 paZzdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (DzU 2009, nr 168, poz. 1324) wymienialo 17 wymagan centralnych podzielonych
na 4 obszary: obszar — efekty pracy szkoly lub placéwki, obszar — procesy rozumiane jako dzialania
zachodzace i podejmowane w szkole lub placdwce, obszar — srodowisko lokalne i obszar — zarzadzanie.

> Art. 70 ust. 3 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. (DzU 1997 nr 78,
poz. 483).

4 Art. 33 ust. 11 2 ustawy o systemie oSwiaty z 7 wrze$nia 1991 r. (DzU 2004, nr 256, poz. 2572,
z péZn. zm.).

> Rozporzadzenie MEN z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie nadzoru
pedagogicznego z dnia 7 pazdziernika 2009 r. (DzU 2013, poz. 560). Od 1 wrzesnia 2015 r. weszlo
w zycie rozporzadzenie MEN z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (DzU
2015, poz. 1270).
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¢ Podobnie odpowiedzialno$¢ za ewaluacje szkoly jest rozlozona na Wegrzech i we Francji. Za:
School Evaluation: Current Practices in OECD Countries and a Literature Review EDU/WKP(21009)21 (EDU
Working Paper No.42). Zob. takze Dudek, 2010.

7W prezentowanym badaniu ze skali sytuacji konfliktowych KOZP usunig¢to stwierdzenie pierw-
sze , Podopieczni przychodza na moje zajecia pod wplywem alkoholu lub innych substancji odurzaja-
cych”, ktére charakteryzowatlo si¢ niska mocq dyskryminacyjna na poziomie 0.10 i znacznie zanizalo
rzetelno$¢ skali do poziomu a = 0.45. Raportowana warto$¢ e = 0,69 jest miara rzetelnosci skali
sytuacji konfliktowych po usunieciu z niej stwierdzenia nr 1.
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Ewaluacja ewaluujacego: Inwentarz Nadzoru Pedagogicznego
— sprawowanego przez dyrektora szkoly.
Zalozenia teoretyczne i wlasnosci psychometryczne narzedzia

Wewngetrzny nadzér pedagogiczny, powinien by¢ pelniony przez dyrektoré6w placéwek we wsp6i-
pracy z nauczycielami. Dla efektywnego dziatania placéwek i satysfakcji zawodowej nauczycieli
wazne jest, w jaki sposéb wiasnie nauczyciele odbierajq i oceniaja nadzér sprawowany przez ich
bezposredniego przetozonego. Do pomiaru tych sadéw stworzono autorski Inwentarz Nadzoru Pedago-
gicznego (INP). W artykule zaprezentowano zalozenia teoretyczne i wlasnosci psychometryczne tego
narzedzia. Na podstawie badan, z udziatem 484 nauczycieli z 45 szk6t podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych z Warszawy, sprawdzono rzetelno$¢, trafno$¢ teoretyczng i kryterialng na-
rz¢dzia. Wykazano, ze narzedzie ma prawidlowe wiasnosci psychometryczne i moze by¢ stosowane
w kolejnych badaniach. Struktura wewnetrzna INP okazala si¢ jednowymiarowa, tzn. nauczyciele
oceniajac nadzér pedagogiczny sprawowany przez dyrektora placéwki/szkoly formuluja ogélny sad
0 jakos¢ nadzoru.
Stowa kluczowe: dyrektor, inwentarz, nadzér pedagogiczny, nauczyciele, psychometria

Evaluation of the evaluating: Inventory of Pedagogical Supervision
- exercised by the school headmaster.
Theoretical assumptions and psychometric properties of the tool

Internal pedagogical supervision should be performed by branch directors in collaboration with
teachers. For the efficient operation of institutions and professional satisfaction of teachers, it is im-
portant how do teachers perceive and evaluate supervision of their immediate supervisor. To measure
these judgements proprietary Pedagogical Supervision Inventory (INP) was created. The article pre-
sents the theoretical assumptions and psychometric properties of this tool. Based on studies, involv-
ing 484 teachers from 45 primary and secondary schools in Warsaw, reliability, construct and criterial
validity of the tool were tested. It has been shown, that this tool has the correct psychometric prop-
erties and can be used in subsequent studies. The internal structure of the INP is one-dimensional,
i.e. teachers assessing pedagogical supervision exercised by the director of the institution/school
formulate an overall judgment on the quality of supervision.
Keywords: inventory, teachers, pedagogical supervision, school headmaster, psychometrics
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ZAINTERESOWANIA TECHNICZNE I INFORMATYCZNE
DZIECI W WIEKU WCZESNOSZKOLNYM

Neil Postman (2004) analizujac rozwdj techniki, wyr6znit trzy odrebne etapy, w kto-
rych zmienialy si¢ relacje pomiedzy cztowiekiem a technika. I tak w pierwszym okre-
sie czlowiek probowat podporzadkowac sobie narzedzia i doskonalit sposoby ich uzy-
wania, natomiast technika byta podporzadkowana celom ludzi. Drugi etap, wigzacy
si¢ ze zmiang sposobu myslenia, nazwany przez autora technokracjg, stawia czlo-
wieka w roli podporzadkowanej wzgledem techniki (jednak dotyczy to tylko waskich
dziedzin, szczeg6lnie ekonomii). Obecny, trzeci okres, nazwany technopolem, podpo-
rzadkowuje wszystkie dziedziny zycia, a takze cele czlowieka, technice oraz prze-
twarzaniu informacji. Tak gwattowny rozwo6j techniki i technologii informacyjnej
powoduje, ze stale wzrasta zapotrzebowanie na specjalistéw tych dziedzin, zaréwno
naukowcéw, jak 1 0s6b do obstugi wyspecjalizowanych urzadzen (por. Painter, 1993).

W edukacji minione lata réwniez przyniosty zmian¢ sposobu postrzegania tych
dziedzin. Obok tradycyjnie pojmowanej techniki w szkole, zacz¢to ktas¢ nacisk
na ksztalcenie informatyczne. I chociaz podstawa programowa nauczania zintegro-
wanego uwzglednia wiele aspektéw edukacji technicznej, szczegélnie w odniesieniu
do zycia codziennego, to niezalezenie od tego w klasach poczatkowych dzieci maja
takze zajecia komputerowe, koncentrujace si¢ gtéwnie na uzytkowaniu oprogramo-
wania wspomagajacego proces edukacji wczesnoszkolnej.

W zalozeniu podstawy programowej w zakresie edukacji technicznej dziecko nie
tylko powinno wiedzie¢, jak korzystac z prostych przedmiotéw (np. latarki czy od-
kurzacza), lecz takze powinno wiedzie¢, jak dziataja urzadzenia, jakie sq mozliwo-
$ci wykorzystania r6znych Zrédet energii i bezpiecznego korzystania z urzadzen oraz
nabycia umiejetnosci prostego majsterkowania. Z kolei w ramach zaje¢ komputero-
wych uczeh powinien umie¢ nazwa¢ podstawowe urzadzenia zestawu komputero-
wego, a takze postugiwac sie myszka i klawiatura.

Podstawa programowa nie uwzglednia jednak (podobnie jest w przypadku innych
dziedzin) tych uczniéw, ktérzy maja rozbudzone zainteresowania lub wybitne predys-
pozycje techniczne lub informatyczne. Myslenie tworcze wraz z wyobrazniq techniczna
sporadycznie sg rozwijane w ramach zaje¢ edukacji wczesnoszkolnej. Jest to zrozumia-
fe, gdyz nauczyciel edukacji zintegrowanej powinien by¢ teoretycznie ekspertem z kaz-
dej mozliwej dziedziny: jezyka, matematyki, edukacji przyrodniczej i komputerowej,
wychowania fizycznego, przedmiotéw artystycznych i technicznych. Nie jest to realne;
nauczanie poczatkowe kladzie nacisk na te dziedziny, w ktérych nauczyciel czuje si¢
bardziej kompetentny. A poniewaz jest to dziat edukacji mocno sfeminizowany, tym
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bardziej oczywiste jest pomijanie lub marginalizowanie aspektéw technicznych, ktére
interesuja gtéwnie chlopcdéw (por. Gurycka, 1989; Zbrég, 2011). Dlatego dzieci w szko-
le nie majg mozliwoSci bawienia sic w budowanie obwodéw elektrycznych, niewiele
majq okazji do konstruowania czy majsterkowania; réwniez edukacja komputerowa
koncentruje si¢ raczej na prostym uzytkowaniu komputera (najczesciej rysowaniu)
niz na programowaniu lub tworzeniu bardziej zaawansowanych projekt6w. A badania
pokazuja, ze chociaz w wielu projektach wykorzystujacych technologie informacyjna
dominujaca role przejawiaja chiopcy, to jednak odpowiednio dobrane zadania, moga
takze interesowac i aktywizowac dziewczeta (Thaler, Zorn, 2010).

Mowiac o zainteresowaniach swoich uczniéw, nauczyciele cze¢sciej koncentruja
si¢ na tych tatwo zauwazalnych w szkole: jezykowych, muzycznych, plastycznych,
sportowych, czasem matematycznych. Dlatego ze wzgledu na program ksztalcenia
i mozliwosci szkoly, zainteresowania dzieci w zakresie techniki i informatyki czesciej
sq dostrzegane i rozwijane przez rodzicéw. W srodowisku domowym, w zaleznosci
od zasob6w rodziny (wyksztalcenia, poziomu kultury, statusu materialnego, stylu
wychowawczego) ujawnione pasje moga by¢ wzmacniane lub tlumione. Réwniez
w domu ksztaltuje si¢ zaséb poje¢ technicznych (Broda, 2010) oraz sposéb korzy-
stania z nowoczesnych technologii i zabawek wykorzystujacych takie technologie.
0Od zasobdéw i postaw cztonkéw rodziny zalezy, w jaki sposéb dziecko korzysta z tech-
niki (Stephen, Stevenson, Adey, 2013).

Zainteresowania techniczne i informatyczne

W tradycyjnym uj¢ciu zainteresowania techniczne mozna podzieli¢ na (Nazar, 1975):
* ogdélnotechniczne, dotyczace gtéwnie konstruowania,

* modelarskie,

¢ elektrotechniczne,

* cksperymentalne.

Odnoszac powyzsze podzialy zainteresowan technicznych i informatycznych
do dzieci, nalezy stwierdzi¢, ze przejawy ich mozna zaobserwowa¢ juz w najmtod-
szym wieku. Upodobanie do bawienia si¢ klockami, budowanie toré6w i budynkdw,
proby odwzorowania lub tworzenie z wyobrazni, moga $wiadczy¢ o zainteresowa-
niach konstrukcyjnych; si¢ganie po proste narzedzia, che¢ uczestniczenia w domo-
wych naprawach, dopominanie si¢ o zabawki przypominajace narzedzia z warsztatu
mechanicznego dorostych, to symptomy zainteresowan modelarskich; fascynacja
urzadzeniami elektrycznymi z gospodarstwa domowego lub maszynami obserwo-
wanymi w otoczeniu (pojazdy, maszyny budowlane) i dociekanie mechanizméw ich
dzialania moga by¢ przejawem zainteresowan elektrotechnicznych; podejmowa-
nie probleméw zwiazanych z otaczajacym sprzetem (co si¢ stanie, gdy wigczg wszystkie
urzqdzenia jednoczesnie; czy da si¢ stworzy¢ maszyng, ktdra polgczy funkcje pralki i kuchenki
mikrofalowej?), zadawanie pytan, dopytywanie o mozliwe rozwiagzania techniczne,
proby samodzielnego tworzenia urzadzen z dost¢pnych materialéw, moga Swiadczy¢
o zainteresowaniach eksperymentalnych.

Inny podziat zainteresowan technicznych koncentruje si¢ na dzialaniach (Nazar,
1975). Sa to zainteresowania:
¢ kreSlarskie (projektowanie, rysowanie techniczne),
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* monterskie (montaz i demontaz),
* obsluga maszyn (elektrycznych, mechanicznych).

U dzieci mozna zaobserwowac zachowania $wiadczace o wymienionych rodza-
jach zainteresowan. I tak zainteresowania kreslarskie ujawniajg si¢ miedzy innymi
poprzez tworzenie projektéw domoéw lub urzadzen, dokladne odwzorowywanie
technicznych szczegbétéw urzadzen, rysowanie ,tego, co jest w srodku”, rysowanie
schematow, rzutéw, planéw; monterskie poprzez rozkrgcanie zabawek, proby (czesto
skuteczne) sktadania ich ponownie; sktadanie urzadzen z klockéw wg instrukeji
(np. w zestawach lego), a w zakresie obsfugi maszyn poprzez gotowos¢ do uczenia si¢
obstugi wszelkich urzadzen elektrycznych i mechanicznych, dociekanie i che¢¢ zrozu-
mienia instruktazu prowadzenia pojazdéw, zaciekawienie Srodkami transportu i ich
budowa i in.

Wazne jest podkresSlenie, ze opiekunowie malych dzieci nie zawsze sa gotowi,
by pozwala¢ na realizacje¢ technicznych pomystéw, gtéwnie ze wzgledéw bezpieczen-
stwa (podlaczanie urzadzen elektrycznych, obstuga maszyn) oraz koszty (,niszcze-
nie” zabawek i sprz¢téw). Te ograniczenia moga doprowadzi¢ do nie ujawnienia si¢
pewnych typéw zainteresowan.

Obecnie wazna kategoria pasji sa te zwigzane z technologiag informacyjng. Mozna
wsrdd nich wyréznié zainteresowania:
¢ sprzetem ICT (komputerem i jego sktadowymi: dyskami, pamigcia, nowinkami

technicznymi, nowoczesnymi rozwigzaniami technologicznymi), urzadzeniami

mobilnymi (telefonem, smartfonem, tabletem itp.),
¢ programowaniem ($rodowiskami i jezykami programowania, algorytmika),
* uzytkowaniem oprogramowania (oprogramowaniem biurowym, graficznym),
¢ sieciami komputerowymi (zaréwno w obszarze rozwigzan technologicznych, do-
tyczacych np. bezpieczenistwa pracy w sieci, jak i uzytkowaniem sieci Internet),
* rozrywka z wykorzystaniem urzadzen ICT (grami, portalami spotecznosciowymi).

Wymienione kategorie moga si¢ wigza¢ jedynie z checia poznawania (czytanie
o obiektach, poréwnywanie z innymi, $ledzenie nowosci na rynku), z kolekcjono-
waniem (np. gadzetéw ICT) i stalym modernizowaniem posiadanego sprz¢tu, uzyt-
kowaniem oprogramowania (nagrywanie i przetwarzanie muzyki, wyszukiwanie
i przegladanie informacji, rysowanie, pisanie), rozrywka (gry komputerowe, na-
wiazywanie i utrzymywanie kontaktéw spotecznych) oraz twdérczego przetwarzania
(tworzenie programéw, stron internetowych, grafiki komputerowej i in.). Trzeba
zauwazy¢, ze wickszo$¢ dzieci wykazuje zainteresowanie giéwnie grami kompute-
rowymi, traktujac je jako podstawowa forme rozrywki i spedzania wolnego czasu.
Zdarzaja si¢ jednak takze osoby, ktére zache¢cone przez innych, chetnie korzystaja
Z oprogramowania biurowego (rysuja, pisza, nagrywaja i przetwarzaja dzwiecki), uzy-
waja prostych srodowisk do programowania, korzystaja z sieci internetu czy wspot-
uczestnicza w modernizacji lub naprawie komputeréw.

Rozwijanie zainteresowan technicznych i informatycznych
Myslenie o zajeciach technicznych w szkole utozsamiane jest z wlasnymi przezycia-
mi szkolnymi i oceniane z perspektywy sympatii lub jej braku do tzw. majsterkowa-

nia. Tymczasem zmiany w rozwoju techniki powoduja, ze dziedzina ta jest zupelnie
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odmienna od tego, co obserwowalne bylo jeszcze kilka badzZ kilkanascie lat temu.
Powszechna dostepnos¢ przedmiotéw zacheca do ignorowania mozliwosci, by wyko-
na¢ co$ samodzielnie. Gotowe materialy i rozwigzania, ich jakos¢ i estetyka, znaczaco
przewyzszaja to, co dziecko jest w stanie wykona¢ samo. Jednak zwlaszcza na etapie
wczesnoszkolnym, wazne sa wszelkie zadania wymagajace manipulacji (wycina-
nie, klejenie, wydzieranie, lepienie, faczenie, dopasowywanie itp.), ktére ksztattujq
sprawnos$¢ manualng dziecka. W praktyce czesciej odnosza si¢ one do dziatan pla-
stycznych niz technicznych; narzedzia sg traktowane raczej bezrefleksyjnie. Tym-
czasem poznawanie réznych aspektéw techniki sprzyja odkrywaniu pasji, ksztattuje
myslenie i wyobraZzni¢, wskazuje tez potrzeby spoleczne zwiazane z rozwojem tech-
niki. Maszyny i urzadzenia sa dla wielu dzieci fascynujace, ale moga takze budzié¢
ich nieche¢ czy nawet strach (Broda, 2010). Dlatego na uwage zastugujq autorskie
projekty, ktérych zadaniem jest rozbudzenie i rozwijanie zainteresowan dzieci¢cych
dotyczacych techniki, a jednoczesnie przygotowanie ich do zycia w $wiecie techniki.

Interesujacy jest projekt Jana Kazberuka (1996), ktéry zaproponowat trening dla
dzieci z poczatkowego etapu edukacji, zakladajacy prace o charakterze technicznym,
dajac tym samym szans¢ na odkrywanie, doswiadczanie, eksperymentowanie. Autor
zajec podkresla, ze najwazniejsze jest to, jakie znaczenie ma dla rozwoju osobowosci
wykonywane zadanie. Mniej istotne s umiejetnosci techniczne i to, co uczniowie
wykonaja, gdyz ,,dzialania praktyczne stajq si¢ srodkiem do realizacji istotniejszych
celéw” (tamze, s. 8). Wazny w omawianej koncepgji jest podziat czasu przeznaczo-
ny na poszczegblne czynnosci: oprécz probleméw wytworczych, ktére powinny zaj-
mowac nie wi¢cej niz potowe aktywnosci, nalezy wprowadza¢ zadania konstrukcyj-
ne, badawcze, obstugowe i organizacyjne. Jednoczesnie mniej zadan powinno mie¢
charakter instruktazowy (podajacy), a wiecej problemowo-twoérczy (poszukujacy).
Wazne jest tez poszukiwanie pomysiéw nawet w prostych przedmiotach. Autor
twierdzi, ze nawet poslugiwanie si¢ dltugopisem, temperowanie oléwka czy wykony-
wanie znakéw drogowych moze by¢ okazjq do tego, by zwraca¢ uwage na rozwigza-
nia techniczne. Dlugopisy czesto wykorzystuja dziatanie sprezyny, temperéwki majq
ostrza nachylone pod okreslonym katem, a znaki drogowe moga by¢ okazja nie tylko
do omoéwienia bezpieczenstwa na ulicy, lecz sprzyjaja tez poznaniu réznych rodzajow
papieru i sposobéw laczenia go z innymi materiatami (drewno, plastelina itp.) oraz
sprawdzeniu trwatosci tych potaczen.

Inna propozycja ktadzie nacisk na konieczno$¢ znajdowania fascynujacych dla
dzieci tematoéw, ktére moga by¢ omawiane w ramach edukacji technicznej. Poszu-
kiwanie odpowiedzi na pytania: jakie sq funkcje przedmiotow codziennego uzytku; po co
produkowac maszyny; skqd sig biorq nazwy urzqdzeni technicznych; jak zbudowad wytrzy-
malg konstrukcje; jak plynie prgd elektryczny? moga by¢ pretekstem do podejmowania
zadan konstrukcyjnych i badawczych, wiodacych do analizowania i wnioskowania,
a w konsekwencji — formutowania praw i okre$lania prawidtowosci Swiata techniki
(Lib, Walat, 2009).

Zainteresowania techniczne dzieci mozna ksztattowac:

* organizujac wycieczki tematyczne, w trakcie ktérych dzieci moga poznawac urza-
dzenia i maszyny oraz analizowa¢ ich funkcjonalnos¢ w zyciu spoteczenstwa;

* wykorzystujac ksiazki, ktérych wiele jest obecnie na rynku wydawniczym; pozwa-
laja one nie tylko dowiedzie¢ si¢ wiecej, lecz takze zawieraja ilustracje np. modelu
zjawiska lub schematu dziatania urzadzenia;
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* w zabawie z wykorzystaniem materiatéw i narzedzi, co pozwala na stopniowe
wdrozenie dziecka w pojecie pracy i pokazanie mu radosci i satysfakcji, ktére
moze ona przynies¢;

* wadrazajac do dzialalnosci konstrukcyjnej i plastycznej, rozwijajacej wyobraznie
przestrzenna, oswajajacej z réznymi formami, materiatami i technikami wykony-
wania przedmiotow;

* poprzez dzialalno$¢ badawcza, pozwalajaca na dokonywanie eksperymentow
(Broda, 2010).

Dziatania podejmowane w ramach edukacji technicznej majq za zadanie rozwi-
janie wyobrazni przestrzennej, myslenia i pomystowosci konstrukcyjnej, czyli cech,
ktére sa niezbedne w dzialaniach technicznych (Nazar, 1975). Przyktadowo, zaba-
wy manipulacyjne pozwalaja na nabywanie wprawy, przyzwyczajaja do aktywnego
oddzialywania na przedmioty, przeksztalcania; poszerzaja doswiadczenia, rozwijaja
pomyslowos¢. Dziatania takie rozwijaja wyobrazni¢ techniczng: ukladanie klockéw,
mozaiki oraz innych przedmiotéw stuzy okreslonemu celowi, pozwala tez nabrac
wigkszej sprawnosci oraz stworzy¢ pewien schemat dziatath (ruchéw i wyobrazen)
(Walat, 2012). Wazne sq takze opowiesci o technice, ,,oddawanie glosu” maszynom,
umozliwiajgce poznanie pojec¢ i nazw technicznych i sposobu dziatania urzadzen.
Umozliwiajq to takze opowiesci fantastyczne, ktére mogq by¢ przyczynkiem do for-
mutowania wlasnych refleksji i pobudzania wynalazczosci (Nazar, 1975).

Mate dzieci majq duzo pomystéw technicznych, starajq si¢, na poziomie posiada-
nego stownictwa i z wykorzystaniem wyobrazni ttumaczy¢ rézne procesy techniczne,
probuja tez przenosi¢ swoje dotychczasowe doSwiadczenia, na te nowe (np. wynie-
sione z domu adaptuja do nowych warunkéw w szkole, na wycieczce, gdzie obser-
wuja analogiczne lub przypominajgce im zjawska domowe) (Milne, Edwards, 2013).
Wdrazanie za$ dzieci do krytycznego podejscia do obserwowalnych zjawisk i przed-
miotéw technicznych jest dobrym sposobem ksztattowania mys$lenia technicznego
(por. Walat, 2011).

Nowe wyzwania techniczne narzucaja nowe rozwigzania dydaktyczne. Walde-
mar Furmanek (2007) zauwaza, ze obecna edukacja techniczna wynika z blednej
interpretacji wspodlczesnej techniki, gdy w rzeczywistosci wspoélczesne technologie
sq zupelnie odmienne od tych sprzed lat. Przede wszystkim wszechobecno$¢ tech-
niki, poziom jej oddzialywania na zycie pojedynczej osoby w zaden sposdéb nie sa
oddawane w ramach czesto zinfantylizowanej edukacji technicznej, ograniczajacej
si¢ do rzemieslniczego wytwarzania przedmiotéw. Réwniez brak przygotowania na-
uczycieli oraz ich nieche¢ do samoksztalcenia w tym zakresie nie sprzyja uaktualnia-
niu i uatrakcyjnianiu tresci technicznych w ramach edukacji ogélnej. Dlatego cz¢sto
wickszy nacisk ktadzie sie¢ w szkolach na wyposazenie pracowni komputerowych
i edukacje informatyczna, chociaz edukacja techniczna nie powinna ograniczac si¢
jedynie do zaje¢ komputerowych. Daje si¢ zaobserwowac dominacje tej ostatniej; od-
chodzi si¢ od tradycyjnego pojmowania rozwoju zainteresowan technicznych (maj-
sterkowania, konstruowania) na rzecz korzystania ze Srodkéw ICT. By¢ moze jest to
konieczne. Mate dzieci w szybki, prawie naturalny sposéb przyswajaja sobie umie-
jetnos¢ postugiwania si¢ nowymi technologiami, zwlaszcza jezeli majq do nich tatwy
dostep w domu, w przedszkolu lub szkole. Przyktadowo, tablet jest doS¢ swobod-
nie wykorzystywany juz przez przedszkolakéw, ktére chetnie postuguja sie nowym
urzadzeniem, nie zniech¢caja si¢ przy porazkach, wyraznie angazuja si¢ w zadania
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realizowane z jego uzyciem (Couse, Hen, 2010). Uzywanie innych urzadzen takze
staje si¢ dla dzieci zwyczajng aktywnoscia, jezeli maja z nimi kontakt juz we wcze-
snym wieku.

Odchodzac od myslenia o edukacji informatycznej jedynie w kategoriach postu-
giwania si¢ komputerem i jego oprogramowaniem, warto przywolta¢ pomyst taczacy
nowoczesne technologie z treningiem tworczosci, zachecajacy do wykraczania poza
standardowe wykorzystanie komputera w pracy z dzieckiem, lecz ktadacy nacisk
micdzy innymi na ksztaltowanie osobowoSci, postaw, umiejetnosci spotecznych
dzieci, ktére to czynniki sq warunkami sprzyjajacymi traktowaniu narz¢dzi ICT jako
Srodka do twdrczosci wlasnej (Laszczyk iin., 2012).

Na uwage zasluguja takze pomysly, ktérych celem jest zachecanie dzieci do in-
zynierii, na przyklad poprzez zajecia z robotyki, a takze dostep do miedzynarodo-
wych konkurséw programowania i projektowania robotéw (por. Ruiz-del-Solar,
2010). Projekty wykorzystujace robotyke, realizowane z uczniami w wieku wcze-
snoszkolnym (5-7 lat) ukazuja bogate mozliwosci tych dzieci, ich twércze podejscie
do technologii informacyjnej: programowania oraz mechanizméw projektowania
i budowania robotéw. Dzieci z latwoScia przyswajajq trudng terminologie, struktury
zdan wymagane do tworzenia programow, a to ma odzwierciedlenie takze w innych
aktywnosciach dzieci (np. w nauce czytania i pisania) oraz w rozumieniu podstawo-
wych koncepcji inzynieryjnych (McDonald, Howell, 2012).

Z przytoczonych danych wynika, ze wprawdzie pojawiaja si¢ pewne pomysly
na atrakcyjne uczenie techniki i technologii informacyjnej w szkole, to jednak nie
sq one powszechne. Zagadnienie to ukierunkowuje uwage na rodzing, jako miejsce
rozpoznawania i rozwijania zainteresowan technicznych.

Metodologia badan wlasnych

Celem prowadzonych badan bylo okreslenie, na ile popularne sa zainteresowa-
nia technika i technologia informacyjng wsréd dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
Za osoby najbardziej kompetentne do udzielenia takich informacji uznano rodzicéw
uczniéw klas 0-3 szkét podstawowych.

Gléwny problem badawczy sformulowano nast¢pujaco: czy zainteresowania
techniczne sq popularne wsréd dzieci w wieku wezesnoszkolnym? Postawiono réw-
niez pytania szczeg6towe:

* Jakie rodzaje zainteresowan technicznych i informatycznych przewazajq wsréd
dzieci w wieku wczesnoszkolnym?

* W jakim stopniu zainteresowania techniczne i informatyczne sg preferowane
przez chtopcéw, a w jakim przez dziewcz¢ta?

* W jaki spos6b rodzice wspieraja swoje dzieci w rozwijaniu ich zainteresowan
technicznych i informatycznych?

Informacje, pozwalajace na uzyskanie odpowiedzi na postawione pytania badaw-
cze, pozyskiwano w toku sondazu diagnostycznego, wykorzystujac kwestionariusz
ankiety skierowanej do rodzicow'.

W dalszej cz¢sci artykutu zaprezentowano wyniki badan jakosciowych. Zdecydo-
wano si¢ przedstawi¢ ucznia wykazujacego zainteresowania techniczne i informa-
tyczne. Wypowiedzi pozyskano w wywiadzie z rodzicem dziecka?.

66



Organizacja i teren badan oraz charakterystyka badanej grupy

Badania byly realizowane w oSmiu szkotach podstawowych wiejskich i miejskich
wojewoOdztwa lubelskiego i mazowieckiego. Dobér szkét do badan miat charakter ce-
lowy. Badaniami sondazowymi objeto rodzicow wszystkich uczniéw klas 0-3. W or-
ganizacji badan pomagali nauczyciele wychowawcy. Nie od wszystkich opiekunéw
otrzymano wypelnione kwestionariusze.

W sumie analizie poddano wypowiedzi rodzicéw 544 uczniéw klas 0-3. Rodzice
wyrazali swoje zdanie na temat zainteresowan i uzdolnieni dzieci. W przedstawio-
nych analizach uwzgledniono jedynie te fragmenty deklaracji, ktére odnosily si¢
do zainteresowan technika i informatyka.

Analiza przypadku dotyczy ucznia klasy 2 (8-latek), ktéry zdaniem rodzicéw po-
siada dwa rodzaje skrystalizowanych zainteresowan i uzdolnieni: konstrukcyjne i in-
formatyczne.

Zainteresowania techniczne

Sposrdd 544 ankiet na podstawie deklaracji rodzicéw wytoniono 71, ktére dotyczy-
ly uczniéw o zainteresowaniach technicznych, co stanowi 13,05% catlej grupy. Byli
to uczniowie w wieku od 5 do 9 lat (Srednia wieku wynosi 6,82), gtéwnie chlopcy
(67 chlopcéw, 7 dziewczynek), w niewielkiej przewadze dzieci z wiejskiego srodowi-
ska edukacyjnego (wie$ — 39; miasto — 32). Rodzice wymieniali od 1 do 3 zaintere-
sowan z dziedziny techniki, najczesciej jedno (52 deklaracje). W sumie wymieniono
94 zainteresowania techniczne dzieci.

Badania pokazaly, ze dzieci wyraznie preferuja aktywnosci zwigzane z motory-
zacja i samochodami. Zainteresowanych tymi dziedzinami bylo 28 (39,44%°) dzieci.
Zainteresowania te zostaly wyodrebnione na podstawie zachowan dzieci, np.: roz-
poznawania marek samochodéw (nawet od bardzo wczesnego wieku), dopytywania
0 szczegOly réznych samochodéw, preferowania zabaw z wykorzystaniem modeli sa-
mochod6w, zainteresowania programami lub czasopismami na ten temat, kolekcjo-
nowania samochodéw oraz odwzorowywania ich albo na papierze — rysunki, albo
konstruujac z klockow.

Drugie pod wzgledem popularnosci to zainteresowania konstruktorskie, ktore
przejawiaja si¢ giéwnie poprzez budowanie z klockéw. W sumie takimi dziatania-
mi interesuje si¢ 27 (38,03%) dzieci. Cz¢S¢ rodzicow wymieniala jako materiat bu-
dowlany klocki lego, cz¢$¢ nie okreslita rodzaju klockéw, ktére stuza jako materiat
konstrukcyjny. Rodzice za gtéwne wskazniki zainteresowan konstrukcyjnych dzieci
traktujq to, ze dziecko tworzy, buduje, lubi to robi¢, robi to czesto, stworzone obiekty
sq picknie, skomplikowane, kreatywne i nie zawsze wykonywane wedltug instruk-
qji, lecz czedciej — wedlug wlasnego pomystu. Czasem takze okreslajg typ wykony-
wanych konstrukgcji: sa to budowle, maszyny, pojazdy, ale takze postacie i ksztalty
z bajek i gier. Jeden z rodzicéw jako dodatkowe wskazniki uwzglednit: upodobanie
do bawienia si¢ uktadankami oraz wymyslanie wiasnych labiryntéw.

Znaczaca kategorig zainteresowan technicznych jest takze majsterkowanie.
14 (19,72%) dzieci zdaniem rodzicéw przejawia zainteresowanie taka forma ak-
tywnoSci. Jako wskazniki rodzice podaja: uzywanie narzedzi (mlotka, srubokretu),

67



rozkrecanie r6znych przedmiotéw (réwniez zabawek), pomoc w naprawie urzadzen,
pomoc przy skladaniu mebli. Do tej kategorii rodzice zaliczyli tez aktywnosci typowo
plastyczne, takie jak lepienie z plasteliny, wycinanie nozyczkami, wyklejanie oraz
tzw. rob6tki reczne, ktére to czynnosci moga by¢ elementem majsterkowania.

U 13 (18,31%) dzieci rodzice dostrzegaja zainteresowanie maszynami; z czego
siedmioro interesujg maszyny rolnicze, a jest to uwarunkowane miejscem zamiesz-
kania. Zaciekawia dzieci zaréwno uzywanie maszyn (jazda ciagnikiem, naprawa
maszyn z tata, rozbieranie i sktadanie maszyn, przygladanie si¢ obstudze maszyn
rolniczych), jak iich projektowanie i budowanie — ogladanie czasopism na temat bu-
dowania maszyn z klockéw lego, ogladanie telewizji i konstruowanie maszyn z kloc-
kéw lub papieru, tworzenie ré6znych konstrukgji; ale tez zwracaja uwage na wszystko
co dotyczy maszyn, w tym budowlanych i rolniczych.

Rodzice siedmiorga (9,86%) dzieci uogdlniajq ich zainteresowania, nazywajac je
technicznymi. W tej kategorii jednak mieszcza si¢ takie wskazniki, jak wznoszenie
z klockéw budowli, rozkr¢canie i skrecanie urzadzen, zbieranie modeli samochodéw
iurzadzen oraz zabawa nimi, pomoc tacie w aktywnosciach technicznych, ciekawos¢
zwigzana z budowa i dziataniem urzadzen, gotowos¢ do brania udziatu w zajeciach
dodatkowych poswieconych konstruowaniu. Jako dodatkowy wskaznik, jeden z ro-
dzicéw dodal odwiedziny w Centrum Nauki Kopernik oraz ogladanie programoéw
edukacyjnych.

Urzadzeniami elektronicznymi zdaniem rodzicéw interesuje si¢ jedynie dwdjka
(2,82%) dzieci. Ujawnia si¢ to w rozkrecaniu urzadzen i wypytywaniu o szczegdly
budowy, skrecaniu prostych obwodéw oraz czytaniu na ten temat. Pojedyncze wska-
zania rodzicow dotyczyly takich zainteresowan, jak: budownictwo (buduje rézne
budowle), fizyka (che¢é wykonywania eksperymentéw i rado$¢ z tego), robotyka (cie-
kawo$¢ Swiata, budowy urzadzen i chetny udzial w zajeciach rozwijajacych zdolnosci
konstrukcyjne).

Nalezy pamictaé, ze mimo nazwy ,,edukacja wczesnoszkolna” ta grupa dzieci jest
dos¢ zré6znicowana pod wzgledem wieku (od 5 do 9 lat), a co za tym idzie, réwniez
pod wzgledem umiejetnosci. Dlatego cz¢sto wypowiedzi dotyczace miodszych dzieci
uwzglednialy zabawy i kolekcjonowanie maszyn lub urzadzen technicznych (np. sa-
mochoddéw), a dzieci starszych cze¢sciej przeksztalcania (konstruowania, rysowania,
projektowania).

Zainteresowania informatyczne (komputerem)

Oddzielng cz¢scig zainteresowan technicznych jest informatyka, w badanej grupie
skategoryzowana pod nazwa: zainteresowanie komputerem. Tylko jedno dziecko we-
dtug rodzicéw przejawia zainteresowania zaréwno technika, jak i komputerem.

Zainteresowania komputerem w opinii badanych rodzicéw wykazuje 86 dzieci, co
stanowi 15,81% calej badanej grupy: 24 dziewczynki i 62 chtopcéw (53 osoby pocho-
dza z wiejskiego srodowiska edukacyjnego, 33 z miejskiego).

Nalezy podkresli¢, ze deklaracje dotyczace 69 (80,23%*) dzieci bardzo wyraznie
uwzgledniajq jedynie gry komputerowe. W pozostatych przypadkach albo nie ma
zadnych deklaracji o tego typu zainteresowaniach, albo sa one bardzo powierzchow-
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ne: dziecko interesuje si¢ komputerem, grami komputerowymi, programami kom-
puterowymi, chetnie pracuje lub spedza wolny czas przy komputerze, lubi to robi¢,
spedza tam duzo czasu, bardzo dobrze radzi sobie z komputerem, zna si¢ na tym,
ma duza wiedze, pisze lub rysuje na komputerze, wykorzystuje go do wyszukiwania
informacji. Okres$lenia te, jako malo precyzyjne, sugerujq raczej zainteresowanie roz-
rywka lub nauka z komputerem niz technicznymi rozwigzaniami tego urzadzenia.

W jednym przypadku rodzice uznali, ze dziecko komputer wykorzystuje gléwnie
do programéw i gier dajacych mozliwos¢ kreowania, konstruowania, budowania, co
moze Swiadczy¢, ze traktuje ono komputer jako narzedzie do poglebiania zaintereso-
wan technicznych. Co znamienne, zaden z badanych rodzicéw nie wskazat, ze jego
dziecko interesuje si¢ budowa komputera.

Jak rodzice rozwijaja zainteresowania swoich dzieci

Dominujacym sposobem rozwijania przez rodzicow zainteresowan technicznych
iinformatycznych dzieci jest wspdlne spedzanie czasu. 46 (29,49%) dzieci jest wspie-
ranych przez rodzicow w ten sposéb. Wymieniane sq wspdlne wycieczki (w cieka-
we miejsca, do muzeum, na interesujace imprezy itp.), czytanie, zabawy, ogladanie
filméw, programoéw, eksperymentowanie, budowanie z klockéw, uczenie réznych
umiejetnosci, rozwigzywanie zadan oraz inne, nieskonkretyzowane, dziatania.

Dos¢ waznym aspektem rozwijania zainteresowan sg zaj¢cia dodatkowe. Zade-
klarowato to 36 (23,07%) rodzicéw; brakuje w nich jednak informacji, czy te za-
jecia pozalekcyjne poswiccone sa bezposrednio jakiemus$ dziatowi techniki, czy tez
sa sposobem rozwoju wszelkich zainteresowan i zdolnos$ci dziecka, czy moze sa to
zajecia wyréwnujace deficyty. Jedni rodzice podali informacje, ze dziecko w okresie
przedszkolnym ucz¢szczalo na zajecia , konstruktorzy — kombinatorzy”, na ktérych
realizowane byly zadania konstrukcyjne.

Rodzice 20 (12,82%) dzieci deklaruja wsparcie w postaci zakupu potrzebnych
pomocy dydaktycznych (w tym zabawek, komputera). Dla czesci (14 deklaracji;
8,97%) wazne jest werbalne wspieranie dzieci, poprzez rozmowe, motywowanie, za-
checanie, aktywizowanie, zach¢canie do szukania odpowiedzi na stawiane pytania.
W 12 (7,69%) przypadkach wymieniono dziatania np. umozliwiajace realizacj¢ po-
mystéw oraz wspierajace w rozwijaniu pasji.

Pojedynczo deklarowano organizowanie przestrzeni do nauki, zapewnienie kon-
taktu z réwiesnikami, obserwacje, konsultacje z autorytetem w danej dziedzinie.

Na uwage zastluguja dwie odrebne wypowiedzi rodzicéw. W jednym przypadku
opickunowie zglaszaja brak wsparcia ze wzgledow finansowych, co $wiadczy¢ moze
0 ich ograniczonym pojmowaniu wspierania rozwoju dziecka: koncentracja na kwe-
stiach materialnych, takich jak zajecia dodatkowe lub zakup materialéw i ignorowa-
nie wsparcia psychicznego, ktére moze si¢ przejawia¢ we wspolnych aktywnoSciach,
rozmowach czy motywowaniu.

W drugiej wypowiedzi stwierdzono, ze wystarczajagcym wsparciem jest samo
postanie dziecka do szkoly. W tym za$ przypadku postawa rodzicielska opiekunéw
moze by¢ utozsamiana z wyraznym rozdzialem funkcji wypetnianych przez szkote
(nauczanie, rozwijanie w zakresie zdolnosci i pasji) i dom.
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Komputer jako zrédlo rozwoju uzdolnien konstrukcyjnych
— analiza przypadku

Warto w tekscie przywota¢ analize przypadku, w ktérym wyrazne zainteresowania
i predyspozycje dziecka w zakresie konstruowania (projektowania i budowania) oraz
technologii informacyjnej (postugiwania si¢ sprzetem i oprogramowaniem kompu-
terowym) powodujg, ze rodzic musi zdecydowac, czy zacheca¢ dziecko do rozwijania
tych pasji, stosujac w tym celu komputer, czy tez pozostawic¢ rozwdj dziecka wlasne-
mu biegowi, liczac na to, ze by¢ moze odnajdzie odpowiedniq stymulacj¢ w przyszto-
Sci, w edukacji szkolnej.

Wiktor jest uczniem drugiej klasy. Mama jest grafikiem, pracujacym na co dzien
z komputerem. Jest otwarta na nowe programy, traktuje komputer jako narzedzie
pracy; do tego samego zache¢ca dziecko, nie ma jednocze$nie nic przeciwko korzy-
staniu z gier komputerowych. Takim specjalnym ,,odkryciem” jest dla niej gra Ma-
incraft, ktéra pozwala dziecku laczy¢ jego pasje komputerowe i konstruktorskie.
Ze wzgledu na rodzaj grafiki, poczatkowo chlopiec nie byl chetny do korzystania
z gry. On popatrzyl, ze ta gra jest bardzo brzydka. Bo przyzwyczailiSmy sig, Ze w nowoczesnych
komputerach to wszystko jest gladkie. Maincraft polega na tym, Ze wszystko jest zbudowane
7 takich wielkich , pikseli”, np. drzewo to jest prostokqt z kwadratowymi lisémi. Cala grafika
bardzo nawiqzuje do budowania z klockow. Dlatego Wiktorowi sig to tak spodobalo. Tam moZzna
budowac tak samo jak z normalnych klockow:. I on to lgczy: to co zbuduje w programie, probuje
poZniej ulozyc z klockow. Maincraft jest inspiracjq do budowania.

Budowanie w rzeczywistosci i w §wiecie wirtualnym zdominowalo czas wolny dziec-
ka; odciggnelo go od innych aktywnosci, zaréwno gier komputerowych, jak i zabaw
pozakomputerowych. Oprécz poczatkowej pomocy przy poznawaniu programu, Wiktor
wykazuje catkowitg samodzielnos¢ w postugiwaniu si¢ tq gra. Jak kazde dziecko w tym wie-
ku niestety przesiaduje przy komputerze. Proponuje mu, zeby pogral w jakgs inng gre; wiele mu
kupilam takich edukacyjnych. Ale on mowi, Ze tam sig nic nie dzieje. Mieszanie kolorow, czy zaba-
wa pileczkq jest dla niego nudna. On musi popatrzec, jak kolejke sobie zbudowac i poZniej to samo
przenies¢ na budowle z klockow lego. Ja mu tylko raz pokazalam, jak si¢ program wlgcza i jakies
podstawy: jak si¢ umieszcza ogrodzenie na planie albo okresla wielkos¢ placu, a poZniej on wszystko
dalej sam wymysla i zawsze wie, co chee uzyskac. Czasem projektuje niesamowite rzeczy — zupelnie
nie wiem skgd mu si¢ to bierze. Ja mu tego nie pokazalam. Znalazl sobie w tutorialach.

Gléwne obawy mamy wiaza si¢ z tym, ze dziecko jest bardzo pochloni¢te swoimi
komputerowymi i konstrukcyjnymi aktywno$ciami i kazdy nastepny program, ktory
je zainteresuje, moze tylko zwickszy¢ ilos¢ czasu, ktéry chlopiec spedza przy kompu-
terze. Dylemat, przed ktérym staje mama, dotyczy wyboru, czy wyj$¢ naprzeciw dzie-
ciecym potrzebom, rozwija¢ widoczny potencjal i pasje¢, czy zaczekaé, az dziecko be-
dzie bardziej dojrzate, gotowe do tego, by madrze korzysta¢ z oprogramowania. Przy
tym ma $wiadomos¢, ze to na niej spoczywa decyzja, czy i ewentualnie w jaki sposéb
rozwija¢ zaobserwowane zainteresowania syna. Jak ja mu cos pokaze, to nie wiem, czy
fo nie bedzie kosztem lekcji w szkole, bo jak mu sig cos spodoba, to on w ogdle nie bedzie chcial
usigs¢ ani do polskiego, ani do matematyki, bo on musi pdjs¢, cos tam zrobi¢. Nie wiem, czy
nie poczekac jeszcze z tymi programami, albo moze takie typowe dla dzieci mu dawac. Ale taka
prawdziwa informatyka to bedzie dopiero w czwartej czy pigtej klasie. Ale jak on zaczyna cos
robic, to go tak pochlania, zZe nie mozna go od tego oderwac. Ja mowig ,,ChodZ na obiad”, a on
., Poczekaj, bo musze pigtro zbudowac”. Ja mowig ,, Pigtro ci si¢ nie zawali!”, a on ,Ale czemu
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teraz musze jes¢? Przez ciebie pigtra nie zbudowalem!” On sobie zaplanowal, a ja mu przeszko-
dzilam, czego on bardzo nie lubi. Trzeba by mu kupic¢ jakis mqdry program do projektowania,
niech siedzi i projektuje, on by sobie poradzil. On by sobie z kazdym programem komputerowym
poradzil. Popsul by siedem razy, trzeba by bylo przeinstalowac, ale w kovicu by doszedl do tego,
Jak to ma dzialac. I by tam dlubal i cos konstruowal.

Opisany przypadek dobrze odzwierciedla problemy i dylematy, przed ktérymi sta-
ja rodzice, ktérzy chcg Swiadomie rozwija¢ zainteresowania techniczne i informa-
tyczne swoich dzieci.

Podsumowanie wynikéw ilosciowych

Przeprowadzone badania §wiadczg, ze najpopularniejsze zainteresowania techniczne
dzieci w wieku wczesnoszkolnym dotycza motoryzacji i konstruowania, w mniej-
szym stopniu majsterkowania i maszyn (czyli odnoszac si¢ do kategorii zaintereso-
wan przytoczonych w czesci przegladowej artykutu mozna méwic¢ o zainteresowa-
niach ogélnotechnicznych irzadziej modelarskich). Wazne jest stwierdzenie, ze elek-
trotechnika i eksperymentami zainteresowana jest bardzo niewielka grupa dzieci.
Ponadto uzyskane wyniki pokazujg, ze zainteresowania techniczne i informatyczne
dominuja wsréd chlopcoéw, dziewczat jest niewielki odsetek, ponadto dotycza one
gléwnie gier komputerowych. Zainteresowania techniczne przypisywane sa przez
rodzicow giéwnie chlopcom; dziewczynki w wieku wczesnoszkolnym realizujq si¢
raczej w dziataniach artystycznych, chociaz zdarza si¢, ze budowanie z klockéw wy-
mieniane jest takze jako ich zainteresowanie. Jednoczesnie jest znikoma liczba dzie-
ci, ktére interesuja sie jednoczesnie technika i technologia informacyjna.

Wsparcie dzieci zainteresowanych technika lub informatyka przez ich rodzicéw
polega przede wszystkim na wspdlnym spedzaniu czasu: wycieczki, zabawy, budo-
wanie, czytanie, ogladanie programéw itp. Swiadczy to o zaangazowaniu i gotowosci
rodzicéw do poswiecania dziecku uwagi oraz zrozumieniu, ze osobiste zainteresowa-
nie i zacheta ma dla dziecka w tym wieku wicksze znaczenie niz wsparcie materialne.

Rodzice deklaruja, ze posylaja dzieci na zajecia dodatkowe. Analiza oferty szkot,
w ktérych prowadzono badania, wskazuje, ze jedynie w jednej (w srodowisku miej-
skim) odbywaly si¢ dwa rodzaje zaje¢ ukierunkowanych na rozwdj zainteresowan
technicznych: kreatywne budowanie z klockéw lego oraz robotyka. Niestety, byly
to zajecia odplatne, co na pewno ograniczato do nich dostep wszystkich chetnych
dzieci. Tym bardziej prawdopodobne wydaje si¢, ze deklaracje rodzicéw o posylaniu
dzieci na zaj¢cia dodatkowe zwigzane byly z lekcjami odbywajacymi si¢ poza szkola
lub chodzito o inne omawiane w artykule pasje i aktywnosci.

Dzialania wspierajace rozwdj zainteresowan to takze zakupy potrzebnych pomocy
oraz motywowanie i wspieranie psychiczne dziecka (zachecanie, rozmowy, aprobata
dla dociekliwosci i ciekawosci i in.). Sa to aktywnosci, ktére nalezy doceni¢, gdyz
dziecko w tym wieku tym chetniej podejmuje jakie$ zadania, z im wicksza akceptacja
rodzicéw si¢ spotyka.

Rodzice, ktérzy chcq rozwijaé zainteresowania swoich dzieci, staja przed wybo-
rem, ktéry wigze si¢ z wzi¢ciem odpowiedzialnosci za caloSciowy rozwdj dziecka. Ich
obawy wynikajq jednocze$nie ze zdominowania zycia przez wybrane przez dziecko
dziedziny i ze strachu, ze potencjal dziecka moze zostaé zaprzepaszczony.
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Konkluzje i postulaty pedagogiczne

Dotychczasowe badania wykazuja niewielki stopien zaangazowania rodziny i szko-
ly w rozpoznawanie i rozwijanie dzieci¢gcych zainteresowan w dziedzinach techniki
i informatyki. Pewne wskazania moga dotyczy¢ ucz¢szczania dzieci na tematycz-
ne zajecia dodatkowe. Raport z roku 2012/13 (GUS, 2013) zawiera dane, ze okoto
2% uczniow szkoét podstawowych uczestniczy w zajeciach pozalekcyjnych ukierun-
kowanych na rozwijanie zainteresowan technicznych i ok. 6% informatycznych. Jed-
noczes$nie brakuje informacji, jakg czes$¢ stanowiq dzieci z pierwszego etapu eduka-
cyjnego. Zajecia dodatkowe, na ktére uczeszczaja dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
to gléwnie sportowe lub jezykowe. Jedynie nieliczne dzieci chodza na zaj¢cia, ktére

mozna uzna¢ za powigzane z technikq (np. zajecia komputerowe lub robotyke) (f.u-

kasiewicz-Wieleba, Baum, 2013, s. 133).

Wyniki te sugerujg, ze przede wszystkim na rodzicach spoczywa koniecznos¢ roz-
poznawania i rozwijania zainteresowan technicznych i informatycznych, gdyz tresci,
ktére oferuje szkota wszystkim uczniom, nie zaspokoja potrzeb poznawczych dzieci
z takim rodzajem pasji. Brak przygotowania nauczycieli do wlaczania interesujgcych
tematéw z zakresu techniki lub informatyki zubaza edukacj¢ wczesnoszkolng. Na-
lezy jednak zauwazy¢, ze sa wyjatki — projekty, ktére rozwijaja pasje, poglicbiaja za-
interesowania, zwickszaja motywacj¢ i zmieniajg nastawianie do techniki. To wazne
inicjatywy, gdyz, jak zauwazaja badacze, nie tylko motywacja i zainteresowania oraz
nastawienie, lecz takze nauka techniki czy technologii oraz ich zastosowanie moga
wplywaé pozytywnie na ksztaltowanie si¢ tego podejscia (por. Thaler, Zorn, 2010).

Zaprezentowane rozwazania upowazniaja do sformulowania mnast¢pujacych
wnioskow:

* Nauczyciele edukacji zintegrowanej nie maja przygotowania do tego, by realizo-
wac zajecia ukierunkowane na edukacje techniczna; ich przygotowanie w ramach
studiéw polegalo raczej tradycyjnie pojmowanemu majsterkowaniu; cz¢sciej kia-
dto nacisk na umiejetnosci plastyczne dzieci; dlatego tez nauczyciele oczekuja,
by zainteresowania uczniéw kierowac w stron¢ tradycyjnego nauczania techniki
(por. Furmanek, 2007) lub, co cz¢sciej, w aktywnosci plastyczne.

* Drziatania praktyczne w klasach poczatkowych, zwigzane z majsterkowaniem
opartym na tworzeniu przy uzywaniu prostych narzedzi, jest uzasadnione rozwi-
janiem sprawno$ci manualnych; wydaje si¢ jednak, ze powinno by¢ potaczone,
zgodnie z postulatami J. Kazberuka (1996), z treningiem twoérczosci; by dzieci
mialy szans¢ na stawianie i rozwigzywanie probleméw w sytuacji niedoboru $rod-
kéw oraz na planowanie i poszukiwanie metod realizowania swoich pomystow.

* Znaczace jest, ze w niektérych szkotach pojawiaja si¢ inicjatywy rozwijajace
uzdolnienia konstruktorskie dzieci (robotyka, zajecia budowania z klockéw lego,
czy tradycyjne majsterkowanie); jednak szkoét takich jest niewiele, ponadto pro-
ponowane zaj¢cia realizowane sa najczesciej przez instytucje zewnetrzne i maja
charakter komercyjny. Warto wi¢c by¢ moze, aby szkoly poszukiwaly niekomer-
cyjnych rozwigzan, ktére pozwolg dzieciom na ksztaltowanie zainteresowan
technicznych. Dobrym przyktadem takich dzialan sa zajecia, na ktérych dzieci
moglyby budowac z klockéw, rozwijajac przy tym swoja wyobrazni¢ przestrzenna,
poczucie estetyki, kreatywnos¢; by mogly zmierzy¢ si¢ z projektowaniem i wyko-
nywaniem zadan z mechaniki czy architektury. Ponadto wykorzystanie klockow
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moze wspomagac¢ rozumienie matematyki, pomaga¢ w budowaniu modeli, sorto-
waniu, manipulowaniu obiektami w przestrzeni (Taylor-Cox, 2009).

Dzieci o zainteresowaniach technicznych swoje pasje w tym zakresie moga rozwi-
ja¢ gtéwnie w domu; obecny rynek zabawek i pomocy dydaktycznych jest zapet-
niony najrézniejszymi zestawami ,,dla mtodych naukowcé6w” oraz publikacjami
ksigzkowymi, ktére moga by¢ podstawa wykonywania prac technicznych i eks-
perymentéw w domu; nalezy jednak podkresli¢, ze materialy te czesto sg bardzo
kosztowne. Cz¢$¢ rodzicow wykazuje gotowos¢ do ponoszenia kosztow zwigza-
nych z rozwojem zainteresowan swoich dzieci, co przejawia si¢ mi¢dzy innymi
zakupami potrzebnych przedmiotéw.

Kluczowe w rozwijaniu zainteresowan i zdolnosci technicznych matych dzieci
sa kompetencje dorostych w tym zakresie; dziecko wykazujgce zainteresowanie
elektrycznoscia musi mie¢ osobe, ktéra udzieli jej wyczerpujacych informacji;
to, ktére interesuje sic mechanikq samochodowgq, powinno mie¢ dostep do eks-
perta w tej dziedzinie; wydaje si¢, ze w rodzinach, w ktorych dziecko w osobie
doroslej znajduje zrozumienie i wsparcie dla swoich zainteresowan i specjali-
stycznych pytan, nastepuje sprzezenie zwrotne — dorosly tym chetniej angazuje
dziecko w swoje aktywnosci, im mocniejsze widzi z jego strony zainteresowanie.
Takie czynniki, jak wykonywanie okreslonego zawodu przez rodzica (informatyk,
elektryk, mechanik samochodowy), a takze dostep do narzedzi/warsztatu/opro-
gramowania sprzyjaja nie tylko ujawnianiu si¢ uzdolnien dziecka, lecz takze je
wzmacniaja, umozliwiajac bogatszy rozw¢j. Jednak kompetencje rodzicéw mu-
sza by¢ potaczone z ich gotowoscig do poswiecania dziecku czasu. Cz¢$¢ rodzin
taka gotowos¢ zadeklarowata.

Inna jest sytuacja, gdy dzieci wykazuja zainteresowanie komputerem. Rodzice
czesto nie majq wystarczajacych kompetencji z zakresu informatyki, a komputer
badz inne narzedzia traktujq jako ,,elektroniczng nianke” — dzigki temu dziecko
jest cicho i zajmuje si¢ swoimi sprawami. W konsekwencji najbardziej popularne
aktywnosci dzieci zwigzane z korzystaniem z technologii informacyjnej to gry
komputerowe.

Dzieci, ktére maja dostep do nowoczesnych technologii od wczesnych lat, wy-
kazuja si¢ w tym zakresie duza bieglosScia. Dlatego uczenie ich w ramach edu-
kacji informatycznej wlaczania komputera, czy podstaw postugiwania si¢ mysza
i klawiatura jest nieporozumieniem. Ich umiejetnosci bowiem wykraczajq ponad
to, co potrafi nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej. Jednak umiejetnosci dzieci
czesto takze przewyzszaja to, co potrafig rodzice. W takich przypadkach kazda
aktywnos¢ dziecka zwiazana z komputerem (réwniez korzystanie z gier kompute-
rowych) traktowana jest jako popis jego wysokich predyspozycji, a nawet talentu.
Nastepuje rozdzwick pomiedzy tym, co potrafi dorosty i czego chciatby nauczyé,
a tym, czego w ramach edukacji technicznej chciatoby si¢ uczy¢ samo dziecko. Re-
fleksyjnosc¢ i systemy eksperckie, bedqce znaczacymi zjawiskami péZnej nowocze-
snosci (por. Giddens, 2001, 2008), sa charakterystyczne nie tylko dla dorostych,
lecz réwniez dla samych dzieci, wychowujacych si¢ w otoczeniu nowoczesnego
sprzetu, komputeréw, laptopéw, telefonéw, tabletéw, smartfonéw i innych urza-
dzen. Dla dzieci postugiwanie si¢ takimi narzedziami jest naturalne i oczekiwa-
ne, tymczasem nauczyciele czesto majq trudnosci w sprawnym radzeniu sobie
z edukacja informatyczng (tzw. zajecia komputerowe). Doniesienia studentéw
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odbywajacych praktyki w szkotach podstawowych §wiadcza o cz¢stym margina-
lizowaniu edukacji informatycznej w klasach 1-3, o niklym wykorzystaniu kom-
putera i innych narzedzi technologii informacyjnej, o bazowaniu w gtéwnej mie-
rze na metodach podajacych oraz pracy z podrecznikiem. Konsekwencja tego jest
znudzenie dzieci zaje¢ciami, ktére odbywaja sie¢ w szkole. Zamiast rozwija¢ tam
swoje pasje, poznawa¢ uzyteczne i tworcze wykorzystywanie komputera, wyno-
szg przekonanie, zZe nauka jest nudna i niczego madrego o komputerach tam si¢
nie naucza.

Na zakoniczenie warto przypomnieé, ze w kazdej dzialalnosci, ktérej efektem
sq konkretne wytwory, cztowiek zadaje sobie podstawowe pytania: co? z czego? jak?
Dlatego do niedawna technika w duzej mierze koncentrowata si¢ na tym, co miata
wytworzy¢, z jakich materialéw i w jaki sposéb oraz z uzyciem jakiej energii. Obec-
nie — w $wiecie zdominowanym przez technologi¢ informacyjna — jedna z najwaz-
niejszych kategorii techniki jest informacja (Furmanek, 2002). Ale informacja nie
pojawia si¢ w oderwaniu od techniki: ksztaltuje ja, wplywa na niq i jednoczes$nie jest
jej elementem. Technika i informatyka, chociaz traktowane jako oddzielne $ciezki
edukacyjne lub przedmioty szkolne, majq ze soba wiele wspdlnego. Zainteresowania
techniczne i informatyczne, pojawiajace si¢ juz u malych dzieci, moga by¢ zaczat-
kiem ujawniania si¢ ich uzdolniefi. A poniewaz ,.obecnie wickszo$¢ ludzi nie jest
w stanie nadazy¢ za rozwojem techniki” (Bobryk, 2001, s. 29), tym wazniejsze jest
wspieranie i pielegnowanie zainteresowan technicznych, ktére daja dzieciom per-
spektywe odnalezienia swoich pasji i realizacje ich w jakze niezbednych we wsp6t-
czesnym $wiecie dzialaniach inzynierskich.

Przypisy

! Prezentowane w artykule wyniki sa cz¢$cia wigkszych badan, ktére zostaly zaprezentowane
w publikacjach: J. kukasiewicz-Wieleba, A. Baum (2013): Rodzicielskie sposoby rozpoznawania i rozwi-
Jania zainteresowani i zdolnosci. Wyd. APS, Warszawa oraz J. Lukasiewicz-Wieleba (red.): Nauczyciele
i rodzice. Komunikacja. Relacje. Wspdlpraca. Wyd. APS, Warszawa.

2 Wywiady z rodzicami sgq kontynuacja wyzej przywolanych badan.

? Procenty liczone dla N=71.

4 Procenty liczone dla N=386.

> Procenty liczone dla sumy deklaracji odnoszacych si¢ do zainteresowan technicznych i kompu-
terem N=156.
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Zainteresowania techniczne i informatyczne
dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Zainteresowania technikq i technologia informacyjna pojawiaja si¢ juz w bardzo wczesnych latach
zycia dziecka. Moga one sta¢ si¢ podstawa wykrystalizowania si¢ uzdolnien specjalnych, a w dal-
szym zyciu — wyboru kariery zawodowej. Jednak ani rozpoznanie, ani rozwijanie tych zainteresowan
nie jest popularne w edukacji wczesnoszkolnej, ktéra ogranicza si¢ do podstawowych pojec i zjawisk
technicznych. Tym samym zaspokojenie dzieciecych potrzeb poznawczych w tym zakresie spoczy-
wa na rodzinie. W artykule podj¢to prébe, poprzez odwolanie si¢ do autorskich badan, okreslenia
stopnia popularnosci dzieci¢cych zainteresowan technika i technologia informacyjna oraz wskazania
sposobéw, ktoére rodzice stosuja, w celu ich rozwijania.

Stowa kluczowe: zainteresowania technologia, zainteresowania technologia informacyjna, roz-
woj dziecigcych zainteresowan
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Early School-Age Children’s Interests
in Technological and Information Computer Technology

Interests in technology and Information Computer Technology (ICT) appear in the early years
of a child’s life. They might become the basis of crystallization of special giftedness and in the further
life — the choice of professional career. However, neither recognition nor the development of these
interests is popular in Primary Years education which limits only to the basic concepts and technical
phenomena. Thus indulging children’s cognitive needs in this regard rests with the family. There-
fore, the article attempts, relating to the copyright research, to clarify the degree of popularity of chil-
dren’s interests in technology and Information Computer Technology as well as to identify the ways
to their development used by parents.

Keywords: interests in technology, interests in Information Computer Technology (ICT), the de-
velopment of children’s interests
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NIEPOWODZENIA EDUKACYJNE UCZNIOW SZKOL.
ZAWODOWYCH - MODEL BADAN

Kanon literatury pedagogicznej opisujacej zjawisko niepowodzen szkolnych zawiera wie-
le znamienitych publikacji. Autorzy opisujacy problematyke niepowodzeti zaproponowali
wiele definicji tego pojecia. Przy$wiecato im dazenie do minimalizacji niepowodzen, a tym
samym podwyzszenie poziomu edukagcji i wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw.

Istnienie wielu definicji niepowodzen pokazuje, w jak r6zny sposéb termin ten
moze by¢ interpretowany. W literaturze przedmiotu odnajdujemy publikacje po-
Swiecone niepowodzeniom szkolnym, dydaktycznym oraz edukacyjnym, bazujace
na materialach badawczych pochodzacych od przedstawicieli réznych typéw szkét
ireprezentujacych rézne etapy edukacyjne, w tym réwniez nawiazujace do niepowo-
dzen szkolnych oséb pracujacych oraz niepowodzen w pracy zawodowej.

Tabela 1. Definicje niepowodzen edukacyjnych wybrane z literatury przedmiotu. Opracowanie wiasne

Lp. Autor Tytul publikacji Proponowane definicje niepowodzen edukacyjnych
1. |Jan Powodzenia i niepowodzenia [...] stan, w jakim znalazlo si¢ dziecko na skutek
Konopnicki | szkolne, Warszawa 1966, s. 14. niespelnienia wymagan szkoly.
2. |Jan Powodzenia i niepowodzenia [...] proces trwajacy dluzej lub krdcej, proces zaczynajacy
Konopnicki | szkolne, Warszawa 1966, s. 16. si¢ w momencie dla nikogo nie znanym, ale na pewno

przelomowym dla zycia dziecka. Proces ten konczy si¢ tym,
co nazywamy drugorocznoscia, lub — szczegdlnie, jesli chodzi
o szkoly Srednie — odsiewem.

3. | Czeslaw Niepowodzenia dydaktyczne, [...] rozbieznosci pomi¢dzy wiadomosciami, umiej¢tnosciami

Kupisiewicz | Warszawa 1972, s. 95. i nawykami faktycznie opanowanymi przez uczniéw
a materiatem, jaki powinni opanowac wedlug zatozen
programowych w zakresie poszczegélnych przedmiotéw.
4. | Zygmunt Powodzenia i niepowodzenia szkolne | [...] stan, w jakim znalazl si¢ uczen pracujacy na skutek
Wiatrowski | pracujgcych, Warszawa 1975, niespelnienia zlozonych wymagan i oczekiwan szkoly,
s. 136. zakladu pracy, rodziny i zycia spolecznego, a takze nastawien
osobistych.
5. | Wojciech Wokol pojecia niepowodzeri [...] stan, w ktérym dzialajaca jednostka lub grupa oséb,
Kojs szkolnych, Krakow 1998, s. 19. mimo ponoszonych ubytkéw, wkladanego wysitku i energii,
nie przybliza si¢ do stanu zamierzonego (celu), czyli ze jest to
brak powodzenia.
6. | Tadeusz Niepowodzenia szkolne (typowe [...] niepowodzenia szkoly (jako instytucji) i pracujacych
Lewowicki ujecia — uwarunkowania — program | w niej nauczycieli. Sa to niepowodzenia wspdlczesnych
pozytywny, czyli pedagogia szkolnego | instytucji publicznej o$wiaty.
sukcesu), Krakow 1998, s. 36.
7. | Zygmunt Powodzenia i niepowodzenia [...] powodzenia lub niepowodzenia w pracy zawodowej jest
Wiatrowski | zawodowe, Olecko 2002, s. 32. to stan wyznaczony pomy$lnym lub niepomys$lnym rezultatem

wykonywanych zadan i powinnos$ci zawodowych, lub innych
okolicznosci zwiazanych z dziatalno$cia zawodowa.
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8. | Wincenty Nowy slownik pedagogiczny, [...] proces pojawiania si¢ i utrwalania rozbiezno$ci mi¢dzy
Okon Warszawa 2004, s. 274. celami edukacji a osiagni¢ciami uczniéw oraz ksztaltowania
si¢ negatywnego stosunku mlodziezy wobec wymagan szkoty.

9. | Czeslaw Slownik pedagogiczny, Warszawa | [...] proces pojawiania si¢ i narastania rozbieznosci mi¢dzy
Kupisiewicz, | 2009, s. 118. oczekiwaniami i wymaganiami szkoly (pokrywajacymi si¢
Malgorzata przewaznie z eksponowanymi przez programy nauczania)
Kupisiewicz a zachowaniem i post¢pami uczniéw w nauce.

W przypadku rozbieznosci w sferze wychowania

mamy do czynienia z niepowodzeniami szkolnymi

typu wychowawczego, a w dziedzinie postgpéw

w nauce — dydaktycznego. Wéréd dydaktycznych
niepowodzen szkolnych rozréznia si¢: epizodyczne,
przejsciowe — ktdre na ogdl trwaja niezbyt dtugo i sa — po ich
mozliwie wczesnym ujawnieniu — fatwe do zlikwidowania;
wzglednie trwale — ciagnace si¢ przez dlugi czas i mozliwe,

ale przewaznie trudne do usunigcia; oraz nieodwracalne, jak
drugorocznos¢ i tzw. odsiew szkolny — ktére wydluzaja czas
nauki szkolnej uczniéw, a niekiedy prowadza nawet do jej
przerwania.

W mysl innego podzialu niepowodzenia szkolne dzieli si¢ na:
fragmentaryczne (czastkowe) — ktére obejmuja pewna tylko
parti¢ materialu programowego, np. przedmiotu lub jakis jego
dzial; rozlegle (0gélne) — odnoszace si¢ do kilku przedmiotéw
nauki szkolnej oraz ich dziatéw; ukryte — do ktérych dochodzi,
gdy nauczyciele nie dostrzegaja brakéw w opanowanym przez
uczniéw materiale; oraz jawne — kiedy te braki ujawniaja.

10. | Anna Niepowodzenia Porazka wielo$ci podmiotéw (ucznia, nauczyciela, rodzicow)
Karpinska edukacyjne — renesans mysli i Srodowisk (szkoly, rodziny, grupy réwiesniczej i in.)

naukowej, Bialystok 2013, s. 100. | w realizacji wielu funkgcji przypisanych edukacji (dydaktycznej,
wychowawczej, opiekunczej, kulturotwérczej, socjalizacyjnej).

Niektérzy badacze okreslaja niepowodzenia szkolne jako stan ucznia, ktéry cha-
rakteryzuje si¢ brakiem wiadomosci i umiejetnosci okreslonych w podstawie progra-
mowej i egzekwowanych przez nauczyciela podczas lekcji. Cz¢sciej jednak termin ten
traktowany bywa jako proces mogacy trwac przez rézny odcinek czasu. Ewidentna
jego oznaka jest drugorocznos¢ czy odsiew uczniéw, zwlaszcza szkét Srednich. Niepo-
wodzenia szkolne uznawane sa takze za proces bedacy wynikiem stanu polegajacego
na nieosiggnieciu oczekiwanych efektéw, zatozonych rezultatéw.

Funkcjonujace definicje nawiazujg takze do zmian w zachowaniu ucznia, jakie s
efektem niepowodzen szkolnych. Osoby majace trudno$ci w nauce uzewngetrzniaja
swoje pejoratywne nastawienie do prowadzacego lekcje oraz negatywny stosunek
do szkoly. Wielu naukowcéw, proponujac wlasne definicje, uwypukla przyczyny ge-
nerujace to zjawisko i wskazuje na brak umiejetnosci komunikacyjnych pomiedzy
nauczycielem i uczniem oraz wyboér wspodlczesnie niewystarczajacego i niewtasciwe-
go toru ksztalcenia (np. Kwieciniski, 2002).

Definicje niepowodzent edukacyjnych pochodzace sprzed transformacji ustrojo-
wej mialy uznanie i zastosowanie w ubieglym wieku. Przed rokiem 1989 de facto
bezrobocie nie wystepowato. Mtodzi ludzie mieli dostep do nauki w mlodziezowych
szkolach oraz istnialo bardzo wiele szkoét dla pracujacych, ktérych aktualnie jest juz
niewiele. Warto jednak zauwazy¢, ze dotychczasowe definicje stanowia inspiracje
i podwaliny nowych definicji, ktére normuja proces ksztatcenia zawodowego oraz
uwzgledniajg wspolczesne potrzeby i oczekiwania spoteczenstwa.

Stale zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢, zmiany gospodarcze, polityczne i spotecz-
ne sprawiajg, ze zagadnienie niepowodzen szkolnych, przedstawiane w literaturze
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przedmiotu, staly si¢ niewystarczajace do okreslenia proceséw warunkujacych (do-
bre badz zte) potozenie jednostki.

Obecnie spoteczenistwo, dazac do poprawy wlasnej egzystencji i komfortu psy-
chicznego, swiadomie upatruje Zrédetl tego stanu w dobrej, stabilnej pracy. Wspélcze-
sny czlowiek nie moze ogranicza¢ si¢ do walki z niepowodzeniami szkolnymi, ktére
sq jedynie wycinkiem, a powinien wyj$¢ naprzeciw niepowodzeniom edukacyjnym,
albowiem obejmuja one swym zasi¢giem niepowodzenia szkolne.

Po zapoznaniu si¢ z wcze$niejszymi definicjami proponuje nast¢pujgce ujecie in-
tegrujace r6zne podejscia: niepowodzenia edukacyjne to stan zachwiania réwnowa-
gi cho¢by jednego z elementéw wplywajacych na edukacje i determinujacych nie-
mozno$¢ realizowania wlasnych zamiaréw jednostki (stuzacych dobru narodowemu
i akceptowanych przez ogét spoteczenstwa).

Na rozwdj edukacyjny jednostki wplyw majaq osoby bezposrednio i posrednio
zwigzane z procesami edukacyjnymi, osoby reprezentujace poszczegélne minister-
stwa 1 instytucje oraz srodowiska, osoby piastujace okreslone stanowiska.

Dziecko, zanim zacznie uczeszczaé do placéwek oSwiatowych, podlega systemowi
wychowania naturalnego, do ktérego zaliczamy dom rodzinny, Srodowisko réwiesni-
kéw i Srodowisko zamieszkania. Rola prawidlowego ksztaltowania rozwoju dziecka
spoczywa na najblizszym otoczeniu, gronie rodzinnym, a przede wszystkim na ro-
dzicach dziecka.

Srodowisko rodzinne, rodzice warunkuja szanse zyciowe dziecka, wplywaja
na jego powodzenia badZ niepowodzenia edukacyjne. Rodzice stwarzaja okreSlone
mozliwosci, przekazujq kod genetyczny, pewne wrodzone predyspozycje. Ze srodowi-
skiem rodzinnym 1facza si¢ takie czynniki, jak warunki materialne, miejsce zamiesz-
kania czy intelekt. Rodziny o wysokim potencjale intelektualnym, majace bardzo do-
bre warunki materialne i mieszkajace w duzych aglomeracjach miejskich majq wick-
szy dostep do wytwordéw kultury materialnej i niematerialnej, wicksze mozliwosci
korzystania z dobr kulturowych. Inaczej przedstawia si¢ sytuacja w rodzinach pato-
logicznych, o niskim statusie materialnym, osiedlonych w miejscowosciach znacznie
oddalonych od centréw kulturalnych. Rodzice o niskim poziomie intelektualnym nie
beda zabiegac o wysokie wyksztalcenie swego potomstwa (zob. Requires improvement.
The causes of education failure). Dobre zaplecze intelektualne i socjalne rodzicow pro-
centuje u dziecka dobrymi notami w szkole, pelng gotowoscig szkolna, chfonnoscia
wiedzy, podazaniem za tokiem myslowym nauczyciela, umiejetnoscia prowadzenia
z nim dialogu merytorycznego. Rodzice powinni wspomagac swoje dzieci w wyborze
Sciezki edukacyjnej. Powinni je wspiera¢, stuzy¢ porada, mie¢ dobry kontakt zaréw-
no z nimi, jak i nauczycielem. Wazne jest, aby zapewnili dziecku dogodne warunki
(materialne i psychiczne) do nauki, znali tendencje na rynku pracy oraz orientowali
si¢ w predyspozycjach potomka, tak by mogli mu poméc wybraé szkote ponadgim-
nazjalng. Rodzice wykonujacy prestizowy zawdd i majacy wysoki status spoteczny
cze¢sto stanowig wzor dla dzieci, a one powielaja ich Sciezke edukacyjng. Od najmtod-
szych lat w spos6b naturalny wdrazane sq w tajniki wykonywanego przez rodzicéw
zawodu, poznaja jego specyfike. Poprzez nasladownictwo nabywaja okreslone cechy
osobowosciowe, przyjmuja postawe wobec pracy oraz poglady i opinie z kregu ro-
dzinnego, a takze zdobywaja umiejetnos¢ radzenia sobie z przeszkodami. Pragnac
utrzymac styl zycia prezentowany przez grono rodzinne, dzieci uczestnicza w proce-
sach ksztalcenia i wychowania pozwalajace im obja¢ stanowisko zajmowane przez
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jednego z rodzicéw badz wyzsze. Dziecko jest Swiadkiem sukcesu albo tez niepowo-
dzen edukacyjnych swoich opiekunéw, co moze mie¢ wplyw w przysziosci na wybdr
zawodu. Rodzice dzieci wykazujacych inne niz oni upodobania zawodowe, zdolnosci
czy zainteresowania mogg intencjonalnie ukierunkowywac dziecko poprzez prezen-
towanie szeregu selektywnie wybranych zawodéw, jakie wiaza si¢ z jego predyspozy-
Cjami, np. prawnicy majacy dziecko o ,,duszy artystycznej” moga zapisac je na warsz-
taty rzezby, malarstwa i in., dadza dziecku mozliwo$¢ okreslenia, co sprawia mu
najwicksza satysfakcje.

Na preferencje edukacyjno-zawodowe jednostki wplywa poza rodzing srodowi-
sko lokalne. Mi¢dzy osobami nalezacymi do grupy spolecznosci lokalnej zachodza
specyficznego rodzaju wigzi spoleczne i wspolzaleznosci miedzyludzkie oddzialujace
na ksztaltowanie si¢ osobowosci dzieci i wyb6r drogi ksztalcenia zawodowego. Spo-
fecznos¢ lokalna choc jest zjawiskiem trwalym i uniwersalnym, w wyniku proceséw
transformacji systemowej ulega modyfikacjom i zmienia swoj charakter. Najwyraz-
niejsza polaryzacje mozna dostrzec wsréd wiejskiej spolecznosci lokalnej, w obre-
bie ktérej wyodrebnily si¢ grupy wykonujace zawdd rolnika i grupy niezwiazane
z rolnictwem. Przyczyn tego nalezy upatrywaé w wielofunkcyjnym rozwoju obszaru
wiejskiego. Inne grupy spoteczne umocnity swéj charakter i wykorzystaty okreslone
cechy spoleczne i przestrzenne do celéw gospodarczych i przemystowych. Struktura
zatrudnienia w Polsce ulega zmianom. Poréwnujac liczbe zatrudnionych w sekto-
rach rolniczym, przemystowym i ustugowym, ten ostatni wykazuje wyrazna prze-
wage nad pozostalymi. Na terenie Slaska sektorem szczegdlnej wagi jest przemyst
energetyczny zwiazany z wydobywaniem wegla kamiennego, co motywuje zamiesz-
kujaca tam mtodziez do ksztalcenia si¢ w zawodzie gérnika (gérnik eksploatacji pod-
ziemnej, technik gérnictwa podziemnego). Mlodziez z rejonu nadmorskiego, gdzie
rybotéwstwo nalezy do podstawowych elementéw polskiej gospodarki, czesciej niz
spoza tego regionu moze dazy¢ do zdobycia zawodu technika rybotéwstwa morskie-
go. W srodowiskach lokalnych jest wiele typowej dla danego obszaru dziatalnosci,
pracy. Czes¢ mlodziezy bedzie starata si¢ podja¢ nauke w zawodzie, ktéry umozliwi
im w przysziosci prace w lokalnym zaktadzie.

Na rozwdj dziecka, jego edukacje, preorientacje i orientacje zawodowa znacza-
cy wplyw ma Srodowisko réwiesnicze. Uczen konczacy szkole gimnazjalnag niekiedy
sugeruje si¢ opiniami najblizszego grona znajomych. Najczesciej dzieci obracajq si¢
w towarzystwie rowiesnikow, ktérych rodzice majq ten sam status spoleczny. ta-
cza ich podobne aspiracje, dazenia, styl zycia oraz zainteresowania. Wspdélne roz-
mowy i rozwazania o wyborze typu i rodzaju szkoly doprowadzaja cz¢sto miodych
do podjecia tej samej badz zblizonej drogi edukacyjnej. Wazna rol¢ odgrywa réwniez
starsze rodzenstwo, ktére moze podzieli¢ si¢ wlasnymi doswiadczeniami i wptynac
na wyb6r zawodu. Ostateczna decyzje o wyborze kierunku ksztalcenia podejmuje
uczen. O roli réwiesnikéw w dokonywaniu przez mtodych ludzi wyboru kierunku
ksztalcenia i przysztego zawodu, o wzajemnej solidarno$ci mtodych ludzi, potrzebie
wymiany informacji wsréd grupy oséb zblizonych wiekiem $§wiadczy wysoka ogla-
dalno$¢ nagran zamieszczanych w sieci przez ucznia technikum Remigiusza ,,Re-
zigiusza” Wierzgonia. Ambasador akcji ,, Rok Szkoly Zawodowcow”, przypadajacy
na rok szkolny 2014/15, znany YouTuber promuje szkolnictwo zawodowe poprzez
nagrywanie i umieszczanie filmikéw z przer6znych gier komputerowych. Zapre-
zentowany w sieci film ,, Dzien w szkole/pracy”, spotkat si¢ z aprobata mlodziezy,
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co $wiadczy o poszukiwaniu odpowiedniej Sciezki edukacyjnej. W wyborze eduka-
cji zawodowej przez jednostke i w osigganiu przez nig powodzen lub niepowodzen
edukacyjnych wazna role odgrywaja: nauczyciel oraz szkota jako instytucja, w ktérej
przebiega proces socjalizacji, dyrektor szkoly, poradnie psychologiczno-pedagogiczne
oraz poradnie specjalistyczne.

Pomoc udzielana w szkolach w ramach wewnatrzszkolnego systemu doradz-
twa zawodowego oraz zaj¢¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztalcenia, zawodu
i planowania kariery zawodowej zwicksza trafnos¢ podejmowanych przez ucznia
wlasciwych wyboréw edukacyjnych i zawodowych. Wplywa tez korzystnie na jego
rozwdj, stuzy planowaniu wlasciwego toru kariery zawodowej, przyczynia si¢ do za-
pobiegania ponoszenia przez niego kosztéw psychicznych wynikajacych z podjecia
niewlasciwej decyzji. Dyrektorzy szkét od poziomu gimnazjalnego zobowigzani sa
do zapewnienia swoim uczniom poradnictwa zawodowego. Doradztwo moze by¢
prowadzone przez zatrudnionego w szkole odrebnego doradce zawodowego badz
nauczyciela z odpowiednimi uprawnieniami na wyodr¢bnionych i przeznaczonych
na ten cel godzinach lub przez poszczegdélnych nauczycieli w trakcie lekcji przedmio-
towych i godzin wychowawczych poswieconych tre$ciom informacyjno-doradczym.

Osoby zajmujace si¢ w szkotach poradnictwem zawodowym eksponuja wartoScio-
we informacje na temat aktualnych tendencji na rynku pracy oraz edukacji (struktu-
re szkolnictwa ponadgminazjalnego, kryteria przyje¢ do szkét i in.). Powinny stara¢
sie przewidywac kierunek zmian na rynku pracy, co ze wzgledu na jego dynamiczny
charakter nie jest rzecza tatwa. Maja za zadanie wspomagac¢ doradcéw w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych i specjalistycznych, gdyz jest ich zbyt malo w sto-
sunku do potrzeb mlodych ludzi, a takze wspdipracowac z rodzicami, us§wiadamiajac
im, czym nalezy si¢ kierowa¢ przy wyborze $ciezki edukacji zawodowe;j.

Nauczyciel cechujacy si¢ charyzma, otwartoscig na ucznia i jego potrzeby, dobrze
merytorycznie i metodycznie przygotowany do zajeé, ksztaltujacy wlasciwg postawe
u uczniéw i sam bedacy jej przykiadem, stale podnoszacy swoje kwalifikacje (tzw. ucze-
nie sig przez cale zycie) inicjuje u ucznia aktywna samorealizacje, rozwdj jego osobowosci
i zachowania w stosunku do innych ludzi oraz Swiata. Spoczywa na nim ogromny
obowiagzek, a jednocze$nie wyzwanie. W ciagu zycia cztowiek stale si¢ rozwija, zmienia
i ksztaltuje w procesie kazdej aktywnosci. Nauczyciel powinien aktywizowaé ucznia,
zachecac do poglebiania wiasnych zainteresowan, a takze udziela¢ pomocy w podej-
mowaniu trafnej decyzji zawodowej. Nauczyciel zatrudniony w szkole zawodowej od-
powiada za teoretyczne i praktyczne przygotowanie ucznia do zawodu. Uczen szkoly
zawodowej dazy do zdobycia kwalifikacji zawodowych opisanych w podstawie progra-
mowej dla danego zawodu. Nauczyciel, aby wiasciwie przygotowac ucznia do zdoby-
cia kompetencji wymaganych w konkretnym zawodzie, musi podgza¢ za innowacjami
technologicznymi, nowoSciami technicznymi, $ledzi¢ zmieniajace si¢ tendencje rynku
pracy i stara¢ si¢ wychodzi¢ im naprzeciw, aktualizowad informacje dla danego pozio-
mu i kierunku ksztalcenia, powinien przygotowac ucznia do roli pracownika.

Troska rodziny o dziecko, mozno$¢ przejmowania pozytywnych wzorcéw od ré-
wiesnikéw, odpowiednie zmotywowanie ucznia przez osoby zatrudnione w szkole
lub w innych instytucjach, jak réwniez wlasciwie funkcjonujacy i opracowany sys-
tem edukacji — wszystko to daje szans¢ unikniecia niepowodzen edukacyjnych. Sa-
tysfakcja i zadowolenie z wykonywanej pracy implikuje dobrg kondycje psychiczna
i fizyczna jednostki.
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Niedostosowanie $ciezki edukacyjnej do wymogow stawianych przez rynek pracy
jest waznym elementem wplywajacym na niepowodzenia edukacyjne. Aby zapobiec
niekorzystnym losom edukacyjnym ucznia, nalezy dokonac trafnej prognozy kierun-
ku zachodzacych zmian na rynku pracy, nastepnie oceni¢, w jakim zawodzie uczen
bedzie mie¢ najwicksze szanse osiggna¢ sukces. Uwzgledniajac cechy psychofizyczne
mlodego czlowieka i zasoby materialne rodziny, trzeba wybiera¢ kierunki strategicz-
ne dla rozwoju gospodarki, szkote cieszaca si¢ renoma, wysokim prestizem. System
edukacji powinien by¢ dostosowany do potrzeb rynku pracy, wykorzystywac prze-
widywania analitykéw rynku pracy i ksztatci¢ mtodziez zgodnie z przewidywania-
mi, w dziedzinach kluczowych dla gospodarki (zob. Tickle, 2014). Unikniemy dzi¢-
ki temu sytuacji, w ktérej mtodziez zostanie dobrze wyedukowana w kierunkach,
na ktére nie ma popytu. Efektem takiej sytuacji bytby wzrost bezrobocia i wicksze
obcigzenie budzetu panistwa. Szkoly powinny tworzy¢ nowe profile ksztatcenia, aby
zasila¢ rynek pracy brakujacymi specjalistami. Jednoczesnie, w miar¢ mozliwosci,
dbalos¢ o zachowanie proporcji mi¢dzy liczba absolwentéw szkét ksztatcacych w da-
nym zawodzie a aktualnym zapotrzebowaniem na pracownikéw w poszczegélnych
branzach przyczyni si¢ do unikniecia rozczarowania spowodowanego brakiem miejsc
zatrudnienia oraz koniecznoscig zmiany branzy. Szkoly powinny wypracowaé plan
dzialan, stworzy¢ oferty adekwatnie do potrzeb rynku pracy w skali powiatu, woje-
wodztwa, a nawet catego panstwa. Takie dziatanie moze przyczynic si¢ do rozwijania
rynku pracy w danym regionie.

Na zmieniajace si¢ warunki spoleczno-gospodarcze oraz oczekiwania pracodaw-
céw powinien reagowac nie tylko dyrektor szkoly, wystepujac do Wojewddzkiej Rady
Rynku Pracy z wnioskiem o utworzenie nowego kierunku ksztatcenia, ale i organ pro-
wadzacy szkole, ktérym moze by¢ précz osoby prawnej i fizycznej takze minister oraz
jednostka samorzadu terytorialnego (gmina, powiat, wojewddztwo). Wlasciwy organ
prowadzacy szkole¢ odpowiada za jej dzialalnos¢, w tym réwniez za zapewnienie Srod-
kéw finansowych na realizacje wszelkich zadan wynikajacych z obowiazkéw danej
szkoly wzgledem ucznia. Organ ten jest zobowigzany takze do przeznaczania ze swo-
jego budzetu Srodkéw na doskonalenie zawodowe nauczycieli z uwzglednieniem do-
radztwa metodycznego (1% planowanych rocznych srodkéw przeznaczanych na wy-
nagrodzenia dla nauczycieli). Srodkami zaplanowanymi na dofinansowanie form do-
skonalenia nauczycieli rozdysponowuje dyrektor. Powstawanie nowych zawodo6w, ko-
rzystanie w zaktadach pracy z nowoczesnych maszyn i urzadzen, stosowanie innowa-
cyjnych technologii powinno sktoni¢ dyrektoréw szkét zawodowych do przeznaczania
wickszej puli pieni¢znej na podwyzszanie kwalifikacji przede wszystkim nauczycieli
przedmiotéw zawodowych. Przyniesie to profity szkole, gdyz bedzie bardziej konku-
rencyjna wzgledem innych szkdt, a takze zwickszy szanse¢ zatrudnienia absolwentéw,
ktérych umiejetnosci beda atrakcyjne dla najbardziej wymagajacego przedsigbiorcy.
Zadaniem organu prowadzacego szkole jest wyposazenie jej w pomoce dydaktyczne
1 sprzet potrzebny do realizacji programéw nauczania i programéw wychowawczych.
Dyrektor szkoly zawodowej nie moze dopusci¢ do sytuacji, w ktérej uczniowie przy-
swajaja teori¢ bez prezentacji wizualnej omawianego zagadnienia (np. budowa urza-
dzenia, zasada dziatania maszyn). Nad prawidlowym przebiegiem procesu nauczania
czuwa organ nadzorujacy szkole (kurator o$wiaty i wlasciwy minister).

W przygotowaniu do wejscia na rynek pracy oraz sprostaniu wymaganiom i ocze-
kiwaniom przysztego pracodawcy, w powodzeniu realizacji edukacji zawodowej badz
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porazce maja udzial zaktady pracy, bedace miejscem praktyk zawodowych oraz po-
tencjalnym miejscem zatrudnienia. Praktyczna nauka zawodu to zajecia i praktyki
zawodowe. Zajecia praktyczne stuzq opanowaniu przez ucznia umiejetnosci zawo-
dowych koniecznych do podjecia pracy w danym zawodzie; praktyki zawodowe to
wykorzystanie i poglebianie zdobytej wiedzy i umiejetnosci zawodowych w rzeczy-
wistych warunkach pracy. Metodycznie, bezblednie prowadzona praktyczna nauka
zawodu z wykorzystaniem nowych technologii kompatybilnych z wymogami unij-
nymi przyczynia si¢ do uksztaltowania wilaSciwej postawy u ucznia, inspiruje go
do poglebiania wiedzy, sprzyja jego wielostronnej aktywnosci, a zarazem wymusza
ja, korzystnie wplywa na rozwoj jego intelektu i umiejetnosci manualnych, przygo-
towuje do wdrazania nowych sposobéw rozwigzywania probleméw i modyfikowania
dziatan, a takze uczy wspoldziatania z innymi ludZmi, wchodzenia z nimi w relacje.

Osoba prowadzaca zajecia praktyczne oraz praktyki zawodowe, majaca autory-
tet pozyskuje na rynku pracy absolwentéw gotowych do wypelniania obowigzkéw
wymaganych na danym stanowisku oraz do podejmowania samodzielnie decyzji.
Praktyczna nauka zawodu sprzyja ksztaltowaniu postaw zawodowych, przygoto-
wuje jednostke do samodzielnej realizacji zadann zawodowych. Uczen uczestniczacy
w praktykach zawodowych poza siedzibg szkoty, w przedsicbiorstwach panistwowych
lub firmach prywatnych, ma szanse¢ skonfrontowa¢ zdobyte w szkole wiadomosci
z rzeczywistym ich wykorzystaniem w zakladzie pracy, pozyskiwaniem i poglebia-
niem umiejetnosci, poznaje strukture organizacyjno-porzadkowa podmiotu gospo-
darczego. Relacja zaktad pracy — praktykant powinna przynosi¢ obopélne korzysci.
Praktykant nawigzujacy wi¢z z pracownikami, poznaje profesj¢ danej jednostki go-
spodarczej, okresla potencjalne mozliwosci progresji danego zaktadu pracy na rynku
pracy, planuje i kreuje mozliwe $ciezki awansu zawodowego, a takze poziom bytu eg-
zystencjalnego. Zaktad pracy, dyrektorzy i kierownicy, maja szans¢ wylonienia z gru-
py praktykantéw najlepiej rokujacych uczniéw, a w przysztosci wiaczenia ich do ka-
dry pracowniczej. Zatrudniajac najzdolniejszych absolwentéw, pracodawca moze by¢
pewien, ze sprostaja oni wszystkim wymogom, a takze przyczynia si¢c do rozwoju
jednostki gospodarcze;j.

Skutecznie prowadzona polityka panistwa sprzyja rozwojowi gospodarczemu,
ochronie egzystencjalnych potrzeb ludzkich, tworzy warunki realizacji ich indywi-
dualnych potrzeb. Organy centralne dostosowuja system edukacyjny do wymogow
wspolczesnego $wiata. Powinny one preznie reagowac na zapotrzebowania rynku
pracy oraz wspiera¢ zaktady pracy i szkoly zawodowe, jak réwniez rodziny. Madrze
prowadzona polityka przyczynia si¢ do tworzenia miejsc pracy i obsadzania ich pra-
cownikami zgodnie z wyksztalceniem i kierunkiem zawodowym, a takze prowadzi
do zmniejszenia rozmiaréw bezrobocia. Organy centralne wprowadzajac nowe prze-
pisy prawne, przychylne dla przedsi¢biorcéw zatrudniajacych nowych pracownikéw
zmniejszaja bezrobocie.

Uksztaltowana odpowiednio jednostka powinna wykazywac¢ si¢ wiedza, umiejet-
nosciami i mie¢ wlasciwa postawe wobec zawodu i zakladu pracy oraz ojczyzny. Uczen
szkoly zawodowe]j powinien by¢ swiadom koniecznosci ksztalcenia si¢ przez cale zycie.

Proponowane definicje niepowodzenn edukacyjnych przed transformacja ustro-
jowa spelnialy wymogi poprzednich lat, w ktérych postep techniczny, wynalazczy
nie byl tak dynamiczny, jak obecnie. Przed transformacjq ustrojowa nawet niewiel-
kie zaangazowanie pracownika w samoksztalcenie, pozwalalo mu spetnia¢ wymogi
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stawiane przez zaklad pracy. Wspdlczesnie rozwdj techniczny i gospodarka wolno-
rynkowa stawiajaq przed pracownikiem wicksze wyzwania i inspirujq go do bardziej
wytezonego wysitku w zakresie samoksztatcenia.

Uwienczeniem dazen uczniéw szkot zawodowych lub innych instytucji o$wiato-
wo-wychowawczych jest otrzymanie dyplomu ($wiadectwa, certyfikatu) okreslaja-
cego poziom wyksztalcenia, wiedzy, umiejetnosci oraz wlasciwych nawykéw, wyka-
zywanie zainteresowania i zdolnosci nie tylko ogélnych, ale i zawodowych, orien-
towanie si¢ w funkcjonowaniu zakladu pracy, jak réwniez wykazywanie si¢ checia
doskonalenia siebie i wiasnego otoczenia.

W trakcie ucze¢szczania do szkoly zawodowej uczenh zdobywa kompetencje. Spo-
srod kompetencji o charakterze ogélnym wyrézniamy kompetencje kluczowe pet-
nigce istotng role¢ w prawidiowym funkcjonowaniu jednostki w zyciu spotecznym.
Odzwierciedlaja si¢ one w takich cechach cztowieka, jak niezaleznos¢, przedsiebior-
czos$¢, umiejetno$¢ podejmowania ryzyka i nowych wyzwan, a takze umiejetnosé
pracy w zespole oraz inicjowania dialogu, rozwaga, solidarnos¢, aktywne obywa-
telstwo. Sa konieczne w samodzielnym, odpowiedzialnym i dostatnim zyciu. Nie-
ustanne zmiany zachodzace w otoczeniu odciskaja pietno na kompetencjach kluczo-
wych, ktére powinny umozliwia¢ ustawiczng aktualizacj¢ wiedzy i umiejetnosci oraz
zapewni¢ dostosowanie do dynamicznego rozwoju cywilizacyjnego. Kompetencje
kluczowe uwzgledniajg potrzeby catej spolecznosdci, uwarunkowane saq kontekstem
kulturowym i jezykowym, tzn. pokrywajq si¢ z przyjetymi przez spoleczenstwo war-
toSciami oraz prawami etyki, gospodarki i kultury. Uwidaczniajg si¢ na przestrze-
ni catego zycia i przygotowujq wszystkich obywateli do pelnienia réznorakich r6l,
np. pracownika, rodzica lub uczestnika zycia politycznego.

Efektywno$¢ wykonywania wszelkich dziatan przez czlowieka zalezy od posia-
danych przez niego tzw. kompetencji twardych oraz mi¢kkich. Pierwsze dotycza ka-
tegorii wiedzy i umiejetnosci, np. znajomosci jezykéw obcych, umiejetnosci obstu-
giwania programéw komputerowych, wiedzy specjalistycznej. Drugie — odnoszg si¢
do cech psychofizycznych i umiej¢tnosci spotecznych, sktadaja si¢ na nie predyspo-
zycje osobiste i spoleczne. Osoba posiadajaca kompetencje mickkie potrafi: kreatyw-
nie opracowac pomyslt, wychodzac poza schemat; opracowac kilka sposobdéw wyjscia
z sytuacji problemowej i wybra¢ najskuteczniejszy; podejmowacé dynamiczne dziata-
nia w dziedzinach, w ktérych jest to wymagane lub dokona¢ wnikliwej analizy zada-
nia; klarownie wyraza¢ wlasne mysli, dostosowac przekaz stowny do interlokutora
i uwaznie stuchad jego wypowiedzi, wyciagajac z niej przestanki merytoryczne; by¢
elastycznym, dopasowac si¢ do zaistniatych zmian czy nagltych wymogéw sytuacji
zadaniowej; wykorzysta¢ nadarzajaca si¢ szans¢, samodzielnie poszukiwaé okazji
do dziatania; wspoéldziata¢ w zespole, by¢ asertywnym oraz uwaznym wobec potrzeb
wspolpracownikéw, szanowac ich zdanie oraz umie¢ przedstawia¢ wlasne argumen-
ty; zarzadzac czasem, zaplanowac czas potrzebny do wykonania calego zadania i roz-
sadnie go zagospodarowacd, segregujac na etapy wedlug okreslonej kolejnosci.

Zdobycie przez ucznia facznie kompetencji twardych i migkkich jest konieczne,
by mogt uchronic si¢ przed niepowodzeniem edukacyjnym, a w przysziosci sprostac
rosnacym oczekiwaniom pracodawcéw, podazac za rozwojem cywilizacyjnym, a tak-
ze przodowac w obszarze wlasnej dziatalnosci.

Kompetencje zdobyte w trakcie edukacji formalnej to kwalifikacje zakoniczone
nadaniem dyplomu lub $wiadectwa zgodnie z odpowiednimi ustawami (ustawa
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0 systemie oSwiaty, prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawa o stopniach naukowych
i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule z zakresu sztuki). Kwalifikacje opisywa-
ne sa za pomoca efektéw uczenia si¢ w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji spotecznych.

Opisywanie efektéw uczenia si¢ w kategoriach wiedzy, umiej¢tnosci i kompeten-
¢ji spolecznych sprzyja spojrzeniu na niepowodzenia edukacyjne w inny sposéb niz
dotychczas i generuje potrzeb¢ nowego modelu badann niepowodzen edukacyjnych
uczniéw szkét zawodowych.

Efekty uczenia si¢ zostaty okreslone dla poszczegélnych kwalifikacji w nowej pod-
stawie programowej ksztatcenia w zawodach. Zawodom ujetym w podstawie progra-
mowej przyporzadkowano za$ poszczegélne kwalifikacje. W skiad zawodu szkolne-
go wchodzi bowiem komponent wyksztalcenia og6lnego, sprzyjajacy elastycznemu
ksztaltowaniu kariery edukacyjnej, oraz kwalifikacje zlozone z jednej, dwu lub trzech
wyodrebnionych kwalifikacji zawodowych. Uzyskanie §wiadectwa ukonczenia szko-
ly zawodowej oraz swiadectw potwierdzajacych wszystkie kwalifikacje wtasciwe dla
danego zawodu stanowig podstawe otrzymania dyplomu.

Kazdy uczen pragnie przygotowac si¢ do wykonywania okreslonego zawodu. Do-
kument potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe opisane zgodnie z efektami uczenia
si¢ zapewni czytelno$¢ uzyskanego przygotowania do pracy potencjalnym zagranicz-
nym pracodawcom oraz utatwi mobilnos¢ pracownikom w Unii Europejskiej.

Konieczne jest nowe spojrzenie na niepowodzenia edukacyjne uczniéw szkoét za-
wodowych, ktére moim zdaniem nalezy rozpatrywaé pod katem efektéw uczenia
sie. Proponuje nastepujacy model analizy niepowodzen edukacyjnych uczniéw szkot
zawodowych:

trzeci poziom _ wiedza, umiejgtnos¢
i kompetencje spoteczne
C—> | Il stopnia
g
= \ J wiedza i umiejetnosci ]
3 drugi poziom wiedza i kompetencje spoieczne]
2 > | Il stopnia
Q . umiejgtnosci ’
-§ i kompetencje spoteczne
(@] ) m——
_% wiedza ]
=z
> | Istopnia ] pierwszy poziom umiejetnosci ]
kompetencije spoteczne ]

Rys. 1. Model analizy niepowodzen edukacyjnych uczniéw szkét zawodowych. Opracowanie wlasne

Uczen szkoly zawodowej moze zdoby¢ maksymalnie trzy kwalifikacje sktadajace
si¢ na kwalifikacje zawodowe. W zawodzie technik informatyk na przykiad wyod-
rebniono nastepujace kwalifikacje, tj. E.12. Montaz i eksploatacja komputeréw oso-
bistych oraz urzadzen peryferyjnych, E.13. Projektowanie lokalnych sieci kompu-
terowych i administrowanie sieciami oraz E.14. Tworzenie aplikacji internetowych
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i baz danych oraz administrowanie bazami. Zdobycie trzech kwalifikacji E.12, E.13
oraz E.14 $swiadczy o posiadaniu wiedzy, umieje¢tnosci i kompetencji spotecznych ko-
niecznych do pracy w trzech obszarach branzy informatycznej.

Niepowodzenia edukacyjne I stopnia to niepowodzenia poniesione podczas zdo-
bywania pierwszej kwalifikacji, niepowodzenia edukacyjne II stopnia, to niepowo-
dzenia, ktére moga pojawi¢ si¢ podczas zdobywania drugiej kwalifikacji, niepowo-
dzenia edukacyjne III stopnia, odpowiadaja niepowodzeniom dotyczacym trzeciej
kwalifikacji.

Niepowodzenia edukacyjne I, I i III stopnia mogq wystepowac na trzech pozio-
mach, ktére uwzgledniaja nieopanowane przez ucznia kategorie (wiedze¢, umiejetno-
$ci i kompetencje spoteczne).

Pierwszy poziom niepowodzen edukacyjnych I, II lub III stopnia dotyczy braku
opanowania jednej z trzech kategorii. Swiadczy o tym, ze uczen nie wykazat sie wie-
dza podstawowaq (w < wp) lub brak mu umiej¢tnosci podstawowych (u < up), lub
nie nabyl podstawowych kompetencji spolecznych (ks < ksp), jakie sa wymagane
do uzyskania kwalifikacji w danym zawodzie.

Drugi poziom niepowodzen edukacyjnych I, II lub III stopnia odnosi si¢ do nie-
opanowania dwu z trzech kategorii. Uczeth nie uzyskal podstawowej wiedzy i pod-
stawowych umiejetnosci (w, u < wp, up) lub podstawowej wiedzy i podstawowych
kompetencji spotecznych (w, ks < wp, ksp), lub podstawowych umiejetnosci i pod-
stawowych kompetencji spolecznych (u, ks < up, ksp), ktérymi powinien si¢ wyka-
zywac w dazeniu do zdobycia kwalifikacji.

Trzeci poziom niepowodzen edukacyjnych I, IT lub III stopnia wyraza si¢ nieosig-
gnicciem podstawowej: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych (w, u, ks <
wp, up, ksp), czyli trzech kategorii, ktérych posiadanie jest niezbedne do uzyskania
Swiadectwa potwierdzajacego zdobycie kwalifikacji.

Opanowanie przez ucznia podstawowe] wiedzy, podstawowych umiejetnosci
i kompetencji spotecznych w stopniu minimalnym potrzebnych do zdobycia poszcze-
gblnych swiadectw potwierdzajacych kwalifikacje w zawodzie, a w efekcie konco-
wym — dyplomu, okreslam jako efekt minimum. Uczenh nie powinien ograniczac si¢
do zdobywania wyréznionych kategorii w stopniu minimalnym, ale stara¢ si¢ jak
najwiccej wiedzie¢, umiec i potrafi¢ w obrebie zawodu, ktérego uczy si¢ w szkole.
Nie powinien koncentrowac si¢ wylacznie na tym co niezbedne i wymagane, by zda¢
egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie, ale wychodzi¢ ponad przeci¢tnosé,
stale podaza¢ za nowoSciami. Uwazam, ze osoby, ktdre nie przyjma aktywnej posta-
wy, prawdopodobnie nie poradza sobie na kolejnym etapie edukacyjnym, np. na stu-
diach podyplomowych czy wyzszych. W poréwnaniu z pracownikami o wysokiej eru-
dycji, przedsi¢biorczosci, wychodzacych poza tradycyjne myslenie nie beda dobrze
rokowaé na przyszto$¢, gdy konieczna bedzie redukcja kadry pracowniczej nalezy
przypuszczad, ze utracq oni zatrudnienie w pierwszej kolejnosci.

Nieuzyskanie kwalifikacji potwierdzonych egzaminem, opisanych za pomoca
efektéw uczenia si¢ w kategoriach wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych
oznacza, ze nie zostaly spelione standardy kwalifikacji zawodowych. Standaryza-
cja polega na uznawalnosci dyploméw i kwalifikacji zawodowych we wszystkich
krajach Unii Europejskiej, a wiec m.in. umozliwia swobodny przeptyw pracowni-
kéw. Pierwsza definicje standardéw kwalifikacji zawodowych zaproponowali Stefan
M. Kwiatkowski i Zofia Sepkowska (Kwiatkowski, Sepkowska, red., 2000, s. 13).
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Termin ten nalezy rozumie¢ jako akceptowana przez przedstawicieli edukacji, pra-
codawcdédw oraz innych znaczacych partneréw spotecznych norma minimalnych wy-
magan kwalifikacyjnych zapewniajacych odpowiednig jako$¢ wykonywania zadan
wyodrebnionych w danym zawodzie (zob. Kwiatkowski, 2012, s. 169).

Uczniowie szkdt zawodowych na etapie edukacji formalnej procz kwalifikacji zto-
zonych maja mozliwo$¢ uzyskania kwalifikacji pelnych (duzych), okreslajacych po-
ziom wyksztalcenia, tzn. wyksztalcenie zasadnicze zawodowe, wyksztatcenie Sred-
nie, oraz kwalifikacji czastkowych (malych), potwierdzajacych mniejsze jednost-
ki efektéw uczenia si¢, ktérym przypisano poziom Polskiej Ramy Kwalifikacyjnej
(PRK), tj. Swiadectwo potwierdzajace kwalifikacje w zawodzie.

Opanowane efekty uczenia si¢ w systemie edukacji oSwiaty, w tym uczniéw szkot
zawodowych, prowadza do uzyskania kwalifikacji zarejestrowanej, a wiec uwzgled-
nionej w Zintegrowanym Rejestrze Kwalifikacji. Kwalifikacja wpisana do zintegro-
wanego rejestru wiaze si¢ z nadaniem jej poziomu, $wiadczy o jej wiarygodnosci,
odpowiada standardom, tzn. opisano ja w jezyku efektéw uczenia si¢, sprecyzowano
sposob walidacji i okreslono spos6b zapewniania jakosci.

Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji wraz z Polskg Rama Kwalifikacji odniesiong
do Europejskiej Ramy Kwalifikacji tworzy Krajowy System Kwalifikacji, ktéry stwa-
rza wicksze mozliwosci identyfikowania, dokumentowania i potwierdzania efektéw
uczenia si¢ kumulowanych przez cale zycie.
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Niepowodzenia edukacyjne uczniéw szkét zawodowych — model badan

Zmieniajace si¢ wymogi rynku pracy, wykorzystywanie nowych technologii sprzyjaja uczeniu si¢
przez cale zycie, jak réwniez inspiruja do spojrzenia na niepowodzenia edukacyjne, uwzgledniajac
wspolczesne uwarunkowania. W artykule zaprezentowano dotychczasowe i nowe ujecie problematy-
ki niepowodzen edukacyjnych. Oméwiony zostal wplyw oséb bezposrednio i posrednio zwigzanych
z procesami edukacyjnymi na losy edukacyjne jednostki. Przedstawiono model analizy niepowodzen
edukacyjnych uczniéw szkét zawodowych.

Stowa kluczowe: edukacja formalna, ksztatcenie zawodowe, niepowodzenia edukacyjne

Educational failures of vocational school students — the study model

Changing requirements of the labor market and using new technologies foster continuous learning
and inspire you to look at the failure of education taking into account contemporary conditions. The
article presents both previous and present grasp of the educational failures problem. It discusses
the influence of people directly and indirectly involved in the learning process of an individual and
presents the model of the analysis of vocational schools students’ failures.

Keywords and phrases: formal education, vocational education, educational failure
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PEDAGOGOWIE PRACY O ROLI I MIEJSCU UMIEJETNOSCI
W KSZTAYTOWANIU KWALIFIKACJI ZAWODOWYCH

W dorobku polskiej pedagogiki pracy umiejetnosci byly zawsze konstytutywnym,
pierwszoplanowym komponentem kwalifikacji zawodowych. Nie wigzano ich
z kompetencjami, ktére traktowano jako zakres uprawnienh do wydawania stosow-
nych decyzji, sad6éw i opinii czy ekspertyz.

Dopiero konfrontacja dorobku rodzimej pedagogiki pracy dotyczaca rozumie-
nia pojecia kwalifikacji i kompetencji z uznawanymi podej$ciami interpretacyjnymi
w krajach wysoko rozwinietych gospodarczo skomplikowata nieco sytuacj¢ i wpro-
wadzita u nas do$¢ widoczne i odczuwalne nieporozumienia.

Problem istoty kwalifikacji i roli umiejetnosci w ksztaltowaniu tych kwalifika-
qji stal sie¢ jeszcze w naszym kraju bardziej ztozony, kiedy to Parlament Europejski
i Rada Unii Europejskiej ogtosity w dniu 23 kwietnia 2008 roku Zalecenia w sprawie
Europejskich Ram Kwalifikacyjnych (ERK), z ktérych wynika, ze kwalifikacje sa
wyznaczane przez trzy komponenty (deskryptory), tj. wiedze, umiejetnosci i kom-
petencje. Z tak przyjetego zatozenia wynika, ze kompetencje zawodowe sq czgScia
sktadowa kwalifikacji, a umiejetnosci wobec nich autonomiczne.

Bezkrytyczne przyjecie zalecen z ERK, a dotyczacych rozumienia i interpretowa-
nia tak waznego terminu dla rynku pracy, jakim sq kwalifikacje zawodowe, a w ich
obr¢bie umiejetnosci, wymaga, cho¢by dla réwnowagi, przypomnienia i ukazania
dorobku pedagogiki pracy w tym zakresie. Z tym, ze gtéwne rozwazania warto od-
nie$¢ do samych umiejetnosci i ich znaczenia dla kwalifikacji zawodowych. Odwo-
fajmy si¢ zatem na poczatku rozwazan nad istotg umiejetnosci do stanowiska tworcy
pedagogiki pracy — Tadeusza Nowackiego.

Ot6z we wszystkich czterech wydaniach Podstaw dydaktyki zawodowej Tadeusz No-
wacki umiejetnosci rozpatruje jako kategorie pojeciowa z obszaru motoryki i defi-
niuje je jako ,, moznos$¢ wykonania odpowiednich czynnosci w okreslonych warun-
kach”, lub jako ,,dostosowanie do sytuacji dzialanie motoryczne”. I dalej autor do-
daje: ,prawidlowa definicja umiejetnosci okresla udziat centralnego osrodka nerwo-
wego, miegsni i sytuacji w ksztaltowaniu si¢ umiejetnosci” (Nowacki, 1979, s. 203).
Przyjmujac za kryterium zakres (ilos¢) wykonywanych ruchéw, Tadeusz Nowacki
wyréznil trzy rodzaje umiejetnosci: elementarne (wykonywanie ruchéw prostych),
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czynnosciowe (wykonywanie czynnos$ci, rozumianej jako dziatania zlozonego z kil-
ku czy kilkunastu ruchéw prostych o okreslonej charakterystyce ze wzgledu na ich
chronologi¢ i energi¢) oraz zlozone (wykonywanie zespolu czynnosci) (tamze,
s. 205-210). Jednoczesnie tworca polskiej teorii ksztatcenia zawodowego, odwolujac
si¢ do teorii czynnoSci Tadeusza Tomaszewskiego oraz do prac Johanna F. Herberta,
Sergiusza Hessena, Georga Kerschensteinera, Johna Deweya, a takze do Bogdana
Nawroczynskiego i Wincentego Okonia, przyjal za naturalny podzial umiejetnosci
na umystowe i praktyczne. W pdzniejszych opracowaniach, uzywajac okreslen, iz
jest to ,,sprawdzona mozliwo$¢ wykonania jakiej$ czynnosci lub dziatania” (Nowac-
ki, 1999, s. 146), jak réwniez ,,celowe wykonanie dziatania z wyborem i zastosowa-
niem prawidlowych sposobéw z uwzglednieniem okreslonych warunkéw i otrzyma-
niem wlasciwych rezultatéw” (Koczniewska-Zagoérska, Nowacki, Wiatrowski, 1986,
s. 364), a takze jako ,sprawdzona mozliwos¢ adekwatnego do sytuacji dzialania
oparta na wiedzy oraz wyc¢wiczonych wczesniej elementach sensomotorycznych”
(Nowacki, Korabiowska-Nowacka, Baraniak, 1999, s. 276).

Ponadto, przyjmujac za kryterium wymagania kwalifikacyjne niezbedne do wyko-
nywania zadati zawodowych, przyjat inny podzial umiejetnosci na: podstawowe, uzu-
pelniajace i specjalistyczne. Przez umiejetnosci podstawowe autor rozumial umiejet-
nosci stanowigce trzon okreslonego zawodu, ktérych posiadanie jest konieczne do wy-
konywania gtéwnych rodzajéw zadan zawodowych, charakterystycznych dla danego
zawodu. Z kolei umiejetno$ci uzupekiajace — to rozwini¢te umiejetnosci podstawowe,
wspomagajace je w wykonywaniu zadan o duzym stopniu zlozonosci i umozliwiajace
rozwigzywanie tych zadann w warunkach problemowych. Wreszcie umiejetnosci spe-
cjalistyczne, czyli dodatkowe, umozliwiaja wykonywanie nowych zadan, wynikaja-
cych ze zmian sytuacji techniczno-technologicznej, o swoistej i zawe¢zonej tresci'.

Przyjeta przez T. Nowackiego interpretacja istoty umiejetnosci jest gtéwnie opar-
ta (0 czym wczesniej wspomniano) na teorii czynnosci Tadeusza Tomaszewskiego
i w duzym stopniu jest zbiezna z pdzniejszq koncepcja czterech perspektyw spoj-
rzenia na dziatanie (czynnosciowe, celowosciowe, zadaniowe i sytuacyjne) Janusza
Gniteckiego (1996) oraz Ireny Kurcz?.

Charakterystyczne dla stanowiska T. Nowackiego jest to, ze umiejetnosci trak-
tuje jako pierwszoplanowe dla kwalifikacji zawodowych, gdyz — wedtug tego au-
tora — podstawa rozwigzywania kazdego, najprostszego nawet zadania jest uktad
umiejetnosci niezbedny do przeprowadzania koniecznych operacji umystowych lub
do pozadanego lub koniecznego porzadku czynnosci (Nowacki, 1979, s. 56).

Podobne w wymowie, chociaz réznigce si¢ szczegdtami definicje umiejetnosci
T. Nowackiego pozostaly w pedagogice pracy aktualne do chwili obecnej. Powiem
wiecej, okreslenia tego pojecia sformulowane przez ,,0jca” polskiej pedagogiki pracy
sa niezwykle przekonujace, logicznie spdjne, znakomicie oddajace istote rzeczy.

Probe pogodzenia stanowiska T. Nowackiego ze stanowiskiem psychologicznym
(np. I. Kurcz) i prakseologicznym podjal Zygmunt Wiatrowski, ktéry w kolejnych
wydaniach Podstaw pedagogiki pracy zamieszczal wlasng definicje: ,, Umiejetnos¢ to
po prostu gotowos¢ i moznos¢ celowego dziatania z wyborem i zastosowaniem naj-
bardziej odpowiednich sposobdéw oraz z uwzglednieniem okreSlonych warunkow,
gwarantujacych wlasciwe rezultaty tego dziatania, to sprawdzona mozliwos¢ celo-
wego wykonania pewnego okreslonego rodzaju dziatan” (Wiatrowski, 1994, s. 82;
2005, s. 116).
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Z cybernetycznego punktu widzenia, istot¢ umiej¢tnosci analizowat Ludwik Kot-
kowski, majacy istotny, cho¢ mato eksponowany wktad w rozwéj pedagogiki pracy,
w czesci dotyczacej teoretycznych podstaw ksztalcenia zawodowego. Autor ten przy-
jat, miedzy innymi, ze:

1) umiejetnos¢ wykonania jakiego$ zadania powinna by¢ powigzana z czynno$ciami
prowadzacymi do wyniku, a nie z samym wynikiem, poniewaz czynnos$ci powta-
17ajq si¢ podczas wykonywania réznych zadan;

2) pomiedzy poszczeg6lnymi czynnoSciami zachodzi réwniez relacja zwarta (sprze-
zenie zwrotne), poniewaz niepowodzenie przy wykonywaniu nastepnego etapu
zmusza podmiot wykonujacy zadanie (operacj¢) do powrotu do poprzedniego;

3) nalezy méwi¢ zar6wno o umiej¢tnosci wykonania jakiej$ czynnosci, a takze
0 umiejetnosci wykonania calego zadania, wymagajacego opanowania ciggu
ustrukturyzowanych czynnosci (Kotkowski, 1986, s. 44-47).

Przyjete zatozenie dato podstawy L. Kotkowskiemu do stwierdzenia: kto$ posiadt
umiejetnos¢ wykonania pewnej czynnosci praktycznej, jezeli potrafi:

* wytworzy¢ informacje sterujace dziataniem,

a nastepnie

* dziala¢ praktycznie, motorycznie.

Przez wytworzenie informacji sterujacych dzialaniem autor rozumial r6zne po-
mysty wykonania czynnoSci oraz przeprowadzenia oceny tych pomysiéw w celu
dokonania wtasciwego wyboru jednego z nich i wreszcie dokonanie wyboru ,,tego
wlasciwego” wariantu wykonania czynnosci. W przekonaniu autora: ,,jezeli cztowiek
potrafi (jest zdolny — podkreslenie ES.) wykona¢ motorycznie dang czynnos$¢ bez-
blednie w oparciu o wytworzony schemat, plan (program, model) dziatania, to mé-
wimy wéwczas, ze opanowal umiejetnos¢é wykonania tej czynnosci” (tamze, s. 46).

W odniesieniu do zadania, a nie do pojedynczej czynnosci, umiejetnos¢ — wedlug
L. Kotkowskiego — oznacza zdolno$¢ podmiotu dziatajacego do bezbtednego wykona-
nia ustrukturyzowanego ciggu czynnosci prowadzacych do osiagni¢cia celu, jakim
jest wykonanie zadania (operacji).

W pracy pt. Elementy teorii ksztalcenia zawodowego, napisanej wspdlnie ze Stefanem
M. Kwiatkowskim, L. Kotkowski nieznacznie zmodyfikowat swe podejscie do umiejet-
nosci wykonania danej czynnos$ci, zmieniajac tresci czynnosci w nastepujacy sposob:
* zamiast , Wytworzy¢ informacje sterujace dzialaniem” wprowadzit , Wytworzy¢

lub przyswoi¢, odtworzy¢, zrekonstruowac z pamicci informacje sterujace dzia-

faniem”;

* zamiast ,Dziata¢ praktycznie” wprowadzit , Dziata¢ praktycznie — samodzielnie
lub przez nasladowanie wykona¢ czynnosci motoryczne” (Kotkowski, Kwiatkow-
ski, 1994).

Zmiany te sg niczym innym, jak uszczegdétowieniem tresci czynnosci w stosunku
do poprzedniego zapisu, ale nie zmieniajq istoty zagadnienia i nie dotycza mechani-
Zmu sprze¢zenia zwrotnego.

W $lad za tak rozumiang umiejetnoscig S. M. Kwiatkowski przyjmuje, ze ,jezeli
pracownik potrafi wykona¢ okreslony zbidr czynnosci, to opanowat odpowiadajaca im
umiejetnosé, chociaz samg umiejetnosé okresla jako zdolno$¢ wykonania czynnosci
prowadzacych do zrealizowania zadania zawodowego” (Kwiatkowski, 2004, s. 13).

Dos¢ obszerna i ciekawa analize umiejetnosci jako kategorii pojeciowej, na grun-
cie pedagogiki pracy, przeprowadzita Urszula Jeruszka, chociaz jest to analiza
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z czestym odwolaniem si¢ do teorii psychologicznych (np. teorii trzech super-czynni-
kéw — H. J. Eysencka, teorii czynnikowej struktury osobowosci — R. B. Cattella, teorii
czynnos$ci — T. Tomaszewskiego).

Poglebiona analiza r6znych uje¢ umiejetnosci pozwala — twierdzi autorka — uznag,
ze ,,cztowiek posiada umiejetnos¢ dziatania, jesli przejawia odpowiednie cechy osobo-
wosci, zdobyt odpowiedni zaséb wiedzy i konieczne doswiadczenie w wykonywaniu
czynnosci w typowej i nietypowej sytuacji, za pomoca ktérych moze rozwigza¢ na-
suwajace si¢ zadania i uzyskuje wynik zgodny z zaprojektowangq i uznang spotecznie
norma” (Jeruszka, 2006, s. 96). U. Jeruszka twierdzi takze, ze ,, Sq umiejetnosci, kto-
rych pewni ludzie ze wzgledu na swoje cechy osobowosciowe nie sq w stanie dobrze
opanowac lub w ogéle opanowad, a inni te same umiejetnosci opanowujq tatwo i szyb-
ko. Jeden czlowiek doskonale radzi sobie z zadaniami akademickimi, inny z mecha-
nicznymi, jeszcze inny ma talenty spoleczne. Osoba bystra w jednej dziedzinie moze
by¢ »tepa« w innej. Kto$ ma »zlote rece«, ma zreczne rece, zdolnosci manualne, uzdol-
nienia techniczne, kto$ inny ma »dusz¢ artysty« i uzdolnienia plastyczne. Jedni maja
zdolnosci wzrokowo-przestrzenne, inni ich nie maja. Jedni maja zdolnosci werbalne,
inni — nie maja. Jedni pracuja szybko i nerwowo, zywo i szybko reaguja, inni pracujq
w wolnym tempie i powoli. Jedni sq systematyczni, inni sq niesystematyczni. Jedni
sq wytrwali, cierpliwi i dokladni, inni si¢ szybko znieche¢caja. Jedni sg wybuchowi
inni za§ w swoim zachowaniu lub reakcji przejawiaja staba intensywnos¢. Jednych
ludzi charakteryzuje silny uktad nerwowy, innych — staby. Jedni sa odporni na emocje,
potrafia nawigzywac kontakt z ludZmi, wspétdziata¢ z innymi, inni sq samotnikami,
indywidualistami, wola dziata¢ w pojedynke i nie potrafig si¢ podporzadkowac. Jed-
ni ludzie sq zmotywowani do robienia kariery i ucza si¢ umiejetnosci niezbednych
do wykonywania zawodu, inni nie sq pobudzeni do dziatania” (tamze, s. 95).

Z tak rozumianag relacja pomi¢dzy umiejetnosciami a cechami osobowosci mozna
si¢ zgodzi¢, albowiem jesli, na przyktad, jednostka ma przeci¢tne zdolno$ci manual-
ne, to nigdy nie bedzie dobrym rzemieslnikiem, brak stuchu wyklucza opanowanie
umiejetnosci grania na instrumencie czy umiejetnosci tanecznych, a lek wysokosci
nie pozwala na opanowanie umiejetnosci pilotazu czy wspinaczki wysokogorskie;j.

W jednym z opracowan U. Jeruszka stara si¢ udowodni¢ nast¢pujaca teze: ,,pod-
stawowa kategoriq pedagogiki pracy jest pojecie umiejetnosci” (Jeruszka, 2003,
s. 83-95). Za tezq — zdaniem autorki — przemawiaja nastepujace fakty:

1) umiejetnos$¢ jest zasadniczym elementem kwalifikacji zawodowych;

2) umiejetnosci stanowia gléwny przedmiot oceny egzaminu potwierdzajacego
kwalifikacje zawodowe (obecnie potwierdzane sq kwalifikacje w zawodzie — pod-
kreslenie ES.);

3) umiejetne dziatanie stanowi podstawe dobrze wykonywanej pracy;

4) umiejetne zarzadzanie jest gtéwnym czynnikiem efektywnej gospodarki.

Dos¢ odlegla interpretacja umiejetnosci — od nieznacznie réznigcych si¢ stano-
wisk reprezentowanych przez polskich pedagogéw pracy — jest przyjeta przez Parla-
ment Europejski i Rad¢ Unii Europejskiej w swym Zaleceniu, w sprawie ustanowie-
nia Europejskich Ram Kwalifikacji. Ot6z w zatgczniku I do tego Zalecenia zapisano:
,umiejetnosci oznaczaja zdolnos¢ do stosowania wiedzy i korzystania z know — how
(wiedza proceduralna umozliwiajaca dziatanie — podkreslenie ES.) w celu wykona-
nia zadan i rozwigzan probleméw. W kontekscie Europejskich Ram Kwalifikacyjnych
umiejetnosci okresla sie jako kognitywne (obejmujace myslenie logiczne, intuicyjne
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i kreatywne) oraz praktyczne (obejmujace sprawnos¢ i korzystanie z metod, mate-
riatéw, narzedzi i instrumentéw)”. W Polsce powotany Zesp6t Ekspertéw na czele
z Ewa Chmielecka ze Szkoly Gléwnej Handlowej, ktéry rozpoczat prace nad Pol-
ska Rama Kwalifikacji, przyjat definicje podstawowych terminéw $cisle, zwigzanych
z PRK, w tym oczywiscie i umiejetnosci. W glosariuszu podstawowych terminéw
z Polskiej Ramy Kwalifikacji mowi si¢ o umiej¢tnosci zaréwno w liczbie pojedynczej,
jak 1 mnogiej. Zatem za umiejetnos¢ Zespot Ekspertéw uznat ,Wyéwiczong spraw-
nos$¢ w wykonywaniu okres$lonej (prostej lub zlozonej) czynnosci albo okreslonego
zadania” (Chmielecka, red., 2009, s. 66). W definigcji tej budzi watpliwo$¢ utozsamie-
nie umiejetnosci ze sprawnoscia, gdy tymczasem w prakseologii, psychologii pracy,
pedagogice pracy (duzo na ten temat pisali T. Nowacki, L. Kotkowski, U. Jeruszka
iin.), a przede wszystkim w praktyce techniczno-technologicznej sprawnos$¢ jest
traktowana jako stopien umieje¢tnosci.

Z kolei definicja umiejetnosci, przyjeta w glosariuszu terminologicznym Ko-
misji Ekspertow dla Krajowej Ramy Kwalifikacji, jest prawie identyczna z defini-
Cja zamieszczona w Zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej
z 23 kwietnia 2008 roku, a jej formuta brzmi: Umiejetnos¢ to ,,zdolnos¢ do rozwia-
zywania okreSlonych probleméw oraz wykonywania okreslonych zadan w oparciu
o wiedze, zaréwno teoretyczna, jak i praktyczna, czyli dotyczaca stosowania odpo-
wiednich dla danego zadania lub problemu procedur narzedzi i materialéw” (tamze,
S. 66). Réznica z Zaleceniem do ERK polega na tym, ze dziatanie typu ,stosowanie
wiedzy” zastapiono dziataniem ,w oparciu o wiedz¢”. Jest to r6znica tylko pozornie
malo znaczgca merytorycznie.

Jeszcze inaczej umiejetnosci zostaly zdefiniowane w publikacji Ministerstwa Pra-
cy i Polityki Spolecznej wydanej w 2011 roku. W zamieszczonym w tej publikacji
zalgczniku nr 1, zatytutowanym ,,Stownik poje¢ polityki uczenia si¢ przez cale zy-
cie” znajdujemy informacje, ze umiejetnos¢ to ,,zdolnos¢ wykorzystania wiedzy oraz
wyc¢wiczonych sprawnosci do wykonywania zadan oraz rozwigzywania probleméw”
(Izycka, Marszalek, 2011, s. 58). Takg sama definicje umiejetnosci przyjeto w waz-
nych dla pedagogiki pracach nad standardami kompetencji zawodowych.

Istnieje zatem réznica miedzy interpretacjami i uzasadnieniami istoty umiejet-
nosci wypracowanymi w obrebie pedagogiki pracy w naszym kraju a oficjalnymi in-
terpretacjami tego terminu, przyjetymi przez réznego rodzaju instytucje centralne,
bedace najczesciej dysponentami srodkdéw na badania zamawiane, ktére obecnie do-
minuja na rynku badawczym.

W tej sytuacji pedagogika pracy, powinna umiejetnie, w sposéb krytyczny, ale
rozwazny, asymilowac zachodzace w wyniku proceséw integracyjnych (a wiec natu-
ralnych) zmiany w systemie pojeciowym wpisujac je do podstaw teoretycznych tej
subdyscypliny.

Przypisy

! Podziat ten T. Nowacki przyjal za U. Jeruszka, a zostal on opublikowany we wspélnej ich pozycji
pt. Podstawy dydaktyki pracy. Warszawa 2004, s. 132—133

2 1. Kurcz w Psychologii pod red. T. Tomaszewskiego, w tekscie zatytulowanym Uczenie si¢ i pamigé
definiuje umieje¢tnos¢ jako ,,gotowos¢ do podjecia okreSlonego typu dziatania z mozliwoscia dostoso-
wania go do zmieniajacych si¢ warunkéw sytuacji, w jakich ma by¢ wykonane”.
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Pedagogowie pracy o roli i miejscu umiejetnosci
w ksztaltowaniu kwalifikacji zawodowych

W artykule zaprezentowano stanowisko pedagogéw pracy wobec rozumienia istoty umiejetnosci
iich znaczenia w ksztattowaniu kwalifikacji zawodowych.

Stanowisko to jest efektem wieloletnich prac i analiz gtéwnych twércéw pedagogiki pracy i ich
kontynuatoréw.

Stowa kluczowe: pedagogowie pracy, umiej¢tnosci, kwalifikacje zawodowe

Labor educators about the role and place
of professional qualifications shaping skills

A point of view of labor educators which concerns understanding of essence of skills and their mean-
ing in shaping professional qualifications is shown in the article.

This position is an effect of long-term works and analyses of main creators of labor education
and their successors.

Keywords: labor educators, skills, professional qualifications
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EDUKACJA XXI WIEKU. INTEGRALNE NAUCZANIE

Integralny znaczy wilgczajqcy, wywazony, obszerny (Wilber, 2003, za: Gidley, Hampson,
2008). Integralne podejscie wspomaga procesy spajania i rownowazenia uksztal-
towanych teoretycznie i empirycznie dowiedzionych prawd i wartosci, unikajac
przedkladania jednego systemu nad drugi (tamze). Termin infegralny w rozumieniu
wspolczesnego amerykanskiego filozofa Kena Wilbera umocowany jest w $wiatopo-
gladzie indyjskiego filozofa Sri Aurobindo Ghose oraz Jeana Gebsera, niemieckiego
filozofa i lingwisty, badacza struktur ludzkiej swiadomosci. Idee integralne, w tym
takze te odnoszace si¢ do edukacji, podejmowali inni dwudziestowieczni, europej-
scy 1 amerykanscy mysliciele, jak Rudolf Steiner, austriacki filozof i mistyk, Ervin

Laszl6!, wegierski filozof nauki i teoretyk integralny, Michael Polanyi, wegiersko-

-brytyjski polihistor, William Irwin Thompson, amerykanski filozof kultury (Gidley,

Hampson, 2008; Gidley 2012). Polskie korzenie edukacji integralnej tkwia, dowodzi

Marzanna Bogumita Kielar (2014), w pogladach Bronistawa Ferdynanda Trentow-

skiego, przede wszystkim w jego ,,syntetyzujacej binarne wymiary istnienia zasadzie

roznojedni” (tamze, s. 2). Wspdlczesnie za$ idee integralne w Polsce wspoitworza kil-
ka nurtéw pedagogicznych (tamze):

a) edukacji AQAL i Integralnego Pluralizmu Metodologicznego, wyrostych z teorii
integralnej Kena Wilbera (Piotr Blajet, Beata Przyborowska, Marzanna B. Kielar
i Aneta Gop),

b) ekologii pedagogicznej (Zbigniew Kwiecinski) i dialektycznej (Lech Wit-
kowski, Wiestaw Andrukowicz, Ryszard Maciej fukaszewicz),

c) edukacji holistycznej i systemowej (Wiktor Ztobicki, Bogustaw Sliwerski, Ro-
man Schulz),

d) nurt propagujacy ideal wiedzy zintegrowanej (Zbigniew Kwieciniski, Bo-
gustaw Sliwerski, Wiktor Ztobicki, Rafal Wlodarczyk, Adam Chmielewski, Maria
Dudzikowa, Adam Grobler i in.).

Edukacja integralna inspirowana teoria Wilbera ,jest jednoczesnie doswiad-
czeniem intelektualnym i czym$ wigcej niz doSwiadczenie intelektualne” (Wexler,
2005, s. 31). Jej cele nakierowane sa bowiem na jednoczesne pobudzenie i wspiera-
nie transformacji w wielu wymiarach istnienia: kognitywnym oraz pozakognityw-
nym (np. emocjonalnym czy duchowym) (Wexler, 2005; Ferrer, 2003). W nauczaniu
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integralnym upatruje¢ za australijskimi badaczami Jennifer Gidley i Gary Hampso-
nem (2008) wsparcia dla rekomendacji rodzimych im futurologéw edukacji, ktérzy
by przygotowac mliode osoby na radzenie sobie z narastajagcymi zmianami, zalecaja
stosowanie holistycznych, bardziej zintegrowanych sposobéw nauczania, angazuja-
cych wyobraznie¢, wizualizacje, rozwijanie myslenia postformalnego i prospolecznych
umiejetnosci oraz umiejetnosci zastosowania specyficznych metodologii badawczych
(Gidley, Hampson, 2008; Gidley, 2012). Wskazéwki dwdch prominentnych futurolo-
géw edukacji Hedleya Beare’ego i Richarda Slaughtera (1993, s. 130-135), nakre$laja-
ce kierunek transformacji edukacji zawrze¢ mozna w dziesi¢ciu postulatach:

1) Edukacja powinna wlaczaé procesy obserwowania swojej wyobrazni.
Angazujace wyobrazni¢ tworzenie metafor modyfikuje sposéb rozumienia Swiata.
Przyktadowo, istnieje réznica w ukierunkowaniu sposobu myslenia o wszechswiecie,
jesli jego istote ujmiemy w ramach ré6znych metafor: zegara i nieustannie stajgcego sig
umystu. Umiejetne sterowanie procesem tworzenia metafor wspomaga rozwijanie
wyobrazni i poszerza wglad.

2) Nauczanie powinno stuzy¢ osiaganiu poczucia zrozumienia, zupelno-
$ci i zrownowazenia. Podejscie to wymaga wyzbycia si¢ destruktywnego, wyla-
czajacego i czysto materialistycznego podejScia do wiedzy, planety, kosmosu. Reduk-
cjonistyczne tendencje w mysleniu stanowia blokady rozpoznania siebie jako czesci
catosci i w konsekwencji poszerzania perspektywy myslenia.

3) Nauczanie powinno zmierza¢ w kierunku rozwoju umieje¢tnosci in-
tegrowania rzeczywistosci. Tego typu rozwdj odbywa si¢ poprzez obejmowanie
wyjSciowe]j perspektywy koncentracji-na-sobie (self-inerest), rozwijanej do poziomu
uzyskania $§wiadomosci bycia polaczonym z innymi bytami. Mechanizmami tego
wzrostu sq empatia oraz wspolczucie.

4) Nauczanie powinno rozwija¢ indywidualne wartosci. Dzialania nakiero-
wane na ten aspekt moga wyrazac si¢ w dbaniu o wewnetrzng harmonie (atakowani
negatywnymi informacjami z mass mediéw mozemy $wiadomie rezygnowac z obco-
wania z nimi; podobnie mozna wybra¢ postawe¢ nieangazowania si¢ w manipulacyj-
ne gry miedzyludzkie).

5) Nauczanie powinno angazowa¢ wizualizacje. Obdarzenie uwaga pozy-
tywnych mysli, uczué, idei i praca nad nimi w jezyku obrazowym jest poteznym
narz¢dziem wgladu i samoregulagji.

6) Nauczanie powinno doskonali¢ wizj¢ wlasnej przyszlosci. Plan doty-
€zacCy rozwoju osobistego powinien by¢ tworzony z niezwykla roztropnoscia, gdyz
ukierunkowuje on wysitki, dzialania i wybory jednostki. Jesli perspektywa rozwoju
osoby jest zbyt waska, moze to w konsekwencji doprowadzi¢ do odrzucania badz
niezauwazania pojawiajacych si¢ mozliwosci transformacyjnych.

7) Nauczanie powinno uruchamia¢ i utrwala¢ procedury afirmacyjne.
Wykorzystywanie pozytywnych twierdzen jest w stanie zmodyfikowac sposéb wi-
dzenia Swiata’.

8) Nauczanie powinno by¢ wzbogacone o inspirujace opowiesci, podania,
mity, objasniajace motywy ludzkich postepowan. Ich wartoSci upatruje si¢ w rozwi-
janiu tendencji do wieloaspektowego poznania drugiego cztowieka.

9) Nauczanie jest takze procesem spotecznym (odbywa si¢ w grupie, ksztattuje war-
tosci grupowe) i powinno si¢ w nie angazowac aktywnosci nastawione na organizo-
wanie i uczestniczenie w grupowych przedsiewzieciach, jak Swieta, festiwale.
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10) W nauczaniu powinno stosowac si¢ narzedzia i metody badawcze, kt6-
re beda wykorzystywane w przyszlosci (np. e-learning, zaawansowane metody
analizy danych, komputerowe stosowanie narz¢dzi wspomagajacych procesy w edu-
kacji i komunikacji).

Edukacja musi wyj$¢ z ciasnych, standaryzowanych i liniowych sposobéw my-
Slenia o wiedzy i zacza¢ pojmowac ja jako otwarty system. Przyjecie takiej perspek-
tywy myslenia o wiedzy i edukacji wyksztalca holistyczne, zintegrowane podejScie
do rzeczywistosci i pozwala zauwazy¢ oraz zrozumie¢ ztozone interakcje na poziomie
systeméw (Rescue, 2011, za: O’Brieniin., 2013). W ten spos6b mozna takze spojrzeé¢
na edukacje przez pryzmat teorii integralnej.

Elementy teorii integralnej

W teorii integralnej podkresla si¢ czteroperspektywicznos¢ ogladu rzeczywistosci, co
oznacza, ze w kazdym momencie jednostka jest w stanie obra¢ i uswiadamiac so-
bie cztery wzajem nieredukowalne perspektywy (rys. 1). Perspektywa wewnetrzna,
z ktérej spoglada podmiot, jest perspektywa subiektywna, Ja (¢wiartka gérna lewa);
w tej perspektywie zawieraja si¢ subiektywne dosSwiadczenia i przezycia podmiotu
poznajacego. Perspektywa kulturowa (¢wiartka dolna lewa) jest spojrzeniem obej-
mujacym sume¢ jednostkowych i subiektywnych perspektyw (intersubiektywizm);
perspektywa ta wyrazana jest w modelu zaimkami Ty/My. Perspektywa behawioralna
(¢wiartka gérna prawa) jest wyrazem obiektywnego sposobu postrzegania rzeczy-
wistosci (70), natomiast systemowa perspektywa (¢wiartka dolna prawa) stanowi
sum¢ obiektywnych spojrzen (interobiektywizm) (7e) (Wilber, 1995, 1997).

Rys. 1. Niektore aspekty czterech ¢wiartek

Intersubiektywna

GORNA LEWA GORNA PRAWA
Self i Swiadomos¢ Moézg i organizm
Indywidualna Indywidualna
Doswiadczenia Zachowania
Subiektywna Obiektywna
JA TO

TY/MY TE
Zbiorowa Zbiorowa
Kultury Systemy

Interobiektywna

Kultura i §wiatopoglad

System spoleczny i Srodowisko

DOLNA LEWA

DOLNA PRAWA

Zrédlo: S. Esbjorn-Hargens, K. Wilber (2006): Toward a comprehensive integration of science and religion.:
A post-metaphysical approach. W: P. Clayton, Z. Simpson (red.): The Oxford Handbook of Religion and
Science. Oxford University Press, Oxford, s. 526

Cwiartki, czyli rudymentarne perspektywy, buduja model AQAL (all gadrants, all
levels; wszystkie ¢wiartki, wszystkie poziomy). AQAL jest schematem rozpoznawania
i spajania wielu aspektow rzeczywistosci, w ktérym umiejscawia Wilber dodatkowe,
procz budujacych akronim AQAL ¢wiartek i pozioméwy/fal® (levels/waves), elementy,
tj. wszystkie linie czy strumienie (all lines/streams)*, wszystkie stany’ (all states) oraz
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wszystkie typy® (all types). Istotne jest, ze aby utrzymac szeroko pojcta rownowage,
nalezy harmonizowa¢ rozwdj we wszystkich czterech aspektach. Slaughter (2003,
za: Gidley, Hampson, 2008, s. 283) zauwaza: ,r0zw¢j spoleczny moze by¢ zréwno-
wazony jedynie przez odpowiadajacy mu rozw6j w sferach $wiadomosci i kultury”.
Stowa te mozna odnie$¢ do sytuacji, w ktérej instytucje edukacyjne muszq nadgzaé
za zmianami, jakie dokonuja si¢ w wymiarze kulturowym i §wiadomosciowym mto-
dych pokolent. Z modernizowaniem szk6t mamy do czynienia obecnie, za przyktad
mozna podac starania o upowszechnianie w szkotach (zmiany na poziomie systemo-
wym; interobiektywna perspektywa) elektronicznych podr¢cznikéw, masowe wyko-
rzystanie technologii informatycznej (high-tech schools). Na catoksztalt tych dziatah
naktadaja si¢ zmiany w sposobie myslenia, zapami¢tywania materiatu (subiektywna
perspektywa) czy komunikowania si¢ mtodych ludzi (kulturowa, interobiektywna
perspektywa), ktére nalezy takze wzia¢ pod uwage.

Edukacja AQAL

Czolowy badacz teorii integralnej, dyrektor programowy kierunku psychologia inte-
gralna na kalifornijskim John E Kennedy University, profesor Sean Esbjorn-Hargens
proponuje stosowanie elementéw teorii w dziataniach edukacyjnych celem zwigksze-
nia mozliwosci transformacyjnych klasy i nauczyciela. Kazdy moment edukacyjny, pi-
sze Esbjorn-Hargens (2007), mieSci w sobie cztery, wzajem nieredukowalne, aspekty
rzeczywistosci (cztery ¢wiartki), tj. osobiste do$wiadczenia edukacyjne bedace
wyrazem uruchomionej perspektywy intencjonalnej Ja, ktére przejawiaja za-
rowno uczniowie, jak i nauczyciele (emocje zwigzane z procesem uczenia si¢, poznaw-
cze ustosunkowania si¢ do omawianych zagadnieni itp.); czynno$ci i zachowania
edukacyjne (siedzenie, czytanie itp.) zwiazane z perspektywa obiektywna; kulture
klasy, stanowiaca wspoélnote dzielonych przez czlonkéw grupy wartosci; system edu-
kacyjny, rozumiany w aspektach przykladowo realizowanego programu, struktury
hierarchii danej organizacji edukacyjnej, dziataii finansujacych dang instytugcje itp.
Swiadomo$¢ wspoélistnienia tych czterech perspektyw w kazdej sytuacji edukacyjnej
wzmaga poczucie silnego i autentycznego zwiazku emocjonalno-duchowego z rzeczy-
wistoscig oraz zdolnos$¢ intencjonalnego reagowania (Esbjorn-Hargens, 2007). Owo
poczucie zwiazku dostepne jest integralnie Swiadomemu nauczycielowi oraz uczniowi.

Integralna edukacja spaja trzy rodzaje dzialan, przy czym dla pelni integralnego
podejscia nie mozna poming¢ zadnego z nich. Pierwszy nakierowany jest na rozwdj
nauczyciela integralnego w aspekcie wertykalnego wzrostu na wielu liniach rozwo-
jowych, przyktadowo poprzez prace¢ z cieniem, samobadanie (prowadzenie dzienni-
kéw introspekcyjnych) i medytacje. Drugi ukierunkowany jest na rozwdéj w aspekcie
intersubiektywnym, poprzez dialog refleksyjny, grupowe ¢wiczenia, obieranie per-
spektyw oraz utrzymywanie stanu uwaznosci podczas prowadzenia dialogu. Trzeci
nakierowany jest na dziatania w obre¢bie przestrzeni klasy, jak ustawienie krzeset
i stoléw w sposéb utatwiajacy komunikacje, otworzenie okien, stosowanie wielu me-
tod edukacyjnych z uwzglednieniem potrzeb wszystkich oséb, projektowanie odpo-
wiedniej dtugosci przerw itp. (tamze). Polaczenie tych aspektéw powinno wspomaoc
uczniéw w utrzymaniu stanu uwaznej obecnosci i niepowierzchownym zaangazowa-
niu w proces uczenia sie.
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Esbjorn-Hargens (2007) zarysowuje map¢ dzialan edukacyjnych wg AQAL, za-
wierajaca formy zaangazowania, sposoby interakcji i/lub drogi poznawania rzeczy-
wisto$ci, uzyteczna w sytuacji projektowania lub/i oceny programu zaj¢é (por. rys. 2).
Zaréwno uczen, jak i nauczyciel sq w stanie dokona¢ oceny danych zaje¢ pod katem
zawartych na rysunku 2 aspektéw, odpowiadajac sobie na pytania: W jaki spos6b
dane zajecia wspieraja rozwdéj umiejetnosci krytycznego analizowania rzeczywistosci
(¢wiartka intencjonalna; Ja), rozwdj dziatan o charakterze praktycznym (¢wiartka
behawioralna; 7o), nastawione sa na integracj¢ grupowa i grupowy rozwdj norm
(¢wiartka kulturowa, My) oraz wspieranie ekologii systemu kasy czy szkoty?

Rys. 2. Dwanascie dr6g poznania

Goérna Lewa (Ja)
Doswiadczenia edukacyjne
Badanie kontemplatywne
Refleksja krytyczna
Poznanie somatyczne

Gorna Prawa (To)
Zachowanie edukacyjne
Umiej¢tne dzialanie
Praktyczne zastosowanie
Aktywna obserwacja

Dolna Lewa (Ty/My)
Kultura edukacyjna
Etyczny udzial
Ujecie perspektywiczne
taczace spotkania

Dolna Prawa (Te)
Systemy edukacyjne
Globalny dynamizm
Stabilnos$¢ spoleczna
Sukces ekologiczny

Zrédlo: S. Esbjérn-Hargens (2007): Integral teacher, integral students, integral classroom: Applying integral
theory to graduate education, ,AQAL: Journal of Integral Theory and Practice” tom 2, s. 79

W edukacji AQAL niezbedne jest uwzglednienie czterech kontekstéw nauczania:
intencjonalnego, behawioralnego, kulturowego oraz spotecznego. Dzialania eduka-
cyjne z wymiaru intencjonalnego (¢wiartka gérna lewa) powinny skupiac sie
na pracy rozwijajacej Swiadomos¢ ucznia/studenta, m.in. na:

Zmianie sposobu postrzegania procesu edukacji, a wi¢c na dostrzeganie tego, ze
uczenie si¢ jest immanentne czlowiekowi i moze by¢ w réwnym stopniu procesem
intuicyjnym i spontanicznym, jak i zaprojektowanym oraz celowym.

* Modyfikowaniu utartych twierdzen dotyczacych procesu nauki poprzez stosowanie
procedur afirmacyjnych oraz rekonstruowaniu schematéw metaforycznych dotycza-
cych nauki, jakimi postuguja si¢ i nauczyciele, i uczniowie. Nauka cze¢sto ujmowana
jest jako proces ,,wkiadania wiedzy do glowy ucznia”, przez co jednostke uczaca si¢
sprowadza si¢ do roli naczynia, ktére wypelnia si¢ wiedzg. Afirmacyjne procedury ne-
gujace ten stereotypowy sposob rozumienia wiedzy nakierowane bylyby na utrwa-
lanie przekonania, ze jednostka jest zdolna wiedz¢ wytworzy¢. Przydatne moga by¢
warsztaty poswiccone psychologii uczenia si¢, w tym takze neurologicznym podsta-
wom uczenia si¢. W nauczaniu integralnym wytwarzanie wiedzy odbywa si¢ po-
przez nauke obierania perspektyw, uruchomienie myslenia krytycznego i podejscia
dialogicznego, czego efektem jest budowanie metawiedzy (Murray, 2009).

* Diagnozowaniu indywidualnego stylu uczenia si¢ czy inteligencji oraz stosowa-
niu odpowiednich procedur edukacyjnych (Srodkéw i metod) uwzgledniajacych
rozkltad poszczeg6lnych typéw w grupie studentéw. Nauczyciel nie powinien jed-
nak skupiac¢ si¢ jedynie na wzmacnianiu jednej wiodacej inteligencji (w rozumie-
niu Gardnera), lecz w réwnym stopniu powinien dba¢ takze o wzrost tych stabiej
rozwini¢tych strumieni rozwojowych.
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* Stosowaniu integralnych technik rozwijajacych swiadomos$¢ (Esbjorn-Hargens,
2007, s. 86—87, Kielar, 2012, s. 200-201), jak:

a)

100

Uciele$nione czytanie (embodied reading), ktérego rdzeniem jest jednoczesne
czytanie: globalne, skupione na wylonieniu gléwnych tematéw czytanego
tekstu, wnikliwe oraz uwzgledniajace zwiazki przyczynowo-skutkowe. Pod-
czas takiego procesu czytania nalezy takze skupi¢ si¢ na odczuciach ptynacych
z ciala, reakcjach niecheci czy zapatu do czytania dalszych tresci.
Zaangazowane czytanie (engaged reading) zwiazane jest z koncentracja na tych
tre$ciach, ktére sa dla ucznia absorbujace — nalezy je zakresla¢, stawiaé pyta-
nia, identyfikowa¢ kluczowe w zrozumieniu twierdzenia, tworzy¢ argumenta-
ge.

Rozwijanie obecnosci (presence) stawia za cel uwazne stuchanie i szczere, natu-
ralne zaangazowanie w to, co aktualnie komunikuje inna osoba. Nalezy przy
tym utrzymywac umyslt otwarty, jasny, swiadomy.

Dialog refleksyjny (reflective dialogue) jest postulatem prowadzenia rozmowy
w taki sposéb, aby wypowiedzi nie byly jedynie kompulsywnym wypowia-
daniem wiasnego zdania. Nalezy zwrdci¢ uwage na to, co dana wypowiedz
wnosi do tematu rozmowy, jak dlugo trwa.

Praca z cieniem (shadow work) jest postulatem odnoszacym si¢ do usSwiada-
miania sobie dziatania mechanizméw obronnych, w tym szczegélnie technik
znieksztalcania rzeczywistosci, jak rozszczepienie, racjonalizacja, polaryzacja,
intelektualizowanie czy projekcja.

Nieustanne badanie (inquiry), sprawdzanie swojego doSwiadczenia pozwoli
na uSwiadomienie sobie wlasnej postawy wobec danego zjawiska, otwarcia
na nie lub zamknigcia.

Obieranie perspektyw (perspective taking) polegac bedzie na analizie danego pro-
blemu z przyjeciem wielu perspektyw. Nalezy przy tym by¢ otwartym na opinie
innych oséb, zwlaszcza gdy stoja w sprzecznosci z naszymi pogladami.
Wzmacnianie poczucia sprawstwa (self-authorship) poprzez zwracanie uwagi
na momenty, w ktérych koncentrujemy si¢ na tym, co inni mysla o nas, czy
,pasujemy” do danego Srodowiska czy tez nie. Nalezy wykorzystywac jak naj-
wiecej okazji do tego, by wzmocnié poczucie sprawstwa, pamictajac jednocze-
$nie, by odbywalo si¢ to w nieegocentryczny sposob.

Uswiadamianie sobie tego, ze cz¢$¢ naszej Swiadomosci jest nieustannie ob-
serwujacym Swiadkiem (witnessing). Oznacza to, ze jakas cz¢$¢ nas jest zawsze
wolna od tego, co si¢ wydarza w kazdym momencie.

Zaangazowanie w codzienne praktyki medytacyjne (daily meditation), przy-
ktadowo: koncentrowanie si¢ na oddechu (breath counting meditation), wizu-
alizacja, modlitwa. Profesor emerytowany w Amherst College, Arthur Zajonc
(2013), piszac o praktykach kontemplacyjnych w pedagogice, podkresla, ze
z powodzeniem sa one stosowane od okoto pictnastu lat (nie tylko w USA)
w r6znych dziedzinach, od poezji i biologii poczawszy na prawie czy medycy-
nie skoficzywszy. David Sable (2004) stosowal r6zne formy medytacji w grupie
studentéw kanadyjskiego Saint Mary’s University prowadzac zajecia z zakre-
su buddyzmu. Bezforemna medytacja (formless meditation) nie byla stosowa-
na jako praktyka religijna, lecz jako trening podtrzymania uwagi skierowanej
na terazniejszoS¢. Znaczacy procent badanych kwestionariuszowo w trakcie



tych zaje¢ studentéw podkreslato, ze ta forma medytacji w sposéb znacza-

cy wspomogla proces nauki. Kontemplacja z forma (conteplation with form)

w poréwnaniu z bezforemna byla z kolei oceniana jako bardziej zache¢cajaca.

Instrukcje udzielane studentom podczas medytacji z formq mozna zawrze

w picciu punktach (Sable, 2004, s. 3—4):

1. Wycisz umyst spokojnie oddychajac.

2. Kiedy poczujesz si¢ gotéw, przywolaj konkretng mys$l lub zamiar w postaci
stéw (np. czym jest wspolczucie?)

3. Mysdl o stowach, aby pobudzi¢ giebokie odczuwanie ich znaczenia. Uzywaj
tych stéw jako przedmiotu medytacji, powracajac do nich za kazdym ra-
zem, gdy tylko pojawiajq si¢ elementy rozpraszajace. Rob tak przynajmniej
przez 5 min.

4. Skup uwage nie tylko na wewnetrznym monologu, ale takze na wszyst-
kim, co dzieje si¢ w calej twej istocie — wlgcznie z twoim ciatem.

5. Gdy znaczenie tych stéw zacznie ci¢ przenika¢, pozwdl stowom odptynaé
iosigdZ w ich znaczeniu. Zapoznaj si¢ z tym znaczeniem podczas jego prze-
nikania.

6. Opisz w swoim dzienniku doswiadczenia z tego ¢wiczenia.

Praktyki kontemplacyjne stanowiag wsparcie rozwoju uwaznosci, wytworzenia
emocjonalnej réwnowagi, poczucia empatycznego polaczenia, rozbudzania wspoi-
czucia i zachowan altruistycznych (Zajonc, 2013, s. 83), bezwarunkowej mitosci, in-
telektualnego doswiadczania (Sarath, 2013, s. 80).

Dzialania edukacyjne nastawiona na wymiar behawioralny (¢wiartka gérna
prawa) moga obejmowac: stosowanie przez nauczyciela technik nauki integruja-
cych prace prawej i lewej pétkuli mézgowej (przyktadowo Mindmapping), ale takze
zasady dzielenia si¢ uczniéw spostrzezeniami (niekoniecznie poprzez podniesienie
reki) czy modyfikacje innych behawioralnych wzorcéw uczestniczenia w spotecz-
nosci klasy/grupy. Dzialania z wymiaru behawioralnego powinny skupiad si¢ takze
na projektowaniu zaje¢ w taki sposdb, by wspomagaly dziatanie i praktyke uczniéw,
a takze aktywna obserwacje.

Oddzialywania edukacyjne skupione na wymiarze kulturowym (¢éwiartka
dolna lewa) musza uwzglednic role spolecznosci w procesie uczenia si¢ (wypowie-
dzi 0séb zgromadzonych w klasie czy zrzeszonych na forach internetowych, wypo-
wiedzi eksperckie). Wszystkie dziatania klasyfikowane do ¢wiartki kulturowej pro-
wadzq do rozwoju przestrzeni kolektywnej — My (,,We space” ), ktéry to rozwoj Esbjorn-
-Hargens obrazuje w ten oto sposéb: ,,(...) przestrzen moze takze rozwijac si¢ wzdtuz
kontinuum, poczawszy od egocentrycznego narcyzmu (np. »Nie bedziemy robi¢
tego, czego oczekuje od nas nauczyciel«), przez etnocentryczng mentalnos¢ zbiorowa
(np. »Bedziemy robi¢ to, czego nauczyciel od nas oczekuje albo co rodzice/przyjaciele
my$la, ze powinniSmy robic«), po perspektywizm $wiatocentryczny (np. »Bedziemy
utrzymywaé w umysle wiele perspektyw i dziata¢ tak, by stuzy¢ wzrostowi naszemu
oraz innych os6b w wielu wymiarach«)” (Esbjorn-Hargens, 2007, s. 85). Integralny
charakter edukacji przejawia si¢ m.in. we wspomaganiu uczniéw w przesunieciu si¢
w rozwoju ze stadium przedkonwencjonalnego (orientation on ,,me”) na wyzszy po-
ziom (orientation on ,,us”) (Crittenden, 2007).

Oddziatywania edukacyjne zbudowane zgodnie z wymiarem systemowym
(¢wiartka dolna prawa) powinny zawiera¢ udogodnienia Srodowiska klasy
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i szkoly, ktére niwelowatyby wplyw stresu na proces uczenia si¢, poczawszy od usta-
wienia tawek szkolnych ,,w podkowe”, poprzez aranzacj¢ przestrzeni w sposob re-
spektujacy zasady estetyki, wlaczajacy elementy sztuki, odpowiedniego oswietlenia,
muzyki klasycznej, skonczywszy na ,mickkich” umiejetnosciach nauczycielskich,
np. na niedyrektywnym korygowaniu pomylek, szanowaniu indywidualizmu kaz-
dego ucznia.

Podsumowanie

Edukacja integralna w swoich zalozeniach (Esbjorn-Hargens i in., 2010) realizuje
cechy edukacji przysziosci. Przede wszystkim spaja liczne perspektywy poznawcze,
stronigc od binarno$ci poznania i, o czym pisze Kielar (2012, s. 159), ,wiacza i pie-
legnuje takie wartosci rozumowania, jak: paradoks, sprzecznosé, polaryzacja, dia-
lektyka, r6znorodnos¢”. Wraz z nauka obierania perspektyw, wlaczaniem réznych
drég poznania rzeczywistosci, taczeniem wymiaréw self, natury i kultury edukacja
integralna realizuje postulat nauczania w celu poczucia zrozumienia, zupelnosci
i zrownowazania. Spajajac mySlenie krytyczne z doswiadczaniem emocjonalnym
i regularnymi praktykami transformacyjnymi, ,,pracy z cieniem”, edukacja integral-
na realizuje postulat wlaczania proceséw monitorowania swojej wyobrazni oraz an-
gazowania wizualizacji. Akcentujac role kultury, edukacja integralna spelnia postu-
lat rozwoju polegajacy na uzyskaniu swiadomosci integracji z innymi, szanowania
pogladéw innych i rozwijania indywidualnych warto$ci. Edukacja integralna uru-
chamia rézne drogi poznania i zacheca do stosowania wielu metodologii badawczych
(stawia na réwni z metodologiami takimi jak fenomenologia, takze rodzin¢ metodo-
logii empiryzmu czy spotecznej autopoiesis’), spelnia takze postulat stosowania wielu
narzedzi, ktére beda stosowane w przysztosci. Edukacja przyszto$ci w wymiarze inte-
gralnym z powodzeniem realizowana jest juz zar6wno na poziomie studiéw uniwer-
syteckich (Esbjorn-Hargens, 2010; Kielar, Gop, 2012), jak i szkoly sredniej (Feldman,
2007; Kielar, 2012).

Przypisy

! Ervin Ldszl6 byl jedna z wielu waznych postaci, ktére zasility grono oséb wspoéltworzacych
pierwsza Europejska Integralng Konferencje, ktéra odbyla si¢ w Budapeszcie w 2014 roku: http://
www.integraleuropeanconference.com/content-program/contributors-a-z/#c195.

2 Szerzej o procedurach afirmacyjnych pisze w dalszej czesci tekstu.

? Pojecie poziomu odnosi si¢ do osiagnictego stadium ztozonosci wzdiuz kazdego wymiaru. Przy-
ktadowo w wymiarze behawioralnym mozna méwié o poziomie fizycznej ztozonosci osiggni¢ctym
w procesie ewolugcji cztowieka. Poziomy rozwoju wyznaczaja zar6wno osiagnigte stadium rozwojowe
w jednej z linii, np. poznawczej czy moralnej, jak i ogélny wzorzec rozwojowy w poprzek wieku linii
(por. Esbjorn-Hargens, 2007). Zadaniem nauczyciela integralnego jest wspieranie uczniéw w rozwo-
ju wzdtuz tych linii, w kierunku post-racjonalnych sposobéw istnienia, przy czym najcenniejsze dla
edukacji wydaje si¢ wspieranie linii rozwoju poznawczego, emocjonalnego, moralnego, kinestetycz-
nego, duchowego, estetycznego i rozwoju tozsamosci.

4 Pojecie strumieni rozwojowych obrazuje osiagnicte stadia rozwojowe réznych zdolnosci
i cech; strumienie te zasilajq kazda z czterech ¢wiartek. Przyktadowo w wymiarze subiektywnym
mapowaé mozna strumienie rozwoju poznawczego, moralnego/etycznego, w wymiarze obiektyw-
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nym — rozwdj fizyczny, w wymiarach intersubiektywnym i interobiektywnym beda to odpowiednio:
np. rozwoj systemu wartosci czy systemoéw edukacyjnych.

> Przykladowo w trakcie czytania i zapamigtywania uczeti moze doznawa¢ odmiennych stanéw:
od radosci, ekscytacji i przyjemnos$ci poczawszy przez jasno$¢ wgladu, zrozumienia tre$ci, na kon-
fuzji czy zme¢czeniu skonczywszy. Ze stanéw powiazanych z naukq nie nalezy wyltacza¢ stanéw snu
i $nienia (np. sny o zdawaniu egzaminu). Aktywna praca ze stanami wysokiej motywacji i wgladu
pozwala np. na przelamanie tworczej inercji, z kolei praca ze stanami znuzenia i braku koncentra-
¢ji moze przywréci¢ motywacje i osadzi¢ jednostke w tu i feraz. Z uwagi na znamienngq role stanéw
w procesach motywacyjnych cenne jest uczenie skupienia uczniéw na doznaniach wewnetrznych
i aktywnym ich rozpoznawaniu — w tym przypadku pomocna jest nauka introspekcji, przykladowo
poprzez pisanie integralnych dziennikéw introspekcyjnych.

¢ Dla edukacji pojecie typdw uczenia si¢ moze miec istotne znaczenie w efektywnym rozdziale
metod i Srodkéw dydaktycznych. W ¢wiartce subiektywnej mozna rozpoznaé typy osobowosci, jak
ekstrawertycy, odczuwajacy, mysliciele, osadzajacy; w ¢wiartce obiektywnej wyr6zni¢ mozna typy
z uwagi na rodzaj dominujacego podczas nauki zmyshu (typ wzrokowy, kinestetyczny, stuchowy);
w ¢wiartce intersubiektywnej mozna wyréznic typy plci, za$ w ¢wiartce interobiektywnej typy narra-
qji (pierwszo-, drugo- i trzecioosobowa) (por. Esbjorn-Hargens, 2007; Kielar, 2012).

7 Szerzej o metodologiach badawczych i Integralnym Pluralizmie Metodologicznym piszemy
z M.B. Kielar w odrebnej publikacji (por. Kielar, Gop, 2012).
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Edukacja XXI wieku. Integralne nauczanie

Artykut porusza kwestie zwigzane z renowacja edukacji w sposob odpowiadajacy potrzebom zmie-
niajacego si¢ spoleczenstwa. Modelem nauczania spelniajgcym postulaty zmian i ktéry z powodze-
niem jest juz stosowany w wielu krajach (m.in. USA, Szwecja) jest zaczerpnicty z teorii integralnej
Kena Wilbera model AQAL (all quadrants, all levels).

We wstepie artykulu poruszam kwestie zwigzane z korzeniami myslenia integralnego, ktérych
doszukuje si¢ za Marzanng Kielar takze w pedagogice polskiej, by w pézniejszych akapitach opisac
zamyslt futurologéw edukacji dotyczacy kierunku zmian nauczania. Zasadnicza cze¢$¢ artykutu sta-
nowi opis elementéw teorii integralnej i edukacji AQAL. Koncowa cz¢$¢ pracy stanowi wskazanie
elementéw edukacji integralnej odpowiadajacych na zapotrzebowania edukacji XXI w.

Stowa kluczowe: teoria integralna, edukacja AQAL, edukacja XXI w.

Education for the XXI century. Integral teaching

This article outlines a new approach to Polish education for the XXI century with using Ken Wilber’s
Integral Theory (IT). In an introduction I take up a subject of Polish integral thinking roots and main
thesis about the education for the future of two prominent educational futurists. In the next para-
graphs I introduce an IT and AQAL education main assumptions. In the end of the article I point out
the areas of educational changes, which are realized by the Integral Theory.

Keywords: Integral Theory, AQAL education, education for the XXI century



RECENZJE

Mirostaw J. Szymanski:
Studia i szkice z socjologii edukacji.
Wyd. Akademii Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa 2015, s. 202

Socjologia edukacji jest przykladem integracji
nauk humanistycznych i spolecznych. Chodzi
przy tym nie tylko o taczenie teorii i praktyki so-
cjologicznej z problemami charakterystycznymi
dla edukacji, czy tez socjologiczne interpreto-
wanie zjawisk edukacyjnych, ale tez o wykorzy-
stanie dorobku filozofii, psychologii spolecznej
i politologii do opisu oraz wyjasniania ztozonych
zagadnien wspollczesnego Swiata. W Swiecie
tym coraz wigksza role¢ odgrywa edukacja i dla-
tego wielostronne spojrzenie na wyzwania przed
nia stojace jest niezwykle cenne.

Profesor Mirostaw J. Szymanski od wielu lat
przybliza tematyke socjologii edukacji rodzi-
mym czytelnikom. O zywym zainteresowaniu
jego pracami $wiadczy to, ze recenzowana ksigz-
ka Studia i szkice z socjologii edukacji doczekata si¢
juz sidcdmego wydania. Jest to wydanie zaktuali-
zowane i uzupelnione o tresci dotyczace neolibe-
ralizmu rozpatrywanego w kontekscie réwnosci
szans edukacyjnych. W strukturze ksiazki znaj-
duja swoje odbicie podstawowe kwestie zalicza-
ne do socjologii edukacji. Zostaly one zarysowa-
ne w 10 rozdziatach:

1. Struktura spoteczna jako przedmiot zainte-
resowan badawczych
. Zréznicowania spoleczne a edukacja
. Socjalizacja
. Ideologie edukacyjne
. Krotki przeglad teorii wyjasniajacych przy-
czyny upowszechniania ksztalcenia
Selekcje szkolne i ich spoteczne uwarunko-
wania
7. Funkcja systemu szkolnego w procesach re-
produkgcji spolecznej
8. Spoleczne bariery edukacji mlodziezy wiej-
skiej
9.Jak zmniejszy¢ nieréwnosci szans edukacyj-
nych? Egzemplifikacje holenderskie
10. Tendencje neoliberalne w polskim spote-
czenistwie a kwestia sprawiedliwosci spo-
fecznej w oswiacie
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Punktem wyjScia, swoistg podstawg, rozwa-
zan autora jest pojecie struktury spolecznej, kt6-
re umozliwia analiz¢ klasowej struktury spote-
czenstwa i zwigzanych z niq teorii stratyfikacji
spolecznej. Bogate tlo teoretyczne jest uzupel-
nione dobrze oddajacymi istote rzeczy danymi
statystycznymi oraz wynikami badan empirycz-
nych ilustrujacymi wystepowanie zréznicowan
spolecznych (rozdzial 1).

Od teorii socjologicznych wyjasniajacych
przyczyny zréznicowania spolecznego autor
umiejetnie przechodzi do zagadnien edukacyj-
nych, przytaczajac i komentujac wyniki badan
na temat szans zyciowych i mobilnosci spotecz-
nej mlodziezy (rozdziat 2).

Zréznicowanie spoleczne moga tagodzi¢ zabie-
gi socjalizacyjne, ktérym autor poswigca szczeg6l-
ng uwage w rozdziale 3, przedstawiajac pojecie
socjalizacji w kontekscie rozwoju teorii (od teorii
strukturalizmu funkcjonalnego do modelu inte-
rakcyjno-kontekstualnego) oraz stadiéw socjali-
zacji (w ujeciu Meada, Piageta, Freuda i Erikso-
na). Istotne jest zwr6cenie uwagi na dynamike
zmian spolecznych i relacje wystepujace miedzy
nimi a mechanizmami i efektami socjalizacji.

Szczegblne znaczenie z perspektywy peda-
gogicznej maja analizy teoretyczne charaktery-
zujace wspodlczesne ideologie edukacyjne (roz-
dzial 4). Autor w spos6b syntetyczny definiuje
najpierw pojecie ideologii ,,0g6Inej”, a nast¢pnie
ideologii edukacyjnej. W dalszej cz¢sci rozdzialu
szczeg6lowo omawia zalozenia neokonserwaty-
zmu (ze wskazaniem réznic mi¢dzy konserwa-
tyzmem a jego wspoéiczesng odmiang — neokon-
serwatyzmem), neoliberalizmu (z odniesieniami
do istoty liberalizmu) oraz podstawowe twier-
dzenia przedstawicieli nurtu radykalnego.

W poréwnaniu z poprzednimi rozdzialami,
rozdziat 5, poSwigcony teoriom wyjasniajgcym
przyczyny upowszechniania ksztalcenia, jedy-
nie sygnalizuje problemy z pogranicza edukacji
i rynku pracy. Wydaje si¢ celowe jego rozbudo-
wanie w kolejnych wydaniach, tym bardziej ze
omawiane skrétowo niebezpieczenstwa wyni-
kajace z rozbieznosci mi¢dzy kompetencjami
formalnymi a rzeczywistymi beda z pewnoscia
narastac.
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Niezwykle interesujace i wciaz aktualne za-
gadnienia spolecznych uwarunkowan selekcji
szkolnych stanowig tre$¢ rozdziatu 6. Znajduje-
my w nim analiz¢ pojecia selekcji szkolnej (réw-
niez w ujeciu historycznym), typologi¢ czynni-
kéw selekcyjnych oraz model uwarunkowan
selekcji szkolnej. Ten ostatni zostal omdéwiony
bardzo szczegétowo — z wyréznieniem uktadu
podmiotowego (system makrospoteczny, region,
spolecznos¢ lokalna, rodzina, szkotla, dziecko)
i uktadu czynnikéw selekcyjnych (ekonomicz-
nych, spotecznych, kulturowych, o§wiatowych,
biopsychicznych), majacych cechy uktadu pro-
blemowego.

Do selekgcji spotecznych w szkolnictwie i zréz-
nicowan klasowych nawigzuje autor w rozdzia-
le 7. Zgadzam si¢ z tezq o potrzebie wigkszego
namyshu i ostroznosci ,,w prognozowania drég
dalszego rozwoju i okreslaniu mozliwych funk-
¢ji systemu szkolnego w tej dziedzinie” (s. 129).
Pomocne moga w tym by¢ przytaczane wyniki
badan na temat relacji mi¢dzy cechami systemu
szkolnego a efektami selekcji szkolnej.

Trudno przeceni¢ spoleczne znaczenie pro-
blematyki barier edukacyjnych, ktére spotyka
na swojej drodze mlodziez wiejska (rozdziat 8).
Jest to problematyka wymagajaca ,rozpozna-
nia nowych typéw wiejskich srodowisk wycho-
wawczych” (s. 140). Na takiej podstawie mozna
dopiero przystapi¢, jak stusznie zauwaza autor,
do analizy trudnosci polegajacych na blokadzie
szans edukacyjnych mtodego pokolenia miesz-
kancéw terenéw wiejskich. Umiejetnie wykorzy-
stane dane statystyczne i wyniki badan tworza
wieloplaszczyznowa diagnoze¢ stanu w rozpatry-
wanej dziedzinie. Dobrze si¢ stalo, ze autor nie
poprzestal na niej, ale sformutowat szereg wnio-
skéw natury prognostycznej, dobrze zakorzenio-
nych w realiach spoleczno-gospodarczych.

Tlustracja skutecznosci systemowego podej-
$cia do nieréwnosci spotecznych i bedacych ich
rezultatem nieréwnosci szans edukacyjnych
jest przyklad dzialan podejmowanych w Ho-
landii (rozdzial 9). Autor w sposéb wyczerpu-
jacy przedstawil, na podstawie wynikéw badan,
przejawy nieréwnosci spolecznych w tym kraju,
z uwzglednieniem nieréwnosci edukacyjnych,
a takze omo6wil i skomentowal préby kompen-
sacji analizowanych nieréwnosci.

Ksigzke zamyka rozdziat 10 — po§wigcony re-
lacji miedzy neoliberalizmem a sprawiedliwo-
Scig spoleczng w oswiacie. Jak juz wspomnia-
fem jest to nowy, w stosunku do poprzedniego
wydania, fragment rozwazan na temat teorii
i praktyki zycia spolecznego widzianej oczyma
przedstawicieli teorii liberalnej i neoliberalne;j.
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Autor kieruje nasza uwage na istote polityki
neoliberalnej i na jej konsekwencje edukacyjne.
Wskazuje przy tym na wyzwania stojace przed
szkolq i zacheca do podejmowania dzialan tacza-
cych realia gospodarki rynkowej z ,,tendencjami
przemian spoleczenstwa i kultury” (s. 188),
a takze rozwojem dzieci i mtodziezy.

Ksigzka Mirostawa J. Szymanskiego jest lo-
giczna kompozycja interdyscyplinarnych teo-
rii i codziennej praktyki spotecznej. Jej tresci
tworza zlozony obraz wspoélczesnego Swiata,
dowodzac znaczenia edukacji w procesie odnaj-
dywania senséw jednostkowych i spotecznych.
Jest to ksigzka oparta na danych statystycznych,
teoriach i wynikach badan, a takze na niezwy-
kle kompetentnych analizach i komentarzach
autora. Wysoki poziom naukowy idzie w parze
z klarowna narracja odwotujaca si¢ do bogatej
literatury przedmiotu. T¢ madra ksigzke mozna
poleci¢ wszystkim zainteresowanym rozwojem
edukacji.

Stefan M. Kwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

Arkadiusz Zukiewicz:
Wprowadzenie do epistemologii pracy spolecznej.
Odniesienia do spoleczno-pedagogicznej
perspektywy poznania pracy spolecznej.
WUL, £6dz 2015

Publikacja Arkadiusza Zukiewicza Wprowa-
dzenie do epistemologii pracy splecznej. Odniesienia
do spoleczno-pedagogicznej perspektywy poznania
pracy spolecznej jest druga czescig zaplanowane-
go przez autora tryptyku (cz¢$¢ pierwsza: Wpro-
wadzenie do ontologii pracy spolecznej. Odniesienia
do spoleczno-pedagogicznej refleksji Heleny Radlifi-
skiej, WN UP, Krakéw 2009). Autor z ogromna
staranno$cia i konsekwencja rozwija myslenie
o pedagogice spolecznej w duchu kreslonym
przez Helen¢ Radlinska, ukazujac potrzeb¢ po-
wrotu do tradycji pracy spolecznej, ktéra po-
dejmowali autorzy okresu miedzywojennego.
Mozna przyjaé, ze ten sposéb myslenia sprzy-
ja¢ bedzie naukowej refleksji nad specyfika tej
dyscypliny nauki. W swym dyskursie wyjasnia,
dlaczego pracy spolecznej nadawana jest ranga
filozoficznego bytu.

Rozprawa sklada si¢ z trzech rozdziatéw. Z ich
najogolniej ujetg trescig czytelnik zapoznaje si¢
juz we wstepie, co usprawiedliwia pominigcie
przez recenzenta ich szczegétowego omawiania.
W Swietle przeprowadzonych i opisanych ba-



dan nalezy zwréci¢ uwage na wnioski, do jakich
doszed! autor rozprawy. Siegajac do tworczosci
Heleny Radlinskiej i innych autoréw Arkadiusz
Zukiewicz wyraza przekonanie, iz praca spo-
feczna jest bytem realnym i relacyjnym, ktéry
umiejscawia si¢ zaréwno w zakresie zaintereso-
wan pedagogiki spolecznej, jak i wykracza poza
te dyscypling. Za walor badan uwazam przy-
wolywanie wielowymiarowej postaci poznania
(rozumowe, emocjonalne, zmystowe), w Swietle
ktérego objasnia uwarunkowania pracy spotecz-
nej. Wykazuje, ze na tej drodze staje si¢ dost¢pne
postrzeganie mozliwosci przetwarzania sytuacji
zycia gromadnego, ktére majq zwiazki ze spra-
wami, wydarzeniami oraz procesami wystepu-
jacymi w zyciu spolecznym. Autor wykazuje, ze
rozpoznanie istoty pracy spolecznej wiaze si¢
tez z poznaniem poszczegdlnych jej segmentow.
Wyr6znil ich kilkanaScie. Kazdy z nich stanowi
odrebng przestrzen pracy spolecznej. Przestrzen
ta nigdy nie moze by¢ zamkni¢ta mi¢dzy innymi
dlatego, ze procesom tym towarzyszy wygasanie
jednych i tworzenie oraz rozwijanie innych kom-
ponentdw. Wszystkie one warunkuja dziatalnos¢
spoleczna, ktéra wyraza stuzbe na rzecz okreslo-
nej spolecznosci i jest skierowana ku jej dobru.
Zwraca przy tym uwage na role, jaka w integro-
waniu wszystkich segmentéw pracy spotecznej
spelnia wychowanie. Jego zdaniem wypelnia
ono przestrzen przedmiotowego pola, a jedno-
cze$nie okresla zakres i kierunki oddzialywania
w konkretnych wymiarach pracy spoleczne;j.

Rozwdj cywilizacji, w oczach autora rozpra-
wy, pozwolil wypracowa¢ konstytutywne pod-
stawy systemu pomocy spolecznej. Dzigki nim
mozliwe jest prowadzenie refleksji nad naturg
czlowieka i problemami oraz sprawami spo-
tecznymi, ktére towarzysza ludzkiej egzystencji.
Stan ten obrazuje rozwdj dzialan systemowych
w poréwnaniu z obowigzujacym wczesniej sys-
temem opieki spolecznej. Dostrzega, ze zjawiska
te wymagaja dalszego wychodzenia poza kreslo-
ne ramy aktywnosci o charakterze socjalnym.
Wedlug autora rozprawy tylko wéwczas dzia-
lania systemowe beda mogly zosta¢ poszerzane
o sfer¢ nowych mozliwosci i zakres6w oddziaty-
wan spolecznych. W zabiegu tym upatruje zwrot
w merytorycznym mysleniu o funkcjonujacym
systemie pracy spolecznej.

Autor publikacji nawigzujac do systemu opie-
ki i pomocy spolecznej wykazuje, ze aktualny
stan rozwoju cywilizacji wyznacza kolejny etap
rozwoju systemowego. Ma na mysli system
wspierania rozwoju osoby, w tym takze jej roz-
woju spolecznego. Sytuacj¢ t¢ uwaza za wyzwa-
nie wspolczesnych czaséw mi¢dzy innymi dlate-

go, ze istniejaca spoteczna swiadomos¢ dzialania
wciaz jeszcze pozostawia nas na etapie pomocy
spolecznej. Dlatego opowiada si¢ za wprowa-
dzaniem i upowszechnianiem dziatalnosci spo-
fecznej, ktérg bedzie si¢ budowac wokot zatozen
pracy spolecznej. Jest przy tym przekonany, ze
zmiana taka bedzie prowadzila do kolejnej fazy
w rozwoju systemowym. Bedzie nig system
wsparcia rozwoju ludzkiego (spolecznego).

Powyzsze zalozenia, czerpane z inspiracji He-
leny Radlinskiej, inspirujq Arkadiusza Zukiewi-
cza do refleksji nad metodologicznymi podsta-
wami pedagogiki spotecznej. Idac tym tokiem
myS$lenia formutuje zasady eksploracji pola
dziatalnosci spotecznej. Uwaza, ze podmiotem
takich dzialaf zawsze powinien by¢ cztowiek
i jego sily duchowe. Zasadno$¢ tego podejscia
wyjasnia miedzy innymi tym, ze pedagog czy
,,dziatacz spoleczny” angazuje swe sily w proce-
sy wspoltworzenia rzeczywistosci ludzkiego zy-
cia. Zabiega on o to, by cale otoczenie sprzyjato
rozwojowi czlowieka i pomnazato jego szczescie.
Zauwaza, ze spelnienie tych oczekiwan wymaga
rozpoznania warunké6w, w jakich beda podejmo-
wane konkretne dziatania spoteczne. Brak roz-
poznania tej sytuacji w znaczacy sposob utrud-
nia, jeSli nawet nie niweczy, procesy przetwa-
rzania rzeczywistosci. Oznacza to, ze w pracy
spolecznej nie wystarczy nawet najdoskonalsze
uposazenie techniczne pracownika. Konieczne
jest tez i to, by podejmujacy te czynnosci byli
Swiadomi powierzanych im zadan.

Powyzszy tok myslenia sklania autora publi-
kacji do zgloszenia wiasnej koncepcji badaw-
czej, ktérg nazwat ,,poznaniem twoérczym”. Jego
zdaniem ta posta poznania moze inspirowac
prowadzenie badann w obszarze pracy spolecz-
nej. Swa konstrukcje myslowa uzasadnia po-
trzebg szerszego namystu nad rzeczywistoscia,
ktéra podlega poznaniu. Ma przy tym na mysli
teoriopoznawczy namysl, ktéry rozszerza per-
spektywe badacza. Przez wlaczenie metodologii
badan do refleksji epistemologicznej wykazuje,
ze w obrebie nauk szczegétowych mamy do czy-
nienia z wyst¢pujacymi epistemologiami szcze-
g6lowymi. W nich tez mieszcza si¢ metodologie
szczegOlowe. Wyjasnia, ze gdy poznanie jest
sprowadzane do samej metodologii, wéwczas
nader cz¢sto jego efektem staje si¢ uprzedmioto-
wienie relacji badacz — badany oraz badacz — ba-
dane $rodowisko. Chcac zapobiec temu zjawisku
proponuje, aby na zagadnienia metodologicz-
ne spojrze¢ z perspektywy epistemologiczne;j.
Wymaga tego, jego zdaniem, przeciwdziala-
nie wystepujacemu nader czgsto w naukach
szczegblowych odrywaniu metodologii od jej
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epistemologicznych 7rédel. Konsekwentnie pro-
ponuje wlaczenie metodologii do szerszej prze-
strzeni namystu, ktérego Zrédia sa zakotwiczone
w epistemologii.

O publikacji Arkadiusza Zukiewicza mozna
mowic tylko w superlatywach. Kresli ona przed
czytelnikiem szeroka wizj¢ pracy spolecznej, kt6-
rej zadaniem jest nie tylko zapewnienie osobie
zaspokojenia podstawowych potrzeb biologicz-
nych, ale przede wszystkim udzielanie pomocy
W jej rozwoju, w tym takze sfery zycia wewnetrz-
nego. Wydaje sig, ze to szerokie spojrzenie na za-
gadnienie pracy spolecznej, zresztg zgodnie z du-
chem Heleny Radlinskiej, sktania do ponownej
refleksji nad aktualnymi potrzebami dziatan za-
réwno socjalnych, jak i edukacyjnych.

Zbigniew Marek SJ
Akademia Ignatianum, Krakow

Anna Odrowaz-Coates:
Fatamorgana saudyjskiej przestrzeni
spoleczno-kulturowej kobiet. Ptynne horyzonty
socjalizacji, edukacji i emancypacji.
Wyd. Impuls, Krakéw 2015, s. 302

Cechy wspdlczesnego Swiata, jak: wielowymia-
rowos¢, ptynnos¢ czy réznorodnosc z pewnoscia
motywuja do jego poznawania, doswiadczania
i podejmowania préby zrozumienia. Kulturowe
bogactwo znaczen, senséw i idei nie tylko nada-
je kolorytu ludzkiemu zyciu, ale przede wszyst-
kim wzbogaca je emocjonalnie i poznawczo.
Wspblcze$ni mieszkancy $wiata zachodniego,
wysoko rozwini¢tego i stosunkowo bogatego,
moga sobie pozwoli¢, przynajmniej duza cz¢sc¢
tej populacji, na spedzanie nie tylko dwutygo-
dniowych wakacji poza domem, ale tez dluzsze
zagraniczne pobyty. Wydaje si¢, ze mamy dzi$
niemal nieograniczone mozliwosci wyjazdéw
turystycznych. Nie przysparza juz problemu ani
zakup wycieczki, ani biletu na samolot do egzo-
tycznych, nieznanych zakatkéw Swiata. Biura
podrézy organizuja grupowe zwiedzanie regio-
ndéw, o ktérych poznaniu nasi dziadkowie nawet
nie marzyli. A jednak, ciggle na mapie Swiata
istnieja ,czarne punkty”, miejsca rzadziej sta-
nowigce cel wypraw turystycznych, trudniej
dostepne czy w ogoble nie odwiedzane. Jednym
z takich miejsc jest Arabia Saudyjska. Przeciet-
ny obywatel niewiele wie o tym bogatym Kré-
lestwie, polozonym na ropie naftowej, ktore
mimo bogactwa, nadal pozostaje zamknicte.
Jest jednym z najbardziej autorytarnych i kon-
serwatywnych panstw na Swiecie. Na mysl przy-
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chodza obrazki meczetéw, me¢zczyzn z dlugimi
brodami oraz kobiet zakrytych od stép do gtow.
Rodza si¢ rézne skojarzenia z terroryzmem, uwi-
ktaniem w konflikty czy wspieraniem zbrodni-
czych reziméw. Wiasciwie na tym wyczerpuje
si¢ nasza potoczna wiedza o Krdlestwie Arabii
Saudyjskiej. Niewiele tez wiemy o edukacji
w krajach muzulmanskich, cho¢ w przeszlosci
pisali na jej temat polscy pedagodzy, m.in. Ry-
szard Pachocinski (Pachociniski, 2000) czy Tade-
usz Wujek (1980). Recenzowana ksigzka stano-
wi nieocenione zrédlo wiedzy; pozwala poznaé
kulture zupelnie nam obcg i bardzo odmienng
od naszej, wielokro¢ budzgca obawy i poczucie
zagrozenia. Publikacja Anny Odrowaz-Coates
jest wazna i nowatorska. W polskiej literaturze
pedagogicznej kultura i edukacja kraju arabskie-
go nie zostala dotychczas poddana tak doglebnej
i krytycznej analizie.

Doktor Anna Odrowaz-Coates pracuje na sta-
nowisku adiunkta w Zakladzie Pedagogiki Spo-
lecznej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Ma-
rii Grzegorzewskiej w Warszawie. Jej dwuletni
pobyt (lipiec 2010 — lipiec 2012) w Krdlestwie
Arabii  Saudyjskiej zaowocowal wydaniem
ksiazki pt. Fatamorgana saudyjskiej przestrzeni spo-
leczno-kulturowej kobiet. Plynne horyzonty socjaliza-
cji, edukacji 1 emancypacji. Autorka miata okazj¢
do bliskiego poznania kultury, zwyczajow i zycia
codziennego Saudyjczykéw. W szczegdlnosci za-
fascynowata ja codzienno$¢ saudyjskich kobiet.
Tytutowa ,fatamorgana” jest metafora, za po-
moca ktoérej autorka charakteryzuje przestrzen
kulturowa mieszkanek Arabii Saudyjskiej. Opi-
sywany przez nig Swiat jest tak nieprawdopo-
dobny, ze wydaje si¢ az ztudny niczym fatamor-
gana (s. 65). Podtytul ksigzki z kolei sugeruje, ze
publikacja skupia si¢ na doswiadczeniach socja-
lizacyjnych i edukacyjnych Saudyjek, ktére, zyjac
w $wiecie meskiej dominagji, skazane sq na pre-
sje 1 ucisk ze strony otoczenia spolecznego.

Anna Odrowaz-Coates nie ukrywa, ze jest
zaangazowang badaczka, a jej ksigzka , wyraza
osobisty bunt (...) przeciw wszelkim ograni-
czeniom w naukach spotecznych oraz prébom
zawezenia pola wolnosci zaréwno jednostkom,
jak i zmarginalizowanym grupom spolecznym”
(s. 16). Ksiazka miesci si¢ w nurcie pedagogiki
krytycznej. Autorka wyznaje zasade, ze peda-
gog spoleczny powinien by¢ badaczem spotecz-
nie zaangazowanym. Jej badania mialy na celu
obalenie mitéw lezacych u podstaw wychowa-
nia Saudyjek. Krytyczne spojrzenie na bariery
edukacyjne i rozwojowe kobiet pozwala do-
strzec w innym Swietle ich losy, zyciowe wybory
i codziennos¢.



Recenzowana pozycja sklada si¢ ze wstepu,
siedmiu rozdzialéw, zakonczenia oraz biblio-
grafii. Mozna wyrdézni¢ dwie czesSci: teoretyczna
i praktyczna.

W pierwszej zapoznajemy si¢ mi¢dzy innymi
z gléwnymi teoriami socjalizacyjnymi i kate-
goria plci kulturowej. Przeglad teorii socjaliza-
cyjnych stanowi dobre kompendium wiedzy.
Autorka w sposob zwigzly prezentuje definicje
socjalizacji oraz najwazniejsze koncepcje, odno-
szac si¢ do tak uznanych teoretykéw, jak Piaget,
Kolberg, Skinner, Erikson czy Tillman. Wst¢gpem
do dalszych poglebionych analiz jest opis specy-
fiki Srodowiska wychowawczego w Arabii Sau-
dyjskiej. Wpisuje si¢ ono zaréwno w koncepcje
reprodukgcji kulturowej Pierre Bourdieu, jak i re-
ligijno$ci Emila Durkheima. Autorka wskazuje
na panstwo i religi¢ jako podstawowe agendy
socjalizacji do rol plciowych. Ponadto szkicuje
feminizm jako ideologi¢ réwnouprawnienia pici.

W drugim rozdziale znajdujemy wyjasnienie
tytulu (co juz wczesniej, za autorka, uczynitem)
oraz ramy teoretyczne pracy.

Trzeci rozdzial zawiera szczegélowy opis pe-
spektywy badawczej. Wybrana metoda jest et-
nografia. Badania mieszcza si¢ w nurcie badan
naturalistycznych, jakosSciowych. Autorka pre-
zentuje rowniez przeglad badan prowadzonych
w Srodowiskach muzulmanskich, ktére stano-
wily dla niej cenng wskazéwke w procesie przy-
gotowania i realizacji badan wtasnych. Niezwy-
kle wnikliwie i skrupulatnie analizowana strate-
gia badawcza pozwala zapoznac si¢ z dylemata-
mi i wyzwaniami, przed ktérymi stata badaczka,
wchodzaca w $wiat jej nieznany i wczesniej
niedo$wiadczany. Wsréd elementéw obserwacji
uczestniczacej, ktéra musiata mie¢ charakter
ukryty, centralnym punktem badania stato si¢
kilkaset wywiadéw: poglebionych i swobod-
nych, zaréwno z Saudyjkami i Saudyjczykami,
jak 1 obcokrajowcami, zamieszkujacymi razem
z autorka jedno z bogatych strzezonych osiedli.
Anna Odrowaz-Coates przeprowadzila ponadto
analiz¢ treSci wybranych artykuléw zamiesz-
czonych w najwazniejszych anglojezycznych
saudyjskich gazetach oraz studiowala materia-
ly autobiograficzne muzulmanek. W rozdziale
metodologicznym mozemy zapoznac si¢ z prak-
tyka prowadzenia badan, a takze problemami,
z ktérymi przyszto borykac si¢ polskiej badaczce
przebywajacej na dalekim Bliskim Wschodzie.
Uznaj¢ ten rozdzial za doskonaly przewodnik
po badaniach etnograficznych.

Po rozwazaniach teoretycznych oraz (podkre-
slam ponownie) bardzo wnikliwym opisie wila-
snych wyboréw metodologicznych i perspektyw

badawczych, przechodzimy do cz¢$ci nazwanej
badawcza, w ktérej Anna Odrowaz-Coates ob-
szernie i z duzym znawstwem rekonstruuje kon-
tekst historyczno-polityczny Arabii Saudyjskiej,
przedstawia geneze¢ islamu jako religii panstwo-
wej oraz podzial w lonie islamu na sunnitow
i szyitow. Rozdzial ten mégiby réwnie dobrze
znalez¢ si¢ przed rozdzialem wczesniejszym,
zatytulowanym , Warsztat badawczy w optyce
badan etnograficznych”, gdyz nie ma on cha-
rakteru czysto empirycznego i nie jest efektem
prowadzonej obserwacji uczestniczacej. By¢
moze lepiej wpisywalby si¢ w cz¢$¢ umownie
nazwang teoretyczna.

Bardzo ciekawy jest podrozdzial dotyczacy
réznic i konfliktéow w islamie. Wprowadza on
czytelnika w niezwykle zawila i jakze aktualna
obecnie tematyke. Dzisiejsze wydarzenia zwia-
zane chociazby ze stosunkiem Arabii Saudyj-
skiej do przyjmowania uchodzcéw czy jej walka
z Iranem i Turcja o dominacj¢ w regionie $wiad-
cza, ze nie mozna lekcewazy¢ kwestii réznic re-
ligijnych. Przeciwnie, wymaga ona wzmozonej
uwagi i glebokiej refleksji. Oczywiscie recenzo-
wana publikacja miesci si¢ w dziedzinie nauk
o edukacji, nie za$ historii czy polityki i dlatego
autorka ogranicza si¢ do najbardziej istotnych,
kluczowych wyjasnien, rezygnujac z szerszego
przedstawienia tej wielowatkowej, ogromnie
zlozonej problematyki. Niemniej narracja do-
skonale wprowadza czytelnika w klimat terenu
badan i inspiruje do gl¢bszego zainteresowania
si¢ konfliktem pomiedzy ré6znymi odtamami is-
lamu, skomplikowana sytuacja geopolityczna
i spoteczng na Bliskim Wschodzie i w Afryce
Péinocne;.

W polskiej debacie publicznej przeciwnicy
przyjmowania uchodzcéw cz¢sto wymienia-
ja Arabi¢ Saudyjska, kraj muzulmanski, ktéry
odmawia gosciny muzulmanskim uchodZcom.
Powolywanie si¢ w kontekscie polskiej (i eu-
ropejskiej) polityki migracyjnej na ten wlasnie
kraj wydaje si¢ zabiegiem sprytnym, aczkolwiek
nieuzasadnionym i nieetycznym. Traktowanie
panstwa czy panstw — reziméw autorytarnych
jako wzorcéw pomocy humanitarnej musi by¢
odebrane jako wyraz zlej woli i niecheci wobec
obcych. Autorka w réznych fragmentach ksigz-
ki, czasem miegdzy wierszami, naswietla podloze
nieprzychylnej postawy Saudyjczykéw wobec
uchodzcéw. Sklada si¢ na nig miedzy innymi
szereg czynnikéw socjalizacyjnych, wycho-
wawczych i edukacyjnych; wsréd nich wpajana
obywatelom od najmtodszych lat ksenofobia,
zamkni¢cie na Swiat zewnetrzny, strach przed
zmianami, nieche¢ wobec innych i obcych. Nie
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bez znaczenia pozostaja rowniez kwestie ekono-
miczne, ktére w Arabii Saudyjskiej, jak i wsze-
dzie na $wiecie, wywieraja wplyw na ludzkie po-
glady i polityczne decyzje. Autorka dobrze zna-
jac i rozumiejac Swiat islamu i zyjacych w nim
ludzi, kategorycznie przestrzega przed stawia-
niem znaku réwnosci miedzy ré6znymi krajami,
w ktérych zyja wyznawcy tej religii.

Przechodzac do krétkiego omdéwienia niekt6-
rych fragmentéw ksiazki, zwltaszcza tych ktore
urzekaja mnie jako czytelnika odczuwajacego
niedosyt rzetelnej informacji i wiedzy na temat
kultury, religii, obyczajowosci, ale takze edukacji
w tym tak mentalnie dalekim nam $wiecie, pra-
gn¢ podkresli¢ wyjatkowy charakter tej publi-
kacji pedagogicznej, ktéra zabiera nas w praw-
dziwie fascynujacq podréz przez nieznany $wiat
arabski widziany oczyma jego mieszkancow
i mieszkanek. W trzech kolejnych rozdzialach
przenosi czytelnika do pustynnego kraju, kreu-
jacego globalna polityke naftowa. Poznajemy
zycie codzienne kobiet arabskich, o ktérych
wiedza w §wiecie Zachodu ogranicza si¢ najcze-
Sciej do obiegowych sadéw i stereotypéw. Rzad-
ko mamy szans¢ wyjS¢ poza ich ramy, obali¢
ich plytkos¢ i pozby¢ si¢ uprzedzen. Niedawno
milosnicy kina, dzigki filmowi saudyjskiej re-
zyserki pt. , Dziewczynka w trampkach”, mieli
mozliwos¢ przyjrzenia si¢ kulturze saudyjskiej
z perspektywy niepelnoletniej dziewczynki ma-
rzacej o rowerze, ktéry byt dla niej, z racji plci,
zabawka zakazang. Film pokazal bariery praw-
ne oraz kulturowe, stanowigce i wyznaczajace
sens zycia kobiet w panstwie opartym na prawie
szariatu. Wspominam ten film nie ze wzgledu
na miejsce jego produkcji i narodowos¢ rezy-
serki, ale zbieznos¢ poruszanych w nim kwestii
z ksiazka Fatamorgana saudyjskiej przestrzeni spo-
teczno-kulturowej kobiet. Plynne horyzonty socjaliza-
cji, edukacji i emancypacji.

Autorka publikacji w cze¢Sci badawczej od-
daje glos swoim bohaterkom, mieszkankom
Arabii Saudyjskiej, ktére opowiadaja o swo-
im codziennym zyciu, rozterkach, problemach
i marzeniach. M6éwia o nocy poSlubnej, wese-
lach, spotkaniach towarzyskich czy zajeciach
z wychowania fizycznego. Ich historie czesto
wydaja si¢ wrecz nieprawdopodobne, co wyni-
ka bardziej z réznic kulturowych niz dystansu
geograficznego. Ograniczenia formalne obo-
wigzujace recenzenta nie pozwalaja na szersze
omoéwienie narracji badanych kobiet. Warto si¢
jednak z nimi zapozna¢, gdyz opowiesci boha-
terek gleboko poruszaja, czasem przerazaja,
zawsze zastanawiaja. Nie mozna przej$¢ koto
nich obojetnie; te historie zapisujg si¢ w pa-
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micci i zmuszaja do refleksji. Przez wszystkie
rozdzialy przewijaja si¢ kwestie emancypacji,
réwnouprawnienia i relacji kobieta — me¢zczy-
zna. Z punktu widzenia mieszkanca Swiata za-
chodniego, wszechobecny patriarchat, silnie za-
korzeniony zaréwno w systemie rodzinnym, jak
i edukacyjnym na trwate uczynil kobiete istota
poddang i postuszna. Saudyjki swoja sytuacje
widza jednak cz¢sto zupelnie inaczej; nie bun-
tujq si¢ przeciwko poddanstwu i postuszenstwu.
Mezczyzni z kolei dowodza, ze ich stosunek
do kobiet daje wyraz najwickszego szacunku
i milosci. Autorka, prezentujac konkretne sytu-
acje przez pryzmat réznych kultur, daleka jest
od etnocentryzmu. Wielo$¢ perspektyw, z ktory-
mi konfrontuje czytelnika, umozliwiajac przyj-
rzenie si¢ poszczegélnym kwestiom waznym dla
Saudyjczykéw, stwarza szans¢ na zrozumienie
ich zycia oraz wartosci i ideatéw, decydujacych
0 jego ksztalcie, w tym determinujacych rela-
cje migdzy kobietami i mezczyznami oraz po-
zycj¢ jednych i drugich w spoleczenstwie. Jest
to bezsprzecznie nieoceniony walor publikacji.
Niewiele mamy w polskiej pedagogice dziel za-
checajacych do konfrontacji catkowicie réznych
Swiatow spoteczno-kulturowych: $wiatéw w ca-
Iej rozciaglosci odmiennych, o zupetnie roznych
systemach wartosci.

Zgodnie z podtytulem ksigzki, obszerne jej
fragmenty poswiecone zostaly edukacji szkol-
nej, opartej na zajeciach z religii, ktéra stanowig
az 30% przedmiotéw w szkolnictwie podsta-
wowym. Gléwnym celem saudyjskiej edukacji
jest uksztaltowanie postusznych i podporzad-
kowanych obywateli, w pelni respektujacych
nakazy Koranu. Dominujaca ideologia zawtad-
n¢ta wszystkimi obszarami zycia. Idac $ladem
Mirostawa J. Szymanskiego, ktéry wyrdznia
trzy gtéwne ideologie edukacyjne: konserwa-
tywna, liberalng i radykalna (Szymanski, 2012,
s. 59-79), ideologi¢ panujaca w Krdlestwie
Arabii Saudyjskiej nalezaloby zaliczy¢ do grona
ultrakonserwatywnych. Wymyka si¢ ona jakim-
kolwiek standardom europejskim. Polskiemu
czytelnikowi ksigzki Anny Odrowaz-Coates,
majacemu wiele powodéw, by narzeka¢ na nie-
ktore ideologiczne przestanki lezace u podstaw
organizacji i funkcjonowania rodzimej edukacji,
zapoznajacemu si¢ z praktykami szkolnictwa
saudyjskiego (indoktrynacja, segregacje, meto-
dy nauczania) z pewnos$cia moze towarzyszy¢
poczucie glebokiego zdziwienia i niezgody.

Przekazywane wartoSci i normy nie podlegaja
tam jakiejkolwiek krytyce; dane s raz na za-
wsze 1 niekwestionowane. Socjalizacja pier-
wotna i wtérna sa ze sobg tozsame. Zbigniew



Kwiecinski pisze, ze w Polsce ,nastepuje zasad-
nicze «przesunig¢cie paradygmatyczne», ktoére
bardziej poprawnie nazwatbym przesuni¢ciem
socjalizacyjnym i inkulturacyjnym, to znaczy
podstawowym kierunkiem zmian w procesach
spontanicznego wychowania. Ot6z dzieci i mlo-
dziez wychodza spod wplywu rodziny, KoSciota
i szkoly zarazem, a gléwnymi agendami socjali-
zacji i inkulturacji staja si¢ mass media i grupy
rowiesnicze” (Kwiecinski, 2000, s. 399). W Ara-
bii Saudyjskiej wychowanie w rodzinie, w gru-
pie réwiesniczej i w szkole stanowi jednos¢; jest
nierozerwalnie zlgczone, utrwalane i wzmacnia-
ne. Zachodzi proces ,,celowej i zinstytucjonalizo-
wanej indoktrynacji” (s. 251).

Co ciekawe i zaskakujace, Saudyjki sa coraz
lepiej wyksztalcone. Autorka prezentuje bada-
nia, wskazujace na znaczny post¢p w dziedzi-
nie edukacji kobiet. Przyktadowo, w 2011 roku
wisrdéd studentéw wigkszy odsetek stanowily
kobiety. Coraz cz¢sciej zdobywajaq stopnie dok-
torskie, ksztalca si¢ w lepszych, bardziej presti-
zowych zawodach i wyjezdzaja na zagraniczne
uczelnie badz7 staze.

Autorka wymienia powtarzanie, recytacje
i uczenie si¢ na pami¢¢ jako gléwne metody pra-
cy w szkole. Szkoly saudyjskie nie ucza toleran-
¢ji ani poszanowania innych kultur. Utrwalaja
hierarchie, doskonale reprodukujac i wzmacnia-
jac zastane struktury spoleczne. Wychowanie
ma w nich charakter w pelni autorytarny i an-
tydemokratyczny. Recenzowana ksigzka stanowi
niezmiernie rzetelne studium na temat zalozen,
celéw i praktyki edukacji autorytarnej. Edukacja
w Kroélestwie Arabii Saudyjskiej moze uchodzi¢
za jej wzorcowy, ,idealny” przyklad. Na wie-
lu stronach przygladamy si¢ doSwiadczeniom
szkolnym i rodzinnym Saudyjek, ktére wrzucajq
je w ramy postuszenistwa i konformizmu, czy-
niac bezwzglednie uleglymi i pokornymi wobec
me¢zczyzn i panstwa.

W obliczu tak drastycznych réznic kulturo-
wych, trudno byloby oczekiwaé, ze saudyjscy
rozméwcy odniosa si¢ w swoich wypowiedziach
do kwestii politycznych. W ksigzce nie znajdu-
jemy ich pogladéw na , Arabska Wiosng”, choc¢
autorka wlasnie w czasie rewolucji arabskich
w 2011 roku przebywala w tym kraju. Pojawiaja
si¢ tylko krotkie relacje z doniesienn medialnych
publicznej telewizji. Domniemam, ze wydarzenia
z sasiednich krajow odbijaly si¢ w Arabii Saudyj-
skiej gloSnym echem. Prawdopodobnie rozméw-
cy nie chcieli podzieli¢ si¢ swoim stanowiskiem
z badaczka. By¢ moze kobiety w ogdle si¢ tymi
wydarzeniami nie interesowaly, pozostawiajac
polityke w gestii meskiej czesci spoleczenistwa.

Z glebokim przekonaniem wyrazam opinig, iz
recenzowana publikacja wydana nakladem kra-
kowskiego wydawnictwa ,, Impuls” w 2015 roku
jest pozycja obowiazkowa dla wszystkich os6b
zajmujacych si¢ edukacja migdzykulturowa,
pedagogika spoleczna czy ,gender studies”.
Praca ma charakter nowatorski i jest unikato-
wa na polskim rynku wydawniczym. OsobiScie
uwazam, ze fragmenty z dziennikéw autorki za-
stuguja na opublikowanie w catosci. Mieszkata
dwa lata w krainie zakazéw, nakazéw i restryk-
cji. Byla Swiadkiem zdarzeni, rozméw i historii,
ktére stanowia niezwykle ciekawy i inspirujacy
material dla czytelnikéw zainteresowanych in-
nymi kulturami, podrézami czy po prostu $wia-
tem. Dzienniki jako forma literacka sq latwiejsze
w odbiorze, co moze zacheci wieksze grono czy-
telnikéw do siggnigcia po lekture i zapoznania
si¢ z obserwacjami poczynionymi przez Ann¢
Odrowaz-Coates.

Ksigzka jest doskonalym materialem ana-
litycznym, réwniez ze wzgledu na aktualnosé
podejmowanych w niej probleméw. W dobie
nasilajacych si¢ zagrozen ze strony ekstremizmu
islamskiego, ale takze w niemalej mierze obaw
wyimaginowanych i sztucznie konstruowanych,
poznanie cywilizacji, ktéra niektérzy opatruja
epitetem ,Smierci”, pozwala spojrze¢ inaczej
na islam jako religi¢ i muzulmanéw jako jej wy-
znawcOw. Imponujaca jest réwniez rozpicto$c
i wieloptaszczyznowo$¢ poruszanych zagadnien.
Autorka dotyka tematéw: nieréwnosci w eduka-
¢ji, reprodukcja kulturowa, role plciowe czy fun-
damentalizm religijny. Ksigzka przede wszyst-
kim jest jednak portretem kobiet w spoteczen-
stwie catkowicie tradycyjnym i patriarchalnym.
Podejmuje kwestie réwnouprawnienia, toleran-
Cji wyznaniowej oraz restrykcyjnych nakazow
nakltadanych na kobiety. Oddaje im glos, pod-
czas gdy we wlasnym kraju tego glosu nie maja.

Dla wielu czytelnikéw ksiazka moze stac si¢
bodZcem do podrézy w tamte strony i odkrycia
zupelnie nowych warto$ci. Przebywalem kilka
tygodni w Iranie, kraju — wydawac by si¢ mo-
glo — do$¢ podobnym do Krolestwa Arabii Sau-
dyjskiej. Odniostem tam zupelnie inne wrazenia
o kobietach w islamie. Przede wszystkim zaim-
ponowata mi ich goscinno$¢, zyczliwosé, przyja-
zny stosunek do obcych i bogata wiedza z obsza-
ru kultury, filmu, sztuki. W rozmowach ze mna
chetnie nawigzywaly do twérczosci KiesSlowskie-
go czy Polanskiego. Byly otwarte na dialog, bar-
dzo ciekawe wszelkich informacji na temat zycia
w Europie. Sprawialy wrazenie oséb tolerancyj-
nych, akceptujacych innos¢, liberalnych w swo-
ich pogladach. Moja krétka przygoda z Iranem
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sklania mnie do przekonania, Ze istnieja na Bli-
skim Wschodzie dwa zupelnie r6zne $wiaty: prze-
strzeni zewngtrzna, publiczna, oficjalna, w ktorej
kobiety milcza i $wiat prywatny, domowy, za-
mkniety, w ktérym otwarcie méwia o swoich am-
bicjach i marzeniach. Kobiety iranskie, z ktérymi
mogltem rozmawia¢, wywodzily si¢ z innej grupy
etnicznej i nalezaly do innego odtamu islamu niz
bohaterki recenzowanej ksigzki. Niemniej jej lek-
tura przywolata nie tylko wspomnienia z mojej
podrézy po Bliskim Wschodzie, ale uswiadomita
mi takze szereg barier i ograniczen, z ktérym zyja
kobiety w islamie na co dzien.

Ksigzka Anny Odrowaz-Coates doskonale
wpisuje si¢ w nurt badan etnograficznych, zy-
skujacych w polskiej pedagogice coraz wicksza
popularno$¢. Jednak kierunek prowadzonych
przez autorke badan jest calkowicie nowy.
Moze p6jda w jej Slady inni badacze, otwierajac
przed nami mozliwo$¢ poznania zycia i eduka-
¢ji mieszkancéw Sudanu, Korei Pdélnocnej czy
Birmy. Recenzowana ksiazka, poza niewatpli-
wymi walorami naukowymi, jest przepustka
do $wiata ludzi nam obcych, nieznanych, in-
nych czy — uzywajac jezyka niestety nie tylko
juz stadionowego — ,dziczy” i ,S$mieci”. Anna
Odrowaz-Coates nie upraszcza, nie osadza, nie
powiela stereotypéw, nie moralizuje. Jej ksiaz-
ka, pokazujac ludzi w szerokiej perspektywie

spoleczno-kulturowej, méwi o edukacji i jej spo-
lecznych funkcjach znacznie wigcej niz niejeden
podrecznik z zakresu pedagogiki. Ta ksigzka
uczy. Uczy tolerancji i szacunku.

Literatura

Bauman Z. (2012): O edukacji. Rozmowy z Riccardo
Mazzeo. Ttum. P. Poniatowska. Wyd. Naukowe Dolno-
Slaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw

Benhabib S. (2015): Prawa Innych. Przybysze, rezydenci
i obywatele. Tlum. M. Filipczuk, Wyd. Krytyki Politycz-
nej, Warszawa

Castells M. (2013): Sieci oburzenia i nadziei. Ruchy spo-
leczne w erze Internetu. Ttum. O. Siara. Wyd. Naukowe
PWN, Warszawa

Kwiecinski Z. (2000): Tropy — slady — proby. Studia
i szkice z pedagogiki pogranicza. Wyd. ,,Edytor”, Poznan—
Olsztyn

Pachocinski R. (2000): Wspdlczesne systemy edukacyjne.
IBE, Warszawa

Szymanski M. J. (2012): Szkice i studia z socjologii edu-
kacji, Wyd. Wyzszej Szkoly Edukacji Zdrowotnej i Nauk
Spotecznych, £6dz

Wujek T. (1980): Oswiata i szkolnictwo w krajach arab-
skich. PWN, Warszawa

Blazej Przybylski
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej



KRONIKA

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2015

Dorota Jankowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

EDUKACJA DLA WSPO£.CZESNOSCI:
VI NAUKOWE FORUM UKRAINA - POLSKA
Kijow, 14-16 wrzesnia 2015

Wydarzeniem o wysokiej randze naukowej i wyjatkowym wydZwicku spotecznym
stalo si¢ VI Naukowe Forum Ukraina-Polska pt. , Edukacja dla wspdlczesnosci”.
Warto zwrdci¢ uwage na co najmniej trzy sprawy, decydujace o szczegélnym zna-
czeniu tej imprezy. Pierwszg jest jej nieckwestionowana warto$¢ naukowa. Imprezie
patronuja Ministerstwo Nauki i O$wiaty Ukrainy, Komitet Nauk Pedagogicznych
Polskiej Akademii Nauk, Ukraifiska Akademia Nauk Pedagogicznych. Uczestnicza
za$ wybitni pedagogowie polscy i ukraifiscy — przedstawiciele kilkudziesieciu uczelni
obydwu krajéw. Druga — trwatos¢ wspoélpracy — to juz széste spotkanie, umozliwia-
jace poglebianie wiezi spolecznych miedzy uczestnikami, sprzyjajace naukowemu
dialogowi i inicjowaniu wspdlnych badan. Trzecig to wyjatkowos$¢ miejsca i czasu
spotkania — Kijow, serce Ukrainy, wcigz dramatycznie doSwiadczanej i ponoszacej
ofiary w walce o swoja niepodleglos¢ i demokracj¢. Zorganizowanie imponujacego
forum w niezwykle skomplikowanych i trudnych warunkach mogto nastapi¢ przede
wszystkim dzi¢ki ogromnemu wysitkowi Srodowiska ukraifiskich naukowcéow, kto-
remu za okazang determinacj¢ nalezy si¢ podziw i szacunek. Do osiggni¢cia wysokiej
rangi przyczynili si¢ tez przedstawiciele licznej, bez mata czterdziestoosobowej dele-
gacji polskiej.

Fenomen trwania forum potwierdza toczgca si¢ od wielu lat, wspélpraca miedzy
uczelniami i naukowcami z obydwu krajow, intensyfikowana dziatalno$cia Towa-
rzystwa Naukowego Pedagogéw Polski i Ukrainy, ktorej przewodzi ze strony polskiej
profesor Franciszek Szlosek (Akademia Pedagogiki Specjalnej), a ze strony ukraif-
skiej — profesor Nella Nyczkato (Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy).

Kontakty polskich pedagogéw ze srodowiskiem wiodacych ukraifiskich uczel-
ni weszly w faze szczegblnego rozwoju przed dziesieciu laty, kiedy to — z inicjatywy
przewodniczacego i gtéwnego zalozyciela towarzystwa — profesora Franciszka Szlo-
ska odbyto si¢ w Ustroniu I Forum Polskich i Ukrainskich Pedagogéw. Uswiadamiato
ono obustronng potrzebe wspodlpracy naukowo-badawczej i zarysowalo jej gtéwne
pola. Pierwsze forum poswigcone bylo problematyce kompetencji zawodowych na-
uczycieli i ewolucyjnych zamian, jakie zachodza w ich obszarze. Kwestie edukacji
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dorostych, w tym nauczycieli, kontynuowane byly podczas II Forum zorganizowane-
go w 2007 roku w Kijowie. Tematyka grupowala przede wszystkim srodowiska peda-
gogbéw pracy, andragogéw i pedeutologéw, pozostajac wszak otwartg dla wszystkich
zainteresowanych stanem edukacji i jej aktualnymi problemami. Ta problemowa
otwarto$¢ i wola prowadzenia szerokiego dyskursu, faczacego subdyscypliny pedago-
giczne, znalazta swdj wyraz w tematyce kolejnych spotkan, organizowanych w dwu-
letnich interwalach czasowych naprzemiennie w Polsce i Ukrainie. W roku 2009
odbyto si¢ III Forum poswi¢cone ksztatceniu ustawicznemu dla wielokulturowosci,
w 2011 roku — IV Forum pt. Rozwdj nauk pedagogicznych w Ukrainie i Polsce na poczqtku
XXI wieku, a w 2013 — V Forum skupione na problemie: Interdyscyplinarnos¢ pedagogiki
i jej subdyscyplin. W tym wlasnie konteksScie nalezy przywota¢ wydarzenie, jakim stato
si¢ VI Forum, a w jego naczelnym hasle: Edukacja dla wspdlczesnosci dostrzec tenden-
¢je poszerzania edukacyjnego dyskursu i wole podejmowania probleméw definiowa-
nych jako istotne dla stanu edukacji w szerokiej metaperspektywie oraz w Swietle
analiz poréwnawczych.

Gléwnym organizatorem VI Forum byt Uniwersytet Pedagogiczny w Kijowie
im. M. Dragomanowa, reprezentowany przez liczng grupe naukowcéw z rektorem
profesorem Wiktorem Andruszczenko na czele. Szczegélna postacia na Forum byt
profesor Wasyl G. Kremien — prezydent Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych
Ukrainy. To on, w gronie innych cztonkéw Akademii powitat polska delegacje na Maj-
danie Niezaleznosci, by towarzyszy¢ przybylym w skladaniu kwiatéw przy pomniku
Niebianskiej Sotni i zosta¢ przewodnikiem, dzielacym si¢ wspomnieniami z tragicz-
nych dni stycznia i lutego 2014 roku. Dramatyczna sceneria Majdanu jak tez trudne
do ukrycia wzruszenie Prezydenta Kremienia poruszylo wszystkich uczestnikéw.

W uroczystej inauguracji forum, ktéra miata miejsce w sali galowej Filharmonii
Kijowskiej, obok oficjalnego otwarcia W. Kremienia, powitalne przemdwienia, odwo-
tujace si¢ do tradycji forum i nadziei na ich kontynuacje¢, wygtosili profesor W. An-
druszczenko, profesor Nella Nyczkato, profesor Lilia Gryniewicz (przewodniczaca
Komitetu Najwyzszej Rady Ukrainy ds. Nauki i Oswiaty), a ze strony polskiej profe-
sor Stefan M. Kwiatkowski i profesor Franciszek Szlosek. Wyrazy radosci z faktu po-
nownego spotkania w goscinnej Ukrainie przeplataly si¢ z satysfakcja przytoczenia
danych na temat dotychczasowej wspodlpracy, mierzonej wspélnymi publikacjami,
ttumaczeniami ksiazek, artykutami, przyblizajacymi efekty badan srodowisk nauko-
wych obydwu krajow.

Ten inspirujacy i wyzwalajacy energi¢ klimat zostal przeniesiony do konferen-
cyjnych sal Uniwersytetu im. Drogomanowa, w ktérych w kolejnych dniach toczyly
si¢ obrady, angazujace ponad 140 uczestnikéw. Bogaty i napi¢ty program forum zo-
stal zrealizowany w ramach trzech kilkugodzinnych sesji plenarnych, podczas kt6-
rych zabrato glos kilkunastu méwcéw, oraz prac w szesciu sekcjach problemowych.
Z powodu rekordowo wysokiej liczby prelegentéw (i réznorodnosci podejmowanych
watkéw) trudno w krétkiej formie sprawozdania przedstawié wszystkie glosy, cho¢
ich merytoryczna zawarto$¢ byta wysoka i nalezaloby je zaprezentowa¢ polskiemu
czytelnikowi.

Dokonujac préby porzadkowania tematyki wystapien wedtug logiki podnoszo-
nych probleméw mozna wyodrebnié zakresy tematyczne: 1) aksjonormatywny, doty-
czacy namystu aksjologicznego, poszukujacego odpowiedzi na pytania o idealy i war-
tosci wspdlczesnej edukacji, oraz refleksje nad stanem kultury XXI wieku; 2) spo-
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teczny wymiar edukacji, jej spoteczno-polityczne uwarunkowania, przyjmowane roz-
wiazania w takich wyzwaniach, jak procesy integracyjne, globalizacyjne, budowanie
spoleczenstwa wiedzy; 3) pedagogika pracy — analizy metateoretyczne — pytania o jej
tozsamos$¢ w kontekscie refleksji nad specyfikg pedagogiki jako dyscypliny huma-
nistycznej i spotecznej; 4) pedagogika pracy a problemy rynku pracy i zatrudnienia
w Europie i $wiecie; 5) zagadnienia pedeutologiczne i ksztatcenie nauczycieli.

Wykltadem wprowadzajacym byt referat profesora W. Kremienia, ktéry — wrazli-
wy na problematyke wartoSci — wyeksponowal kwestie spotecznej strony edukacji.
W syntetycznym ujeciu wykazal powigzania zachodzace pomiedzy poj¢ciami zawar-
tymi w tytule wystapienia: Edukacja, osobowos¢ i postep spoleczny 1 w tym kontekscie
wypunktowat gtéwne problemy edukacji w Ukrainie.

Do wystapien kluczowych, podejmujacych watki aksjonormatywne, nalezat glos
m.in. profesora Mirostawa J. Szymanskiego, omawiajacego zachwianie tradycyjnego
oparcia aksjologicznego w warunkach wspétczesnosci. Plynna i niejednoznaczna rze-
czywistos¢, pelna kontrastow i sprzecznosci, wywotuje chaos w systemach wartosci
i budzi poczucie zagubienia. Ten stan aksjologicznych zawirowan powinien by¢ od-
czytywany nie jako dowdd stabosci, ale wagi edukacji, ktéra jako jedyna daje szanse
na zrozumienie siebie, Swiata i innych, w okresie gwaltownych zmian spotecznych
pozostaje szczegllnag wartoScia. W wystapieniu pt. Wspdlczesny ideal wychowania: Czlo-
wiek — Obywatel — Pracownik profesor Zygmunt Wiatrowski wykazat zmiennos¢ ide-
atéw wychowania, a w warunkach wspoétczesnosci — takze ich wielos¢ i koegzysten-
cje. W referacie postulowat ideal sprowadzany do tytutowej triady: cztowiek — obywa-
tel — pracownik i dokonujac jego analizy dokumentowat uniwersalizm takiego ujecia.

Rozwijajac watek spolecznego wymiaru edukacji profesor Jan taszczyk wsréd
istotnych cech edukacji oméwit dwie pozornie si¢ wykluczajace: zachowywanie cig-
glosci i wyzwalanie zmian. Edukacja, podkreslit méwca, realizuje spoteczne potrzeby
ksztaltowania przedstawicieli kolejnych pokoleri w duchu uznawania wartosci tra-
dycji i kultury swego spoleczetistwa, a zarazem czynigc ich zdolnymi do podejmo-
wania zadan zawodowych oraz indywidualnych, rozwijajacych poczucie tozsamosci.
W $wietle zaprezentowanego wywodu sam proces budowania poczucia tozsamosci
jawil sie jako ciag zmian, wyrastajacych ze stabilnej i statej jedni. W nurt spoteczne-
go wymiaru edukacji wpisat si¢ takze profesor Janusz Gesicki swym wystgpieniem
Edukacja w niepewnym czasie. Z kolei prelegenci z Ukrainy nieco mocniej podkreslali
role edukacji w procesie budowania narodu i tozsamo$ci narodowej. W waznym dla
problematyki glosie profesor Georgij Filipczuk wyeksponowal edukacyjna potrzebe
ksztaltowania wiczi z kultura ojczysta. Z nieco innej perspektywy, w kontekscie edu-
kacji wyzszej, wypowiedzial si¢ profesor W. Andruszczenko, postulujac szczeg6lna
dbatos$¢ o rozwdj humanistyczny nowych pokolent mtodziezy akademickiej, zapra-
wia¢ w krytyczno$ci myS$lenia takze poprzez zetkniecie z mysla filozoficzna. Profesor
Wolodymir Bondar podkreslit wartos¢ myslenia krytycznego w poznaniu spotecz-
nym, naukowym i edukacyjnym. Trzeba zaznaczy¢, ze bardzo ciekawe byly wysta-
pienia na temat edukacji na poziomie wyzszym, stanowigce odpowiedZ na procesy
globalizacyjne i integracyjne — profesoréw: Olgi Matwijenko, Lilii Gryniewicz i in.,
a ze strony polskiej takze profesor Tamary Zacharuk.

W obszarze rozwazan tozsamosci pedagogiki pozostawato wystapienie profesora
Iwana Becha, wskazujace na dominacj¢ podejsScia antropocentrycznego we wspol-
czesnej pedagogice i, eksperyment formujacy” jako jej wiasciwa metode badan i dro-
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ge budowania teorii. W tym kontekscie namystu nad tozsamoscig pedagogiki i pe-
dagogiki pracy jako jej subdyscypliny szczegélne zainteresowanie wyzwolito wysta-
pienie profesor N. Nyczkato, ktéra w perspektywie komparatystycznej, odwolujac si¢
do opracowan teoretykéw polskich, ukraifiskich, niemieckich i rosyjskich zarysowa-
a r6zne podejscia metodologiczne uzasadniania specyfiki pedagogiki i jej subdyscy-
plin. W ten metateoretyczny dyskurs wpisat si¢ gtos profesora E Szloska, ktéry podjat
watek teoretycznoSci pedagogiki pracy. Powigzanie tej subdyscypliny z praktyczna
dziatalnoScia jest wartoscig i zarazem problemem w tworzeniu teorii w znaczeniu,
jakie nadawali jej Turner czy Popper. Podkreslajac wielki wktad w budowanie teorii
ksztalcenia zawodowego profesora Tadeusza Nowackiego, konstatowal generalnie
niezadowalajacy poziom teoretycznosci pedagogiki pracy.

Problematyka pedagogiki pracy byla niezmiernie waznym obszarem obrad forum.
O pracy ludzkiej jako wartosci traktowat referat profesora Waldemara Furmanka.
Wsréd wystapien nalezy wyr6znié przede wszystkim glos profesora S. M. Kwiatkow-
skiego, ktéry omowil tworzenie Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji i jego wage
w aktywizacji zawodowej pracownikéw oraz ich mobilnos$ci na rynku pracy. Zainte-
resowanie wzbudzilo tez wystapienie profesora Ryszarda Gerlacha, argumentujace
potrzebe uwzgledniania potrzeb i oczekiwan rynku pracy w procesie edukacji zawo-
dowej, zarazem przestrzegajace przed traktowaniem rynku jako jedynego kryterium
doboru tresci i organizacji procesu ksztalcenia.

W ostatnim z wyréznionych pdl problemowych, poSwigconych tematyce pedeu-
tologicznej i andragogicznej, wypowiedzialo si¢ wielu swietnych méwcow. Ze strony
polskiej w humanistycznym wystapieniu, uzasadniajacym znaczenie edukacji kultu-
ralnej w ksztaltowaniu zmian i przeobrazenh w kulturze wspoéiczesnej, profesor Jerzy
Kunikowski wyeksponowat wymagania spoteczne, jakie stawiane sa przed tymi, kt6-
rzy taka edukacje¢ prowadza. Zaprezentowal katalog cech osobowych, w jakis$ sposob
ponadczasowych, jakie powinien prezentowac nauczyciel, oraz podkreslil potrzebe
ksztaltowania w nim zupeinie nowych kompetencji: informatyczno-medialnych.

Zagadnienia podejmowane w trakcie obrad plenarnych byly naturalnie prze-
noszone do dyskusji prowadzonych w sekcjach. Organizatorzy przy wielkiej liczbie
zgloszonych tematéw (ponad 120 zgloszen), dokonali podziatu na sekgje i ustalili ich
osobowy sktad, postugujac si¢ z jednej strony metodologicznym kryterium subdyscy-
plin pedagogicznych, z drugiej — problemowym. Sekcja pierwsza, prowadzac dyskusje
poswiccong cywilizacyjnym kontekstom edukacji i stawiajac pytania o wspélczesnag
wizje zadan oSwiaty, odwolywatla si¢ do doswiadczen miedzynarodowych i poruszata
si¢ w obszarze pedagogiki poréwnawczej. Sekcja druga skupiata si¢ na problemach
wspoélczesnej dydaktyki, trzecia — zagadnieniach kompetencji profesji nauczyciela
oraz modelach ich ksztalcenia, a wiec pedeutologii, a czwarta — podnoszac kwestie
edukacji zawodowej, aktualnych zjawisk na rynku pracy — pozostawata w kregu pe-
dagogiki pracy. Uczestnicy sekcji pigtej dyskutowali o zmianach w edukacji, jakie
spowodowane zostaly wkroczeniem nowych informacyjno-komunikacyjnych tech-
nologii w Ukrainie i Polsce. Sekcja szdsta tworzyla okazje do wymiany mysli na te-
mat praktyk wsparcia edukacyjnego i spotecznego stosowanego dzi§ w obydwu kra-
jach i szerzej — Europie, wobec oséb go potrzebujacych (zaréwno dzieci, mtodziezy,
jak i dorostych).

Warto podkresli¢, zgltaszang przez sprawozdawcow obrad sekcji, zywos¢ dyskusji
prowadzonych w mniejszych zespotach, doSwiadczana warto$¢ bezposredniej komu-
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nikacji, umozliwiajacej poznanie i poszerzanie wzajemnego zrozumienia. Niezwykle
przyjazna atmosfera, jaka panowata tak podczas obrad plenarnych, jak i prac sekcyj-
nych, stuzyla otwartej wymianie mysli.

Zorganizowanie VI Forum bylo inicjatywa potrzebnag srodowiskom naukowym
zaréwno Ukrainy, jak i Polski, impulsem do dalszego rozwoju i wymiany naukowej,
wyrazem wspélnej troski o edukacje i jej przysztosé. Zademonstrowano na nim nie-
zgode Srodowisk akademickich na dziatanie sit niszczacych idee humanizmu i de-
mokracji. Forum odbito si¢ duzym echem w mediach i prasie ukraifiskiej jako wy-
darzenie o szczeg6lnym znaczeniu naukowym i spolecznym. Zastuguje na wyrazisty
akcent takze w Polsce.
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AUGUSTOWSKIE SPOTKANIA NAUKOWE.
EDUKACJA W DIALOGU I PERSPEKTYWIE!
Augustow, 11-16 wrzesnia 2015 roku

Intencjq organizatoréw cyklicznie odbywajacych si¢ konferencji, w ktérych uczest-
niczy wielu reprezentantéw nauki, humanistéw, nauczycieli akademickich i prakty-
kéw, jest kontynuacja dialogu o edukacji. Tegorocznego, 6smego spotkania miejscem
obrad byt tradycyjnie Oficerski Yacht Club R. P. ,,Pacific”, potozony w sosnowym lesie
Puszczy Augustowskiej na pétwyspie Pien nad jeziorem Bialym. Organizatorzy przed-
siewziecia — pracownicy Zaktadu Dydaktyki Ogélnej Wydziatu Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu w Bialymstoku — zaproponowali nastepujace profile — problemy
do edukacyjnego dialogu:

1. Edukacja wobec oczekiwan i potrzeb wspélczesnosci i przysziosci — oczekiwania
wobec edukacji.

Tréjjednia nauki — dydaktyki — praktyki.

Dydaktyka szkoly wyzszej — kierunki rozwoju.

Docymologia dydaktyczna. Niepowodzenia edukacyjne.

Uczestnicy procesu ksztalcenia — w poszukiwaniu optymalnej strategii porozu-
mienia.

Zaproszenie na konferencje przyj¢to 91 oséb — reprezentantéw uniwersytetow,
akademii, politechnik, wyzszych uczelni i innych instytucji edukacyjnych z r6z-
nych stron Polski, a takze z Biatorusi i Ukrainy (47 samodzielnych pracownikéw
nauki — 24 tytularnych profesoréw, 37 doktoréw, 7 magistréw).

W dniu 14 wrzeSnia wszystkich uczestnikéw konferencji przywitata Kierow-
nik Naukowy Augustowskich Spotkan Naukowych — dr hab. Anna Karpinska,
prof. UwB. Uroczystego otwarcia spotkania dokonata Prorektor Uniwersytetu w Bia-
lymstoku ds. Nauki i Wspélpracy z Zagranica — dr hab. Beata Godlewska-Zytkie-
wicz, prof. UwB. Glos zabral réwniez Dziekan Wydzialu Pedagogiki i Psychologii
dr hab. Mirostaw Sobecki, prof. UwB.

Pierwszej sesji plenarnej przewodniczyli: prof. zw. dr hab. Krystyna Chatas,
prof. dr hab. Beata Przyborowska, dr hab. Miroslaw Sobecki, prof. UwB. Podczas
obrad pierwszej sesji referaty kolejno wyglosili: prof. zw. dr hab. Jerzy Nikitorowicz
(,,Dialog miedzykulturowy jako imperatyw rozwoju cztowieka, ksztaltowania i pro-
mowania pokoju”), prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs (,, Dydaktyka ogdélna i praktyka
ksztalcenia w kontekscie teorii organizacjii zarzadzania” ), ks. prof. zw. dr hab. Janusz
Mastalski (,,Edukacja spotkania” jako antidotum na ,negatywizm edukacyjny”),
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prof. zw. dr hab. Andrzej de Tchorzewski (,,Rudymentarne wiasciwosci formacji oso-
bowosciowej nauczyciela-wychowawcy”).

Druga sesja plenarna przebiegata pod naukowym przewodnictwem prof. zw.
dr hab. Eugenii Iwony Laski, prof. zw. dra hab. Kazimierza Zegnatka oraz dra hab. Jana
Grzesiaka, prof. UAM. Glos w tej czesci obrad zabrali: prof. zw. dr hab. J6zef Péitu-
rzycki (,, Spor o ksztalcenie ustawiczne”), prof. zw. dr hab. Kazimierz Wenta (,, Frak-
talno$¢ dydaktyki ogélnej i dydaktyk przedmiotowych w chaosie interdyscyplinarno-
$ci”), prof. zw. dr hab. Bogdan Szulc (,,Edukacja wobec wspélczesnych zagrozen”),
dr hab. Mirostaw Sobecki, prof. UwB (,,Czas, kultura, wspélnota — o pedagogicznych
kontekstach ksztattowania tozsamosci”) oraz prof. dr hab. Jan Maciejewski (,, Imple-
mentacja safety culture w programach szkoét wyzszych”).

Po przerwie rozpoczety dialog o edukacji kontynuowano w mniejszych grupach
tematycznych. W pieciu sekcjach problemowych wystapili prelegenci prezentujac
swe poglady, refleksje, ale przede wszystkim wyniki prowadzonych badan i analiz
w obszarach odpowiadajacych profilom sesji plenarnych. O koordynacj¢ pracy w sek-
cjach zadbali moderatorzy dyskusji lub arbitrzy naukowi.

Pierwsza sekcja pracowala pod przewodnictwem dr hab. Janiny Swirko-Pilip-
czuk, dra hab. Tomasza Zimnego oraz ptk dra hab. inz. Krzysztof Krakowskiego.
Sekretarzem sekcji byta dr Katarzyna Borawska-Kalbarczyk. W dyskusji poruszono
zagadnienia zwigzane ze wspOlczesnymi potrzebami i wyzwaniami stojgcymi przed
edukacja. Zwrécono uwage m.in. na kierunki modernizacji szkolnego srodowiska
uczenia si¢, potrzeby wspolczesnego rynku pracy w kontekscie wymagan wobec
ksztalcenia, powinnosci nauczyciela w dobie zagrozen i ztozonosci cywilizacyjnych,
neoliberalny model osobowosci i jego uzytecznos¢ w badaniu i rozumieniu edukacji.

Moderatorami drugiej sekgji byli prof. zw. dr hab Krystyna Chatas i dr hab. Ewa
Skrzetuska, prof. SGGW. Funkcj¢ sekretarza pelnita dr Alina Szwarc. Wsréd poru-
szonych watkéw znalazla si¢ problematyka ontodydaktyki, programéw szkolnych,
wartoSci w muzyce, poszukiwaniu elementéw szkoly herbartowskiej we wspédlcze-
snym systemie dydaktycznym, budowaniu klimatu emocjonalnego klasy, ksztatcenia
przedszkolnego i wojskowego oraz zagadnienia zwigzane z badaniami w dzialaniu
jako szansg innowacyjnosci w ksztatceniu akademickim i szkolnym.

Spotkanie sekcji trzeciej moderowali dr hab. Anna Sajdak, prof. UJ, dr hab. Elz-
bieta Szkurlat, prof. Uk oraz ks. dr hab. Mariusz Sniadkowski, prof. PL. Sekretarzem
sekgcji byta dr Walentyna Wréblewska. Problematyka dyskusji koncentrowata si¢ wo-
két dydaktyki szkoly wyzszej, m.in. kompetencji dydaktycznych nauczycieli akade-
mickich, budowaniu relacji w spotecznosci akademickiej, metod i form ksztalcenia
studentéw, ich autoedukacji i rozwoju zawodowego.

Tematem przewodnim obrad w sekcji czwartej uczyniono problematyke zwig-
zang z efektywnoscig ksztalcenia i réznych aspektéw funkcjonowania w szkole
ucznia doSwiadczajacego niepowodzen edukacyjnych. Moderatorem tej sekcji byta
dr hab. Ewa Wysocka, prof. US oraz dr Wiadyslaw Grzeszczuk, prof. AP a jej se-
kretarzami dr Monika Zificzuk i mgr Piotr Remza. Zaprezentowano wieloaspektowe
spojrzenie na mozliwe problemy i trudnosci szkolne z uwzglednieniem ich Zrédet,
przejawow, skutkéw oraz mozliwos$ci zapobiegania. Podkreslono m.in. znaczenie
przyczyn pedagogicznych niepowodzeni, a wsréd nich niewlasciwe ocenianie osig-
gnie¢ ucznidéw, nieprzestrzeganie zasad pedagogicznych, niekompetencje metodycz-
ne nauczyciela, niedostateczng znajomos$¢ potrzeb i mozliwosci uczniéw, brak pro-
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fesjonalnej opieki nad uczeniem opdZnionym w nauce. Omoéwiono kategoryzacje
niepowodzent dydaktycznych ukrytych i jawnych, $wiadomych i nieSwiadomych,
podkreslajac mozliwosci zastosowania dziatan prewencyjnych.

Dyskusja w profilu pigtym kierowaly — dr hab. Jolanta Andrzejewska oraz
dr hab. Beata Pitula. Sekretarzem tej sekcji byl mgr Karol Kowalczuk. Prelegenci
w wystapieniach poszukiwali mozliwoS$ci porozumienia pomi¢dzy réznymi podmio-
tami biorgcymi udziat w procesie ksztalcenia. Podkreslono znaczenie dialogu, komu-
nikacji interpersonalnej, umiejetnosci kreowania przestrzeni edukacyjnej sprzyjaja-
cej wspoéldziataniu. Zwrécono uwage na rézne aspekty przyczyniajace si¢ do pozy-
tywnej realizacji celéw dydaktycznych, m.in. wykorzystanie potencjatu wirtualnej
przestrzeni gier komputerowych, kompetencje zawodowe nauczycieli i wykorzysty-
wane przez nich formy doskonalenia zawodowego, czy warto$ci moralne mlodziezy.

Drugi dzienh obrad rozpoczela trzecia sesja plenarna, o przewodnictwo ktérej zo-
stali poproszeni: prof. zw. dr hab. Jerzy Nikitorowicz oraz ks. prof. zw. dr hab. Ja-
nusz Mastalski. Uczestnicy konferencji wystuchali wystapien: prof. zw. dr hab. Eu-
genii Iwony Laski (,,Wartosci w dialogu w przestrzeni dydaktyczno-wychowawczej
wspo6lczesnej szkoly”), ks. dra hab. Adama Solaka, prof. APS (,,Aksjologicznos$¢ edu-
kacji w kategorii globalibacyjnej”), prof. zw. dra hab. Kazimierza Zegnalka (, War-
tosci preferowane przez kandydatéw na nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej”),
prof. dr hab. Beaty Przyborowskiej (,, Kolory innowacyjnosci w edukacji”).

Czwarta sesja obrad plenarnych kierowali: dr hab. Agata Cudowska, prof. UwB,
prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs oraz prof. zw. dr hab. Andrzej de Tchorzewski. Glos
zabrali: prof. zw. dr hab. Sabina Guz (, Inspirowanie i wspieranie aktywnosci za-
bawowej dziecka”), dr hab. Jan Grzesiak, prof. UAM (,,Podmiotowos¢ w edukacji
dzieci i ich nauczycieli — versus spory i dialogi o szeSciolatkéw”), prof. dr hab. Jolanta
Szempruch (,,Wspélnota dazen rodziny i szkoly w procesie ksztalcenia dziecka”),
dr hab. Elzbieta Gawel-Luty, prof. KWSH (,,Dialog podmiotéw edukacyjnych wobec
probleméw wspoltczesnosci”).

Zwienczeniem bogatego merytorycznie programu tego dnia byl rejs statkiem Do-
ling Rospudy. Pickna pogoda i bogactwo krajobrazu Podlasia zachecaly uczestnikéw
do kontynuacji dialogu o perspektywach i wyzwaniach w edukacji.

W tym samym dniu obrad, w godzinach popotudniowych, odbyto si¢ otwarte po-
siedzenie Zespolu Dydaktyki Ogélnej dziatajacego pod patronatem Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Spotkanie zostalo poswiccone przegladowi
dydaktycznej problematyki badawczej w poszczegblnych osrodkach akademickich.

Integracji oraz konsultacjom o mniej formalnym charakterze sprzyjalo wspdlne
biesiadowanie przy ognisku.

Pigta sesja plenarna miata miejsce w ostatnim dniu konferencji i przebiegata pod
przewodnictwem prof. zw. dra hab. Bogdana Szulca oraz ks. dra hab. Adama Solaka,
prof. APS. Jako prelegenci wystapili: prof. dr hab. Piotr Blajet (, Bltadz¢ wicc jestem,
czyli o myS$leniu daleko od szosy”), dr hab. Agata Cudowska, prof. UwB (, Tworcze
orientacje zyciowe w kulturze organizacyjnej szkoty””), dr hab. inz. Marek Gawrysiak,
prof. PWSIP (, Intelektualny duch czy marketingowy poped? O dydaktyce w kontek-
$cie formalizacji i automatyzacji”), dr hab. Ewa Szadzinska, prof. US (,,Cechy wiedzy
istotne w integrowaniu tresci ksztatcenia wokoét idei zréwnowazonego rozwoju”).

Przyczynkiem do integrowania pogladéw i prowadzenia intelektualnych spo-
row stala si¢ zaplanowana przez organizatoréw dyskusja plenarna — w mysl
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konferencyjnego podtytutu , prezentacje — polemiki — propozycje”. Zwienczeniem
tej ostatniej czesci spotkania bylo wystapienie dr hab. Anny Karpinskiej, prof. UwB,
bedace podsumowaniem tegorocznego spotkania, a jednoczeSnie zaproszeniem
do kontynuowania dialogu o edukacji — tradycyjnie w Augustowie.

Przypisy

! Poprzednie konferencje odbyly si¢ w latach: 2001, 2002, 2004, 2006, 2008, 2010, 2013.



PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

. Wplaty na prenumerat¢ przyjmuja jednostki kolportazowe ,,RUCH” S.A. wlasci-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granic¢ jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sq odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
muje Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy ,,RUCH” S.A. na konto:

Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494

lub kasa Oddziatu.

. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela ,, RUCH” S.A.
Oddziat Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. pocztowa 12, ul. Jana
Kazimierza 31/33

lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,

Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl

. Terminy przyjmowania wplat na prenumerat¢ krajowaq i zagraniczna:

— do 5.12 —na I kwartal roku nast¢epnego, na I pdlrocze i na nastepny rok,
— do 5.03 —na II kwartat roku biezacego,

— do 5.06 —na III kwartatl roku biezacego,

— do 5.09 —na IV kwartatl roku biezacego.
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