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Edukacja w perspektywie polityki
Unii Europejskiej



STANIS£AW KACZOR

Edukacja w Polsce wobec strategii
lizboñskiej Unii Europejskiej

Od 1 maja 2004 r. obywatele polscy stali siê równie¿, przynajmniej
formalnie, obywatelami Unii Europejskiej. To zaœ oznacza, ¿e maj¹ nie
tylko okreœlone prawa, ale i obowi¹zki w stosunku do Wspólnoty. Na
temat praw tocz¹ siê niemal nieustanne dyskusje, przede wszystkim
w kontekœcie podzia³u œrodków finansowych, obowi¹zki nie wyzwa-
laj¹ tak gor¹cych debat. Niewiele czasu poœwiêca siê sprawom oœwia-
ty i kultury, które, jak chocia¿by kwestie gospodarki, nie podlegaj¹
unifikacjom. Je¿eli nawet w komunikacji codziennej przyjmujemy za
wa¿ne takie pojêcia jak: „spo³eczeñstwo wiedzy”, „spo³eczeñstwo po-
znawcze” lub „spo³eczeñstwo ucz¹ce siê”, to znaczy, ¿e sprawy edu-
kacji uwa¿amy za decyduj¹ce o przysz³oœci naszego kraju.

Dlatego w niniejszym opracowaniu chcê skupiæ uwagê na próbie
odpowiedzi na pytania o miejsce Polski w uk³adzie europejskim i nie-
które zadania dla edukacji. Bowiem w moim najg³êbszym przekona-
niu, zgodnie z treœciami zawartymi w tytule raportu dla UNESCO pod
redakcj¹ Jacquesa Delorsa pt. Edukacja – jest w niej ukryty skarb,
edukacja jest narzêdziem odkrywania w ka¿dym cz³owieku diamen-
tów i ich szlifowania.

Co to znaczy byæ Europejczykiem?

„Obywatel Polski”, „obywatel Europy”, „obywatel œwiata” – to termi-
ny coraz czêœciej pojawiaj¹ce siê tak¿e w jêzyku potocznym. Wzbu-
dzaj¹ nawet intuicyjnie dumê, ale prawdopodobnie w wielu przypad-
kach s¹ pojêciami bardzo ubogimi w treœci.

Aby nad tym zagadnieniem wywo³aæ refleksje, postanowi³em siêg-
n¹æ do przemówienia Václava Havla z 1996 r., które wyg³osi³ w Akwiz-
granie.



Zastanawiaj¹c siê nad nazw¹ „Europa”, siêgn¹³ do Ÿróde³ jêzyko-
wych i stwierdzi³, ¿e jej korzenie tkwi¹ w jêzyku akkadyjskim,
w s³owie ‘erbu’, co oznacza zapadaj¹cy zmrok lub zachód s³oñca.
Analizuj¹c te znaczenia, wydoby³ nie to, co mo¿e siê kojarzyæ z nad-
chodz¹c¹ œmierci¹, klêsk¹, ale to, co ³¹czy siê z odwiecznym cyklem
¿ycia i natury, w którym jeden dzieñ siê koñczy, aby nastêpny móg³
siê zacz¹æ. U schy³ku dnia mo¿e nast¹piæ czas refleksji, podsumowa-
nia. „Upraszczaj¹c, mo¿na by powiedzieæ: podczas gdy brzask i dzieñ
s¹ czasem pracy r¹k, to zmierzch jest czasem pracy umys³u”1.

Václav Havel wyró¿ni³ w swoim przemówieniu trzy znaczenia na-
zwy Europa: 1. Jako termin czysto geograficzny; 2. Odnosz¹ce siê do
grupy pañstw; 3. Jako wspólny los, wspólnota z³o¿onej historii:

„[...] wspólnych wartoœci oraz tej samej kultury bycia. A nawet wiê-
cej: jest to obszar, który charakteryzuje siê pewnym kanonem zacho-
wañ, pewnym poczuciem odpowiedzialnoœci i ¿yczliwoœci”2.

Te stwierdzenia doprowadzi³y V. Havla do wyra¿enia s¹du o zada-
niach Europy na nastêpne lata. Europa powinna ponownie odkryæ
swoje poczucie odpowiedzialnoœci za œwiat jako ca³oœæ, odœwie¿yæ
pamiêæ o swoich najlepszych tradycjach duchowych i w ten sposób
poszukiwaæ wspólnych wartoœci. To zaœ wymaga od Europejczyków
zatrzymania siê i zastanowienia nad sob¹.

Gdybyœmy chcieli prze³o¿yæ te refleksje na obowi¹zki ka¿dego miesz-
kañca Polski, to na podkreœlenie zas³uguje mo¿e szczególnie to, aby
poczuæ siê odpowiedzialnymi za wszystko, co robimy, ale tak¿e za to,
czego nie podejmujemy, co zaniedbujemy.

Wyzwania cywilizacyjne dla Unii Europejskiej

Unia Europejska jako dobrowolny zwi¹zek 25 pañstw stanowi orga-
nizm gospodarczy i spo³eczny, który mo¿e byæ oceniany w porówna-
niu z innymi, szczególnie ze Stanami Zjednoczonymi Ameryki i kraja-
mi Azji.

Dla nas, w Polsce, mo¿e to byæ przera¿aj¹ce, ale warto powiedzieæ
sobie prawdê o dystansie, jaki dzieli w latach Uniê Europejsk¹ od
USA: w dochodzie PKB (na jednego mieszkañca) – 18 lat, w zatrudnie-
niu – 25 lat, w efektywnoœci produkcji (PKB na jednego zatrudnione-
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go) – 14 lat, w efektywnoœci produkcji (PKB na 1 godz.) – 5 lat, w in-
westycjach na badania i rozwój (w przeliczeniu na 1 mieszkañca) – 23
lata3.

Niezmiernie wa¿nym wskaŸnikiem dla miejsca danego kraju czy
wspólnoty w rozwoju s¹ wydatki na badania i rozwój oraz wydajnoœæ
pracy. Na pocz¹tku XXI w. wydatki na badania i rozwój wynosi³y w:
USA 2,8%, Europie 1,9%, Japonii 3,1%, Chinach 1,1%4. We wskaŸniku
wydajnoœci pracy w stosunku do Unii Europejskiej, liczonym jako
100%, USA osi¹gaj¹ 143,3%.

W samej Unii Europejskiej te¿ wystêpuje zró¿nicowanie w wydajno-
œci pracy w stosunku do œredniej. I tak: w Irlandii 127,2%, we Francji
119,0%, w Hiszpanii 102,1%, w Niemczech 100,5%, na Wêgrzech
69,2%, w Czechach 63,4%, w S³owacji 61,2%, w Polsce 59,9%5.

W tej sytuacji ju¿ w 2000 r. Rada Europejska podczas posiedzenia
w Lizbonie potwierdzi³a, ¿e Unia Europejska stanê³a w obliczu funda-
mentalnych zmian, bêd¹cych wynikiem globalizacji i rozwoju gospo-
darki opartej na wiedzy, oraz uzgodni³a, i¿ do roku 2010 powinien byæ
osi¹gniêty nastêpuj¹cy cel strategiczny:

„Gospodarka europejska powinna staæ siê najbardziej konkuren-
cyjn¹ gospodark¹ w œwiecie – gospodark¹ opart¹ na wiedzy, zdoln¹
do trwa³ego wzrostu, tworz¹c¹ coraz wiêksz¹ liczbê lepszych miejsc
pracy i zapewniaj¹c¹ wiêksz¹ spoistoœæ spo³eczn¹. Zmiany te wyma-
gaj¹ nie tylko radykalnego przeobra¿enia gospodarki europejskiej, ale
tak¿e ambitnego programu modernizacji systemów opieki spo³ecznej
i systemów edukacji”6.

Od 2000 roku up³ynê³o piêæ lat. Trzeba spojrzeæ na realnoœæ posta-
wionych zadañ w czasie i wskaŸnikach w poszczególnych obszarach
wyzwañ cywilizacyjnych.

W rozmowie z Janezem Potocnikiem, komisarzem UE ds. Nauki i Ba-
dañ, jak¹ przeprowadzili Halina Biñczak i Zbigniew Zwierzchowski,
udzielaj¹cy wywiadu stwierdzi³ m.in.:

„Ró¿nica miêdzy sytuacj¹ obecn¹ a t¹ sprzed piêciu laty polega na
tym, ¿e teraz znacznie silniejsza jest œwiadomoœæ, jak bardzo te zmiany
s¹ potrzebne. Teraz du¿o lepiej wiemy, ¿e konkurencyjnoœæ gospodar-
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3 Eurochabers; cyt. za: A. S ³ o j e w s k a, Dwadzieœcia lat straty do USA, „Rzecz-
pospolita” 2005, nr 36.

4 GUS, Bank Œwiatowy.
5 Eurostat.
6 Edukacja w Europie, Komisja Europejska, Warszawa 2003.



cza Unii Europejskiej zale¿y przede wszystkim od edukacji i badañ na-
ukowych. Nie mo¿emy wszystkiego opieraæ tylko na ni¿szych p³acach
– to by³by z³y kierunek. Musimy siê staraæ, aby nasz system opieki
spo³ecznej sta³ siê bardziej konkurencyjny ni¿ u naszych partnerów
w skali globalnej. […] Nie mo¿emy te¿ nastawiæ siê na osi¹gniêcie
konkurencyjnoœci kosztem zaniedbywania œrodowiska naturalnego.
Jedyn¹ metod¹, ¿eby gospodarka UE sta³a siê konkurencyjna, jest wie-
dza”7.

Znaczenie edukacji
we wspó³zawodnictwie œwiatowym

Wprawdzie w postanowieniach Rady Unii Europejskiej sprawy gos-
podarcze wysuniête zosta³y na czo³o jako element wspó³zawodnic-
twa, to jednak podkreœlono:

„Edukacja jest czymœ wiêcej ni¿ jedynie czynnikiem daj¹cym szanse
na zatrudnienie – przygotowuj¹c do pracy zawodowej, przyczynia siê
do samorealizacji oraz kszta³tuje aktywn¹ postawê obywatelsk¹ w de-
mokratycznych spo³eczeñstwach, w których szanuje siê ró¿norodnoœæ
kulturow¹ i jêzykow¹. Edukacja odgrywa równie¿ istotn¹ rolê w two-
rzeniu spo³eczeñstwa zintegrowanego, zapobiegaj¹c dyskryminacji,
marginalizacji, rasizmowi i ksenofobii, a tak¿e promujê takie funda-
mentalne wartoœci wyznawane przez spo³eczeñstwa europejskie, jak
tolerancja i poszanowanie praw cz³owieka. W epoce wiedzy i globali-
zacji tworzenie spójnego wewnêtrznie i otwartego europejskiego ob-
szaru edukacyjnego bêdzie mia³o zasadnicze znaczenie dla
przysz³oœci Europy i jej obywateli”8.

W strategii Unii Europejskiej dotycz¹cej oœwiaty i badañ naukowych
dostrzega siê nadmiar priorytetów. Byæ mo¿e bêdzie mia³a miejsce re-
wizja pod wzglêdem ich liczby, jak te¿ kolejnoœci i nasilenie realizacji,
a tak¿e roz³o¿enia w czasie: ju¿ siê pisze o docelowej dacie 2013 lub
nawet 2015 r.

Wydaje siê jednak, ¿e w trzech celach strategicznych, mieszcz¹cych
trzynaœcie szczegó³owych, do priorytetów bêd¹ nale¿a³y:

1. Poprawa jakoœci i efektywnoœci systemów edukacji w Unii Euro-
pejskiej przez podniesienie jakoœci kszta³cenia i doskonalenia nauczy-
cieli oraz innych osób prowadz¹cych szkolenia. W tym priorytecie
nawi¹zano do licznych raportów z lat siedemdziesi¹tych i osiemdzie-

14 Stanis³aw Kaczor

7 H. B i ñ c z a k, Z. Z w i e r z c h o w s k i, „Rzeczpospolita” 2005, nr 30.
8 Edukacja w Europie..., wyd. cyt.



si¹tych XX w., dotycz¹cych reform oœwiatowych. Powszechny by³
w nich postulat reform rozpoczynanych od wyprzedzaj¹cego kszta³ce-
nia i doskonalenia nauczycieli, aby ci, najwa¿niejsi dla ucz¹cych siê,
byli do edukowania przygotowani i chcieli braæ w nim udzia³.

2. U³atwianie powszechnego dostêpu do systemów edukacji. Wyda-
je siê, ¿e szczególne znaczenie ma wspieranie aktywnoœci obywatel-
skiej, zapewnienie równoœci szans i spójnoœci spo³ecznej, co ma zapo-
biegaæ wykluczeniom, jakie pojawiaj¹ siê coraz czêœciej nawet w kra-
jach wysoko rozwiniêtych.

3. Otwarcie systemów edukacji na œrodowisko i œwiat, czyli zadania
ukierunkowane na wzmocnienie bezpoœrednich zwi¹zków ze sfer¹
pracy, dzia³alnoœci¹ badawcz¹ i spo³eczeñstwem oraz poprawê sytua-
cji w zakresie nauki jêzyków obcych.

Edukacja bêdzie zmuszona g³êbiej przenikaæ w œwiat pracy, czerpaæ
z jego doœwiadczeñ i tworzyæ ucz¹cym siê warunki do szybkiego wej-
œcia w ró¿ne dziedziny dzia³alnoœci produkcyjnej i us³ugowej.

Coraz pe³niej zdajemy sobie w Europie sprawê z tego, ¿e spo³eczeñ-
stwo wiedzy to ludzie posiadaj¹cy wysokie kwalifikacje i kompetencje
w poszczególnych dziedzinach ¿ycia, ale jednoczeœnie umiej¹cy tak
kszta³towaæ swoje postawy – w tym gotowoœæ do dzia³ania w ró¿nych
sytuacjach – aby sprostaæ potrzebom wspó³dzia³ania oraz wspó³pracy.

W kwestii powi¹zañ ucz¹cych siê i instytucji edukacyjnych ze œwia-
tem pracy znacz¹c¹ rolê w Unii Europejskiej odgrywa Europejskie
Centrum Wspierania Kszta³cenia Zawodowego (CEDEFOP) im. Jeana
Moneta z siedzib¹ w Salonikach. Za pomoc¹ licznych wydawnictw,
szczególnie CEDEFOP INFO, dostarcza ono analiz systemów kszta³ce-
nia i doskonalenia zawodowego, informuje o innowacjach w poszcze-
gólnych krajach cz³onkowskich i stowarzyszonych z Uni¹ Europejsk¹
oraz organizuje liczne konferencje i seminaria specjalistów z ró¿nych
dziedzin edukacji zawodowej.

Warto te¿ podkreœliæ zas³ugi Federalnego Instytutu kszta³cenia Za-
wodowego z siedzib¹ w Bonn w upowszechnianiu doœwiadczeñ we
wspó³pracy z innymi krajami, g³ównie za pomoc¹ biuletynu kwartal-
nego wydawanego w jêzyku angielskim pt. „Information Service of
the Federal institiute for Vocational and Training”. Organy Unii Euro-
pejskiej w sprawie poprawy sytuacji nauki jêzyków obcych wyda³y
wiele rekomendacji. Czêœæ z nich jest wprowadzana w ¿ycie w progra-
mach takich jak Leonardo da Vinci, Sokrates czy Lingua. Naukê jêzy-
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ków obcych zaliczono do umiejêtnoœci ponadzawodowych, czyli dla
wszystkich. O ile przed kilku laty rekomendowano naukê dwóch jêzy-
ków obcych, na zasadzie angielski jako miêdzynarodowy, u¿ywany
na wiêkszoœci konferencji miêdzynarodowych, oraz jeden z jêzyków
„du¿ego” s¹siada, to w 2005 r. rekomenduje siê trzeci jêzyk, rzadziej
wystêpuj¹cy, a wiêc z zasady ma³ego kraju.

Ruchy migracyjne w Europie i krajach Unii wskazuj¹ na niezbêd-
noœæ rozszerzenia problematyki wielokulturowoœci w edukacji. To
w konsekwencji musi rzutowaæ na przygotowanie nauczycieli, a tak¿e
w³adz lokalnych, do rozwi¹zywania coraz to nowych problemów.

Orientacjê w coraz bardziej nieprzewidywalnym œwiecie i kryty-
cyzm wobec nieustannego nacisku reklam, maj¹cych na celu pod-
porz¹dkowanie sobie jednostek ludzkich, mo¿e zapewniæ obywate-
lom poszczególnych krajów tylko wysoki poziom edukacji. Edukacja
ma pomagaæ zachowaæ godnoœæ ludzk¹ w wolnoœci i solidarnoœci we
wspólnocie.

W upowszechnianiu rekomendacji Unii Europejskiej znacz¹c¹ rolê
mo¿e odegraæ dokument roboczy Komisji Europejskiej pt. „Memoran-
dum w sprawie uczenia siê przez ca³e ¿ycie”, wydany w Brukseli
w 2000 r. To w nim znajdziemy takie sformu³owania, jak uczenie siê
na odleg³oœæ, a wiêc bli¿ej domu, oraz o zmianie orientacji w poradni-
ctwie zawodowym, maj¹cej dotychczas cechy wyboru na ca³e ¿ycie.
Najwa¿niejsze jednak jest podkreœlenie, ¿e ka¿dy bierze gross odpo-
wiedzialnoœci za swoj¹ edukacjê.

Polska na tle krajów Wspólnoty

Kilka wskaŸników pomo¿e nam siê zorientowaæ, jakie miejsce zaj-
muje Polska w Unii Europejskiej. Cytujê je nie po to, ¿eby przestraszyæ
dziel¹cym nas dystansem, ale unaoczniæ ogrom czekaj¹cego Polskê
wysi³ku na rzecz lepszej i efektywniejszej pracy, a tak¿e z nadziej¹ na
zmianê priorytetów w polskiej polityce gospodarczej i spo³ecznej.

Bez innowacyjnoœci niemo¿liwy jest postêp. Innowacyjnoœæ wyma-
ga zwiêkszenia nak³adów na badania. Na pocz¹tku XXI w. kraje „Piêt-
nastki” przeznaczy³y na badania 1,93% PKB, podczas gdy w Polsce
wskaŸnik ten wyniós³ 0,67. Tak¿e odsetek przedsiêbiorstw, które wpro-
wadzi³y programy innowacyjne, kszta³tuje siê niekorzystnie dla Polski.
Je¿eli w UE, przed przyjêciem dziesiêciu krajów, wynosi³ on 47, na Lit-
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wie – 35, w Czechach – 32, na £otwie – 23, S³owacji – 22, to w Polsce
tylko 189.

Polska nale¿y do krajów UE o najwy¿szej stopie bezrobocia. Wpraw-
dzie w stosunku do stycznia 2005 r., gdy wynosi³o ono 19,5%, w lipcu
nast¹pi³ spadek do 17,9%, to i tak jest to najwy¿sza stopa w UE (wyno-
si³o ono 2809 tys. osób).

Warto te¿ przyjrzeæ siê niektórym zachowania Polaków, wed³ug któ-
rych oceniaj¹ nas obywatele innych krajów UE.

Na podstawie badañ przeprowadzonych w latach 1988–2000 nad
mentalnoœci¹ Polaków, ich myœleniem o polityce, gospodarce i ¿yciu
spo³ecznym stwierdzono, ¿e spo³eczeñstwu polskiemu jako ca³oœci
przypisaæ mo¿na trzy cechy.

Staliœmy siê spo³eczeñstwem bardziej refleksyjnym, co jest jedn¹
z konstytutywnych cech nowoczesnoœci. Przybiera ona jednak doœæ
swoiste rysy, poniewa¿ Polacy stale porównuj¹ siê „w górê”, a wiêc do
mieszkañców krajów ¿yj¹cych na wy¿szym poziomie lub do czasów
peerelowskich, które gwarantowa³y zabezpieczenia socjalne. Staliœmy
siê tak¿e spo³eczeñstwem niecierpliwym, które chce szybko widzieæ
efekty zapowiadanych przez polityków zmian.

Te trzy cechy: refleksyjnoœæ, aspiracje do lepszego ¿ycia i niecierpli-
woœæ oczekiwañ, mog¹ byæ bodŸcem do indywidualnej aktywnoœci,
ale mog¹ te¿ rodziæ frustracje, a nawet apatiê10.

Wymienionym cechom towarzyszy z regu³y sk³onnoœæ do niezado-
wolenia, wyra¿ana narzekaniem. Badacze tego zagadnienia nie s¹
w stanie okreœliæ momentu pojawienia siê w Polsce kultury narzeka-
nia. Byæ mo¿e teraz Polacy odreagowuj¹ martyrologiê prze¿ytej wojny
i ograniczania czasów powojennych – we wszelkich sferach ¿ycia –
lub mo¿e zwi¹zane jest to ze spo³eczeñstwem poch³opskim, a ch³opi
mieli powody do sta³ego narzekania: na brak lub nadmiar deszczu, na
szkodniki, na nieurodzaj lub inne dokuczliwoœci; w tych i innych sytu-
acjach mogli siê modliæ lub narzekaæ.

Narzekanie z zasady powi¹zane jest z postaw¹ nieudacznictwa, z lê-
kiem przed sukcesem. Rodzi wielokrotnie zazdroœæ, która nie mobili-
zuje do dzia³ania w imiê poprawy losu, ale popycha ku bezinteresow-
nej zawiœci.
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Niektóre zadania edukacji w Polsce
wobec strategii Unii Europejskiej

Spotykamy siê doœæ czêsto ze sprzecznymi informacjami na temat
stanu edukacji w Polsce, jej poziomu i stanu wykszta³cenia oraz kwali-
fikacji Polaków. I tak polska edukacja postrzegana jest jako nieprzy-
staj¹ca do œwiatowej, szczególnie w zastosowaniach wiedzy w prakty-
ce. A jednoczeœnie spotykamy siê z opiniami zagranicznych inwesto-
rów w Polsce, ¿e jednym z czynników, który zdecydowa³ o wyborze
naszego kraju jako miejsca ich inwestycji, jest dobrze wykszta³cona
kadra pracowników. Polaków bardzo te¿ chwal¹ przedsiêbiorcy
w krajach, w których pracuje coraz wiêcej naszych obywateli.

O docenieniu znaczenia wiedzy w osi¹gniêciu sukcesu zawodowe-
go i powodzenia w ¿yciu œwiadczy liczba studiuj¹cych w Polsce.
Ponad 1900 tys. studiuj¹cych zapewni³o nam miejsce w czo³ówce kra-
jów europejskich pod wzglêdem nauczania na poziomie wy¿szym.

Zdajemy sobie jednoczeœnie sprawê, ¿e poziom kszta³cenia z ró¿-
nych powodów nie odpowiada oczekiwaniom gospodarki i spo³eczeñ-
stwa. Dotyczy to szczególnie opanowania jêzyków obcych, obs³ugi
komputerów, korzystania z internetu, ale tak¿e studiowania tradycyj-
nego, poprawnego pos³ugiwania siê jêzykiem polskim itp.

Warto zatem spróbowaæ zestawiæ kilka najwa¿niejszych zadañ stoj¹cych
przed edukacj¹, aby spe³ni³a ona za³o¿enia strategii lizboñskiej:

1. Dba³oœæ o kapita³ intelektualny. Pomna¿anie wiedzy, umiejêtno-
œci i doœwiadczeñ. W tym celu trzeba stworzyæ odpowiednie warunki,
a na pierwszym miejscu nale¿y wymieniæ w³aœciwe podejœcie na
szczeblu pañstwa i regionów do kwestii edukacyjnej na wiele lat. Niez-
bêdna jest kultura, a wiêc konsekwentna pielêgnacja i kontynuacja za-
dañ ju¿ funkcjonuj¹cych. Wed³ug teorii wzrostu Paula Romera obok
ziemi, maszyn, ludzi coraz bardziej istotne s¹ wiedza, pomys³y, idee.
Zarz¹dzanie jest dziedzin¹ trudn¹, a znacz¹c¹ role odgrywa w nim dos-
tarczanie w³aœciwych informacji odpowiedniej osobie, w odpowied-
nim czasie. Jednym z podstawowych Ÿróde³ sukcesu, czyli osi¹gniêcia
postawionych celów, jest prawid³owe ich sformu³owanie, które mo¿li-
we jest tylko wtedy, kiedy zarz¹dzaj¹cy dysponuje wiedz¹, pomys³ami
i wiarygodnymi informacjami.

2. Dba³oœæ o rozwój kadr kierowniczych. Chodzi o kadry przywód-
cze, obywatelskie, a wiêc ludzi, którzy potrafi¹ i zechc¹ myœleæ i dzia³aæ
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niezale¿nie od swoich powi¹zañ i interesów, o ludzi, którzy wyznaj¹
ideê dobra wspólnego.

Czy Polska ma dostarczaæ œwiatu coraz to nowych pokoleñ hydrauli-
ków, robotników budowlanych i opiekunów dla niepe³nosprawnych,
czy te¿ ma kszta³ciæ na w³asne potrzeby lekarzy, in¿ynierów i ludzi kul-
tury?11. Tak stawiane pytania wydaj¹ siê niezbyt racjonalne, poniewa¿
w ka¿dym zawodzie s¹ niezbêdni ludzie wykszta³ceni, profesjonalnie
wykonuj¹cy swoje zadanie, cenieni na rynkach pracy w kraju i za gra-
nic¹, przynosz¹cy korzyœæ sobie i Polsce.

3. Tworzenie warunków do uczenia siê przez ca³e ¿ycie, kszta³cenia
w³aœciwego stosunku do pracy, œwiadomoœci, ¿e bez pracy nie mo¿na
nic trwa³ego osi¹gn¹æ. Praca nie mo¿e byæ traktowana w sposób ruty-
nowy. Nie chodzi jedynie o pracê jako zatrudnienie daj¹c Ÿród³o
utrzymania, ale o poszanowanie jej i szacunek dla œrodowiska pracy
jako miejsca rozwijania w³asnej osobowoœci, odkrywania coraz to no-
wych zjawisk. Praca polega m.in. na dawaniu i braniu, na krytycznej
ocenie wykonanych zadañ i innowacyjnoœci.

4. Potrzeba przyswojenia poczucia odpowiedzialnoœci w ka¿dych
okolicznoœciach i na ka¿dym etapie ¿ycia: za innych, za w³asny kraj,
Europê, ale tak¿e œwiat; to jest wspólnota. Warto przypominaæ s³owa:
„Myœleæ globalnie, dzia³aæ lokalnie”.

W sytuacjach codziennych najistotniejsze wydaje siê byæ: dotrzymy-
wanie s³owa, odpisywanie w terminie na listy, podtrzymywanie kon-
taktów w ró¿nej skali oraz inicjowanie wspó³dzia³ania i wspó³pracy na
ró¿nych obszarach.

Zadania dla edukacji w kontekœcie strategii lizboñskiej, rozwiniête
w wielu dokumentach krajowych, nie mog¹ zostaæ na papierze. Nie
mog¹ byæ odk³adane do opracowania nowego programu. Tu zdaje eg-
zamin zasada ma³ych kroków; zapewnia bowiem sukcesy, które mog¹
stanowiæ motywacjê do formu³owania zadañ operacyjnych, wykony-
wanych i rozwijanych na zasadzie spirali. Chodzi o dzia³anie poprze-
dzone namys³em, prawid³owym sformu³owaniem celów, przemyœle-
niem metod i form, przynosz¹ce wynik mo¿liwie pe³ny.

Pseudozasada „jakoœ to bêdzie” i narzekanie, szukanie winy za
w³asne niepowodzenia u innych lub fatalizmie, to g³ówne przewinie-
nia przeciwko sobie. Tylko w³asna, dobrze zorganizowana praca, któ-
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ra wyzwala z niepowodzeñ i pozwala wybiæ siê na prawdziw¹ wol-
noœæ, daje satysfakcjê, szacunek do w³asnej osoby i otoczenia.

STANIS£AW KACZOR

THE EDUCATION IN POLAND IN THE FACE OF LISBON’S STRATEGY
EUROPEAN UNION

An educational issue included in Lisbon’s strategy for years 2000 – 2010
is correcting. The main priorities are still standing by. It means about an
economy connected with social and cultural’s goals.

Being European it means to take over obligations for a common fate of
Europe.

Four tasks polish education for filling obligations programmed in strate-
gy of Lisbon.
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CZES£AW BANACH

Strategiczne kierunki i zadania rozwoju edukacji
w Polsce

„Edukacja jest podstawowym prawem cz³owieka
oraz uniwersaln¹ wartoœci¹. […] nie jest wy³¹cznie
wydatkiem spo³ecznym, lecz równie¿ inwestycj¹
gospodarcz¹ i polityczn¹.”

Edukacja – jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO
Miêdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku
pod przewodn. J. Delorsa, Stowarzyszenie Oœwiatowców
Polskich, Warszawa 1998.

Wstêp

Prawo do edukacji nale¿y do fundamentalnych praw cz³owieka.
Edukacja jest uniwersaln¹ wartoœci¹, w jej strategii zawiera siê staranie
o teraŸniejszoœæ i przysz³oœæ Polski oraz program kreowania kapita³u
ludzkiego. Powinna wiêc wskazywaæ kierunki, zadania oraz œrodki
d³ugoterminowego dzia³ania w spe³nianiu wyzwañ wspó³czesnoœci.
Je¿eli wspó³czesnoœæ wymaga kszta³cenia spo³eczeñstwa informacyj-
nego i gospodarki opartej na wiedzy, a Polska jednoczeœnie integruje
siê z Europ¹, to w³aœnie przez edukacjê budujemy œwiat wartoœci du-
chowych, rzeczywistoœci intelektualnej i materialnej, co wymaga na-
ukowej diagnozy i prognozy.

Edukacja powinna byæ rozwijaniem kszta³cenia i wychowania pro-
blemowego, innowacyjnego, perspektywnego i multimedialnego.

Prognozowanie i planowanie rozwoju edukacji musi byæ skoordynowa-
ne z polityk¹ spo³eczn¹, kulturaln¹ i gospodarcz¹. Razem tworz¹ lub ograni-
czaj¹ szanse spo³eczeñstwa. Edukacja jest zbyt wa¿n¹, wielorako uwarun-
kowan¹ dziedzin¹ ¿ycia, by pozostawiæ j¹ mechanizmom rynkowym.

Zbli¿enie systemów edukacji w Europie nastêpuje przez przyjmo-
wanie i realizowanie priorytetów, a w szczególnoœci: równoœci szans
edukacyjnych, poprawy jakoœci kszta³cenia oraz realizacjê europej-
skiego idea³u wychowania.



Cele i strategie reformy edukacji

„Edukacja powinna wynikaæ z obrazu przesz³oœci
i [...] w oparciu o teraŸniejszoœæ kszta³towaæ obraz œwiata jutra”.

A. T o f f l e r, Szok przysz³oœci, Poznañ 2000.

„Reforma systemu edukacji” z 1998 r. jest w pewnym zakresie strate-
gi¹ rozwoju edukacji; drog¹ do osi¹gniêcia trzech g³ównych celów:

„– podniesienia poziomu edukacji spo³eczeñstwa przez upowszech-
nienie wykszta³cenia œredniego i wy¿szego,

– wyrównania szans edukacyjnych,

– sprzyjania poprawie jakoœci edukacji, rozumianej jako integralny
proces wychowania i kszta³cenia”1.

Wymienione cele strategiczne nie wyczerpuj¹ jednak ogó³u zadañ
wynikaj¹cych z europejskich trendów edukacyjnych oraz z polskiej
transformacji ustrojowej. Dwa lata po wydaniu „Reformy...” przedsta-
wiono koncepcjê szkolnictwa ponadgimnazjalnego, a now¹ ustawê
o szkolnictwie wy¿szym dopiero w po³owie 2005 r.

W Polsce brakuje wizji pañstwa i spo³eczeñstwa, a tak¿e perspekty-
wicznego i kompleksowego programu rozwoju edukacji, mimo opra-
cowania przez MENiS kilku strategii szczegó³owych.

Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu opracowa³o „Strategiê pañ-
stwa dla m³odzie¿y na lata 2003–2012” i wyró¿ni³o kluczowe zada-

nia: edukacjê m³odzie¿y; zatrudnienie; uczestnictwo m³odzie¿y w ¿y-
ciu publicznym; czas wolny; kulturê, sport, turystykê oraz zdrowie
i profilaktykê; oraz cele strategiczne: tworzenie i wyrównywanie
szans rozwoju w³asnej aktywnoœci m³odego pokolenia; przeciwdzia³anie
marginalizacji m³odego pokolenia; rozwijanie miêdzynarodowej wspó³-
pracy m³odzie¿y; zbudowanie systemu informacji m³odzie¿owej, a tak-
¿e kszta³cenie i doskonalenie zawodowe doros³ych.

W opracowanej przez MENiS „Strategii rozwoju kszta³cenia ustawicz-
nego do roku 2010” wyznaczono kierunki kszta³cenia, stwierdzaj¹c,
¿e: „Liczba osób dokszta³caj¹cych siê œredniorocznie w Polsce […] wy-
nosi 1,2–1,5 mln osób, czyli 8 do 10% pracuj¹cych w gospodarce […],
a w krajach UE korzysta ok. 20% pracuj¹cych”2.
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Realizacja trzech g³ównych celów reformy edukacji z 1998 r. okaza³a
siê procesem za³o¿onym i trudnym.

W urzeczywistnieniu pierwszego celu reformy – podniesienie po-
ziomu edukacji spo³eczeñstwa – osi¹gniêto ju¿ wielkoœci bliskie krajom
UE: objêto ok. 90% m³odzie¿y w wieku szko³y œredniej kszta³ceniem
koñczonym matur¹ oraz wskaŸniki skolaryzacji na poziomie szko³y
wy¿szej ok. 45%. Czterokrotny wzrost liczby dziewiêtnastolatków
kszta³c¹cych siê w wy¿szych uczelniach – z 400 tys. do prawie 2 mln
w ci¹gu 15 lat – spowodowa³ jednak znaczne obni¿enie wymagañ i ja-
koœci kszta³cenia.

D¹¿¹c do pe³nej realizacji drugiego celu reformy – wyrównywania
startu i szans edukacyjnych dzieci, m³odzie¿y i doros³ych – nale¿y
zwiêkszyæ udzia³ dzieci w wychowaniu przedszkolnym, zapewniæ
obowi¹zek szkolny od szóstego roku ¿ycia oraz wyrównywaæ szanse
edukacyjne ju¿ w przedszkolu i szkole podstawowej. Ni¿ demografi-
czny trzeba wykorzystaæ do poprawy warunków i efektywnoœci pracy
nauczycieli i uczniów, a nie do pozornych oszczêdnoœci finansowych.

W realizacji trzeciego celu reformy – sprzyjaniu poprawie jakoœci
edukacji – nale¿y d¹¿yæ do ustabilizowania podstaw programowych
i planów nauczania oraz rynku podrêczników szkolnych, a tak¿e pra-
cowaæ nad doskonaleniem systemu ocen wewnêtrznych i zewnêtrz-
nych, formowaniem systemu edukacji nauczycielskiej i popraw¹ wy-
posa¿enia szkó³, uczelni i placówek oœwiatowo-wychowawczych.

Przy opracowywaniu strategii rozwoju edukacji nale¿y uwzglêdniæ
wielorakie uwarunkowania, a wœród nich: ustrojowo-polityczne,
z których wynikaj¹ idea³y, wartoœci i wzory wychowawcze; naukowe
– wyznaczaj¹ce kanony i treœci programowe oraz standardy osi¹gniêæ
egzaminacyjnych; demograficzne, z których wynika, ¿e w latach
1999–2015 liczba dzieci i m³odzie¿y w wieku 7–18 lat zmniejszy siê
z 7274 tys. do 4734 tys.3; kadrowe, materialne, historyczno-naukowe
oraz organizacjê badañ edukacyjnych.

Rz¹dowe Centrum Studiów Strategicznych w opracowaniu pt. Pol-
ska 2025. D³ugookresowa strategia rozwoju do najwa¿niejszych celów
edukacji zaliczy³o:
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• wprowadzenie zasady powszechnego wykszta³cenia na poziomie
pe³nych szkó³ œrednich o profilu ogólnokszta³c¹cym i objêcie nim
w roku 2025 ok. 80–90% m³odzie¿y;

• rozwój form kszta³cenia wy¿szego na poziomie akademickim i ob-
jêcie nim w 2025 r. 50% m³odzie¿y w wieku 20–24 lat;

• masowy rozwój kszta³cenia ustawicznego;
• zapewnienie m³odzie¿y nauczania dwóch jêzyków obcych;
• wykorzystanie œrodków UE4.
Komitet Prognoz „Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN opublikowa³

w 2001 r. Strategiê rozwoju Polski do roku 2020. Integraln¹ jej czêœci¹
jest Strategia rozwoju edukacji do roku 2020. Przedstawiono w niej ob-
szerne „wnioski co do kierunków dzia³añ, a wœród nich nastêpuj¹ce:

„Szybko osi¹gn¹æ edukacyjne standardy europejskie. […]
– znacznie powiêkszyæ liczbê osób dysponuj¹cych wykszta³ceniem

œrednim i wy¿szym;
– przeprowadziæ korektê reformy szkolnej z 1998 roku;
– obni¿yæ wiek inicjacji szkolnej z siedmiu do szeœciu lat;
– eksponowaæ w kszta³ceniu gimnazjalnym funkcjê orientacyjn¹;
– w publicznych szko³ach wy¿szych zapewniæ œrodki na rozbudo-

wê infrastruktury, badania naukowe i kszta³cenie kadr;
– wspomagaæ rozwój wy¿szego szkolnictwa niepublicznego;
– zreformowaæ obecny system kszta³cenia, dokszta³cania i doskona-

lenia zawodowego nauczycieli;
– kontynuowaæ prace nad zbudowaniem systemu zobiektywizowa-

nej oceny wyników nauczania i wychowania;
– przystosowanie sieci szkó³ do faktycznych potrzeb lokalnych;
– przeznaczenie na oœwiatê, szkolnictwo wy¿sze i naukê z bud¿etu

pañstwa […] kwot niezbêdnych dla ich prawid³owego funkcjonowa-
nia”5.

Priorytetowe problemy i zadania do rozwi¹zania
w polskim systemie edukacji do roku 2020

Coraz wiêcej przedstawicieli nauki, kultury i gospodarki opowiada
siê przeciw jednostronnemu i czêsto niekontrolowanemu rozwojowi
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techniki i cywilizacji, popieraj¹c jednoczeœnie wizjê spo³eczeñstwa
³¹cz¹cego w sobie humanizm, sztukê i naukê oraz edukacjê ekspo-
nuj¹c¹ trwa³e wartoœci z przesz³oœci i otwartego na przysz³oœæ.

Planowanie i dzia³ania edukacyjne powinny byæ œciœle skoordyno-
wane z polityk¹ spo³eczn¹, kulturaln¹, naukow¹ i gospodarcz¹. Ra-
zem tworz¹ lub ograniczaj¹ szanse spo³eczne jednostek i ludzkich
zbiorowoœci.

Przyjête w ostatnich latach strategiczne has³a edukacyjne: „rozumieæ
œwiat – kierowaæ sob¹”, „spo³eczeñstwo wiedzy” oraz „gospodarka
oparta na wiedzy” oznaczaj¹ okreœlenie nowego stosunku ludzi i pañ-
stwa do rzeczywistoœci, w której prognozowanie i planowanie eduka-
cji oraz realizacja polityki edukacyjnej powinny sprzyjaæ rozwojowi
gospodarczemu i kulturalnemu Polski, a tak¿e jej miêdzynarodowej
wspó³pracy.

W referacie przewodnicz¹cego Komitetu Prognoz „Polska 2000 Plus”
przy Prezydium PAN z okazji 35. rocznicy utworzenia Komitetu przed-
stawiono cztery najwa¿niejsze wyzwania i priorytety d³ugofalowe,
a wœród nich wyzwania edukacyjne i kulturowe:

„Tendencj¹ œwiatow¹ jest dziœ uznanie edukacji pojêtej jak najsze-
rzej cywilizacyjnie i kulturowo – nie tylko za czynnik rozwoju osobo-
woœci, ale tak¿e za jeden z g³ównych czynników napêdowych rozwo-
ju oraz postêpu gospodarczego i spo³ecznego”6.

Polska osi¹gnê³a wysokie wskaŸniki skolaryzacji, wynosz¹ce w 2005 r.
80% na poziomie œrednim i ponad 40% na poziomie wy¿szym. Teraz
najpilniejszym zadaniem jest podniesienie jakoœci i efektywnoœci edu-
kacji. Potrzebna jest modernizacja podstaw programowych, progra-
mów nauczania oraz przyjêcie standardów kszta³cenia i wymagañ na
wszystkich szczeblach systemu szkolnictwa. Niepokój budzi jednak
fakt, ¿e tylko 13% spoœród obecnie pracuj¹cych wzbogaca swe kwali-
fikacje lub zdobywa nowe w trakcie dokszta³cania siê i doskonalenia,
podczas gdy w Unii Europejskiej jest to ju¿ 25%. Pojawi³y siê tak¿e
tendencje i zjawiska zak³ócaj¹ce wyrównywanie szans edukacyjnych
m³odzie¿y i doros³ych, szczególnie w œrodowiskach wiejskich i ma-
³omiasteczkowych oraz w rodzinach bezrobotnych.

Nadal niewystarczaj¹cy jest udzia³ edukacji w PKB. £¹cznie przezna-
cza siê na ca³y system szkolnictwa niewiele ponad 4%. Nie wykorzystuje
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siê ni¿u demograficznego, aby poprawiæ warunki pracy szkó³ i mate-
rialny status nauczycieli.

Badania CBOP, ISP i innych oœrodków diagnoz spo³ecznych oraz
prace naukowe pedagogów i socjologów ukazuj¹ zró¿nicowany ob-
raz polskiej szko³y i edukacji, a tak¿e aspiracji kszta³ceniowych i za-
wodowych. Du¿o w nich narzekañ, nawet wœród beneficjentów zmia-
ny systemowej.

Uczestnicy Miêdzynarodowego Kongresu Edukacyjnego ZNP w swo-
im Przes³aniu... konstatuj¹ i apeluj¹:

„W imiê polskiej racji stanu uwolnijmy edukacjê od swarów i waœni
politycznych, tak aby polityka edukacyjna oparta by³a na wspólnych
wartoœciach, aby odpowiada³a na wyzwania cywilizacyjne i nie podle-
ga³a fluktuacjom kalendarza wyborczego.

Polska potrzebuje perspektywicznej i kompleksowej strategii i pro-
gramu rozwoju edukacji. […]

Osi¹gnêliœmy olbrzymi postêp w upowszechnianiu wykszta³cenia
œredniego i wy¿szego. […] niezbêdne s¹ dzia³ania na rzecz jakoœci
kszta³cenia i jego dostosowywania do rynku pracy. Powinniœmy rów-
nie¿ pamiêtaæ, ¿e […] cywilizacyjnym wymogiem jest kszta³cenie siê
przez ca³e ¿ycie. […]

Z nowoczesn¹ edukacj¹ wygramy przysz³oœæ”7.

Jakie s¹ priorytetowe zadania polskiej edukacji
w perspektywie lat 2020–2025?

1. Zadania edukacji w spo³eczeñstwie informacyjnym

Strategicznym celem edukacji jest przygotowanie ucz¹cych siê do
¿ycia i zawodowego funkcjonowania w tworz¹cym siê spo³eczeñstwie
informacyjnym. Dlatego tak istotny staje siê problem informatycznego
przygotowania nauczycieli, uczniów i studentów do samokszta³cenia
i uczestniczenia w procesie edukacji obejmuj¹cej ca³e ¿ycie. Kszta³ce-
nie informatyczne powinno byæ postrzegane w kontekœcie progra-
mów szkolnych, edukacji medialnej oraz rosn¹cej roli mediów w ¿y-
ciu, nauce i pracy ludzi.
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2. Zadania edukacji w procesie integracji Polski z Uni¹ Euro-

pejsk¹

Otwieranie siê na Europê i œwiat jest mo¿liwe przez poszerzanie na-
uki jêzyków obcych, pog³êbianie znajomoœci historii, geografii, wie-
dzy o gospodarce oraz kulturze narodów i pañstw. Obowi¹zkowe na-
uczanie dwóch jêzyków obcych na ró¿nych szczeblach edukacji wy-
maga ju¿ dziœ odpowiedniej liczby nauczycieli oraz podnoszenia jako-
œci ich kszta³cenia. W edukacji europejskiej powinniœmy wykorzystaæ
szanse wynikaj¹ce z integracji, ale tak¿e walczyæ z ró¿nymi zjawiskami
negatywnymi. Edukacja obywatelska i europejska powinny obejmo-
waæ nie tylko informowanie i nauczanie o Polsce i Unii Europejskiej,
ale przede wszystkim umo¿liwiæ poznawanie zagadnieñ zwi¹zanych
z ¿yciem spo³ecznym, praktyk¹ demokracji i ze sprawami cywilizacji
europejskiej.

3. Relacje edukacji ze zmieniaj¹c¹ siê gospodark¹ i potrzebami

rynku pracy

Transformacja gospodarcza w Polsce, restrukturyzacja wielu ga³êzi
produkcji i us³ug oraz przemieszczanie siê ludnoœci czynnej zawodo-
wo do sfery us³ug wymagaj¹ mobilnoœci zawodowej i zmiany kwalifi-
kacji. Uzasadnione jest wiêc wyd³u¿anie kszta³cenia ogólnokszta³c¹cego
i zbli¿anie kszta³cenia ogólnego i zawodowego oraz ró¿norodnych
dróg kszta³cenia absolwentów gimnazjów i szkó³ ponadgimnazjal-
nych. Kszta³cenie zawodowe przesuwa siê na coraz wy¿sze szczeble
edukacji szkolnej i ustawicznej.

4. Wyrównywanie szans edukacyjnych m³odzie¿y i doros³ych.

Rozwój edukacji ustawicznej

W systemie edukacji i polityce spo³ecznej powinno nastêpowaæ wy-
równywanie szans edukacyjnych i przeciwdzia³anie procesom margi-
nalizacji spo³ecznej przez usuwanie barier oraz poprawê jakoœci pracy
szkó³, uczelni i organizacji edukacji równoleg³ej (nieszkolnej) oraz
ustawicznej, a tak¿e przez rozbudowê systemu poradnictwa wycho-
wawczego, zawodowego i ¿yciowego. Radykalnego postêpu wymaga
upowszechnienie wychowania przedszkolnego, którym w 2005 r. ob-
jêto w Polsce 52% dzieci w mieœcie i tylko 17% na wsi. Niezbêdny jest
d³ugofalowy system stypendialny dla uczniów i studentów.
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5. System edukacji nauczycielskiej i status zawodowy nauczy-

ciela

Jest to kluczowy problem polityki edukacyjnej. Wykszta³ceniem wy¿-
szym legitymuje siê ju¿ 90% nauczycieli, dziesi¹tki tysiêcy zdobywa
nowe kwalifikacje i specjalnoœci oraz stopnie awansu zawodowego.
Edukacja nauczycieli i dobór do zawodu oraz odpowiedni status za-
wodowy powinny byæ strategicznym kierunkiem dzia³añ pañstwa
i spo³eczeñstwa w polityce edukacyjnej.

Na kierunkach pedagogicznych i kszta³cenia nauczycieli studiuje we
wszystkich szko³ach wy¿szych ok. 170 tys. studentów. Stwarza to mo¿-
liwoœæ pozytywnej selekcji do zawodu nauczycielskiego, bo do tej
pory zatrudniano rocznie tylko 5–7 tys. nowych nauczycieli. Bêdzie-
my potrzebowaæ rocznie ok. 10 tys. nauczycieli przygotowanych do
nauczania dwóch przedmiotów, w³adaj¹cych jêzykiem obcym i pos³u-
guj¹cych siê technikami informatycznymi. Zadaniem w³adz i ca³ego
spo³eczeñstwa jest wiêc ekonomiczne usytuowanie tego zawodu i pod-
noszenie jego presti¿u spo³ecznego, a tak¿e samych nauczycieli i ich
organizacji. Nieustaj¹ce nowelizowanie Karty Nauczyciela i traktowa-
nie jej przez niektórych polityków i dziennikarzy jako „reliktu prze-
sz³oœci” lub potencjalnej przyczyny „finansowej zapaœci gmin” jest z³ym
sygna³em dla nauczycieli i edukacji.

6. Zapewnienie odpowiednich funduszy i wzrost udzia³u edu-

kacji w PKB

Konieczne jest zapewnienie odpowiednich funduszy i nak³adów pañ-
stwa, samorz¹dów i spo³eczeñstwa na edukacjê, aby móc rozwijaæ j¹ ilo-
œciowo i jakoœciowo. Komitet Prognoz „Polska 2000 Plus” przy Prezy-
dium PAN postuluje wzrost udzia³u wydatków na edukacjê ze wszyst-
kich Ÿróde³ (do 2005 r.) w wysokoœci co najmniej 6,5% PKB8.

* * *

Nauki pedagogiczne oraz polityka edukacyjna powinny wspó³dzia³aæ
w kszta³ceniu i realizacji strategii rozwoju edukacji w Polsce. Szczegól-
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nego znaczenia nabiera obecnie funkcja prognostyczna nauki, ponie-
wa¿ edukacja wymaga planowania kompleksowego i d³ugofalowego.

W ostatnich latach zbadano i opisano wiele problemów z zakresu
rozwoju edukacji; chodzi o lepsz¹ ich znajomoœæ i wykorzystanie
w praktyce. W ci¹gu ostatnich 20 lat ukaza³o siê w Polsce ok. 450 po-
zycji zwartych na temat wspó³czesnej szko³y. Jaka jest ich znajomoœæ
i percepcja? Pole dzia³añ strategicznych i polityki edukacyjnej w Pol-
sce na pocz¹tku XXI w. okreœlaj¹ dwa konteksty: wewnêtrzny – zwi¹zany
z procesem transformacji i reform¹ edukacji, oraz zewnêtrzny –
zwi¹zany z procesami integracji Polski z Uni¹ Europejsk¹ i globali-
zacj¹. Za najwa¿niejsze zadania w polityce edukacyjnej uznano: demo-
nopolizacjê szkolnictwa, jego adaptacjê do potrzeb demokratycznego
pañstwa i wolnorynkowej gospodarki oraz rozwoju nauki.

W prognozowaniu i realizacji reform edukacji do najtrudniejszych
spraw nale¿¹:

• projekcja i realizacja modelu systemowej i d³ugofalowej reformy;
• edukacja wobec przemian gospodarki i zapotrzebowanie na kadry;
• kszta³cenie i funkcjonowanie nauczycieli w zawodzie;
• zapewnienie odpowiednich funduszy;
• uzyskanie spo³ecznej aprobaty dla kszta³tu i warunków realizacji

reformy.
D³ugofalowy program rozwoju edukacji powinien wiêc byæ rezultatem

konsultacji, negocjacji i m¹drych decyzji ró¿nych podmiotów edukacji.
„Wstêpny projekt narodowego planu rozwoju 2007–2013” z 2005 r.

wyznacza trzy kierunki dzia³añ w systemie edukacji:
1. Zwiêkszenie dostêpu do edukacji i wyrównywanie szans eduka-

cyjnych na wszystkich szczeblach kszta³cenia.
2. Wspieranie otwartoœci systemu edukacji przez zwiêkszenie w niej

udzia³u spo³eczeñstwa i rozwijanie wspó³pracy europejskiej w eduka-
cji oraz kszta³cenie zawodowe kadr.

3. Lepsz¹ jakoœæ kszta³cenia przez podwy¿szanie poziomu kluczowych
kompetencji w spo³eczeñstwie, poprawê jakoœci kadry pedagogicznej
i akademickiej oraz skuteczne kierowanie i zarz¹dzanie edukacj¹.

Niestety, w p³aszczyŸnie realizacji tych kierunków wiele szcze-
gó³owych opinii i projekcji, np. o Karcie Nauczyciela, odpowiedzial-
noœci pañstwa za szkolnictwo, budzi powa¿ne zastrze¿enia. Trzeba
te¿ urealniæ zapis Konstytucji RP gwarantuj¹cy równy dostêp wszyst-
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kim obywatelom do systemu edukacji oraz realizacjê jego komplekso-
wego modelu.

Do najwa¿niejszych elementów polskiego systemu edukacji trzeba
zaliczyæ:

• obowi¹zkowe dwunastoletnie kszta³cenie;
• upowszechnienie wychowania przedszkolnego i rozpoczêcie nau-

ki w szkole przez dzieci w wieku szeœciu lat;
• integracjê procesu dydaktyczno-wychowawczego z wyzwaniami

i zadaniami wspó³czesnej cywilizacji, a tak¿e zmianami na rynkach
pracy;

• kszta³cenie zawodowe, które bêdzie siê przesuwaæ wraz z latami
nauki i pracy tak¿e poza system szkolnictwa do zak³adów pracy oraz
organizacji i instytucji kszta³cenia ustawicznego – publicznego i niepu-
blicznego;

• wiod¹c¹ rolê w programach i planach kszta³cenia jêzyka polskie-
go i matematyki oraz informatyki i jêzyków obcych;

• modernizacjê szkó³ i uczelni – jako g³ównych ogniw reformy sys-
temu edukacji;

• kszta³towanie wielopoziomowego, elastycznego i perspektywicz-
nego systemu kszta³cenia na szczeblu wy¿szym;

• tworzenie mechanizmów i œrodków wyrównuj¹cych szanse edu-
kacyjne m³odzie¿y i doros³ych, w tym rozbudowanie systemu publicz-
nej i niepublicznej edukacji ustawicznej.

Konkluzje i wnioski

„Nadrzêdnym celem rozwoju Polski powinno
byæ wprowadzenie Polski w erê cywilizacji

informacyjnej, czyli budowanie spo³eczeñstwa
informacyjnego.[…]
G³ównym priorytetem dzia³añ strategicznych
powinna wiêc staæ siê budowa gospodarki
opartej na wiedzy”.

Droga Polski do roku 2025.
Za³o¿enia d³ugookresowej strategii w œwietle
Studiów Komitetu Prognoz „Polska 2000 Plus”
przy Prezydium PAN, Warszawa 2005.

1. Kszta³towanie strategii rozwoju edukacji i jej reformowanie nale¿y
do przedsiêwziêæ d³ugookresowych i spo³ecznie najwa¿niejszych oraz
najtrudniejszych i kosztownych, ale op³acalnych, poniewa¿ g³ównymi
œrodkami produkcji s¹: wspó³czesna wiedza i kompetencje, nauka
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i edukacja. Strategiê rozwoju nale¿y œciœle wi¹zaæ z reform¹ gospodar-
ki i rynkiem pracy, rozwojem kultury i innymi obszarami ¿ycia
spo³eczeñstwa, a tak¿e procesami zwi¹zanymi z uczestnictwem w in-
tegracji europejskiej.

2. W programowaniu rozwoju edukacji za zasadnicze idee nale¿y
wiêc przyj¹æ przes³ania: „rozumieæ œwiat – kierowaæ sob¹” i „uczenie
siê przez ca³e ¿ycie” oraz zrozumieæ i realizowaæ tkwi¹ce w nich zada-
nia. Podstaw¹ strategii edukacji powinny byæ nie tylko cele ekonomi-
czne i pragmatyczne, ale przede wszystkim wspólne wartoœci cywili-
zacji europejskiej.

3. Strategia d³ugofalowego rozwoju Polski wymaga opracowania
programu edukacji na lata 2005–2025.

Nale¿y równie¿ opracowaæ wieloletni program niezbêdnych
nak³adów i spodziewanych efektów wynikaj¹cych z organizacji syste-
mu edukacji, a tak¿e zdobywania i wykorzystywania œrodków, w tym
pozabud¿etowych. Nie mo¿na godziæ siê na 3,2-procentowy udzia³
oœwiaty w PKB i 0,84% na szkolnictwo wy¿sze. Wydatki na edukacjê
i naukê s¹ bowiem „inwestycj¹ w cz³owieka” i tworz¹ „kapita³ ludzki”.

4. Reformowaniu edukacji powinno towarzyszyæ okreœlenie oraz reali-
zowanie trzech kompleksowych zadañ edukacyjnych: badañ i ekspery-
mentów pedagogicznych, praktycznej dzia³alnoœci nauczycielskiej oraz
uspo³ecznionego systemu kierowania i zarz¹dzania szkolnictwem.

5. Czynnikami perspektywicznych przemian edukacyjnych w Polsce
powinny byæ:

• koncentracja na kulturze ogólnej oraz realizacja wartoœci cywiliza-
cji europejskiej;

• rozwój przydatnoœci do zatrudnienia i zdolnoœci do efektywnoœci
ekonomicznej;

• potrzeba „uczenia siê przez ca³e ¿ycie” i przez wszystkich, a prze-
de wszystkim uznanie edukacji za narodowy priorytet, poniewa¿

skutki funkcjonowania szkolnictwa dotycz¹ bezpoœrednio co

czwartego Polaka oraz determinuj¹ przebieg procesów transfor-

macji ustrojowej i integracji Polski z Europ¹.

6. Szczególn¹ rolê w reformie systemu edukacji odgrywaj¹ szko³a
i uczelnia jako podstawowe ogniwa, i systemy organizacyjne oraz œro-
dowiska spo³eczno-pedagogiczne. Obok wielu cech pozytywnych
maj¹ one dziœ tak¿e negatywne. Niezadowalaj¹co bowiem kszta³tuj¹
œwiat wartoœci i kompetencje oraz postawy ucz¹cych siê. W œwiecie li-
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beralizmu politycznego, ekonomicznego, pedagogicznego, postmoder-
nizmu, relatywizmu i konsumpcjonizmu wychowanie spo³eczeñstw
do demokracji i wyzwañ cywilizacji oraz humanistycznego rozwoju
jest zadaniem skomplikowanym. W spo³eczeñstwie i systemie eduka-
cji ró¿nie rozumiane s¹ podstawowe wartoœci.

7. Po osi¹gniêciu wysokich wskaŸników skolaryzacji na poziomie
œrednim i wy¿szym, hierarchia celów i zadañ w szko³ach i uczelniach
powinna przesuwaæ siê w kierunku jakoœci ich pracy dydaktyczno-
-wychowawczej i naukowej oraz uwzglêdniania zmieniaj¹cej siê teraŸ-
niejszoœci, przysz³oœci spo³ecznej, kulturowej i ekonomicznej.

8. Aby móc sprostaæ czasom i wyzwaniom globalizacji, spo³eczeñ-
stwa informacyjnego i transformacji ustrojowej, które stanowi¹ trudne
zadania, potrzebna jest wyobraŸnia i m¹dre odczytywanie zmieniaj¹cej
siê i z³o¿onej teraŸniejszoœci oraz strategia rozwoju Polski i polskiej
edukacji na 20 lat.

* * *

Edukacja – w szerokim jej znaczeniu – jest wartoœci¹ autonomiczn¹
i pragmatyczn¹ oraz zasadniczym narzêdziem przygotowania jednos-
tki i spo³eczeñstwa na spotkanie z ci¹gle siê zmieniaj¹c¹ i trudno ste-
rowaln¹ przysz³oœci¹.

Edukacja w spo³eczeñstwie transformacji ustrojowej oraz uczestnicz¹cym
w procesie integracji europejskiej jest wa¿n¹ inwestycj¹ spo³eczn¹,
kulturaln¹ i gospodarcz¹. Inwestowanie w edukacjê szkoln¹ i równo-
leg³¹ (nieszkoln¹) oraz ustawiczn¹ jest najlepszym sposobem przygo-
towania ludzi do spotkania z szansami i zagro¿eniami teraŸniejszoœci
i przysz³oœci.

Przez edukacjê powinniœmy rozbudzaæ postawy otwarte i humani-
styczne oraz realizm i optymizm ¿yciowy w trudnych i zmieniaj¹cych
siê nieustannie czasach.

Zakoñczmy rozwa¿ania myœl¹ Federico Mayora, wieloletniego prze-
wodnicz¹cego UNESCO, który w raporcie „Przysz³oœæ œwiata” skonsta-
towa³:

„Edukacja dla wszystkich w ci¹gu ca³ego ¿ycia jest to ogromne wyzwa-
nie, które musi siê zmieniæ w wielki program XXI wieku. […] ten cel
musi staæ siê priorytetem dla rz¹du, ale te¿ dla ogó³u spo³eczeñstwa”9.
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CZES£AW BANACH

STRATEGIC TRENDS AND TASKS OF THE EDUCATION DEVELOPMENT
IN POLAND

A strategy and a programme of education development is care of the
present, and first and foremost of the future of Poland. Any education ac-
tions should be corrected and compressed with a social, cultural, scientific
and economic policy. Strategies of development ought to strictly combine
with reform of economy and work’s market, culture’s development and
the others areas of social life, and also processes of participation in Euro-
pean integration. The main strategy of education first and foremost should
be European civilization’s common goals.
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EWA SMAK

Kierunki przeobra¿eñ
polskiego szkolnictwa wy¿szego

w perspektywie strategii boloñskiej
Ministrowie edukacji podpisali Deklaracjê Boloñsk¹ 19 czerwca

1999 r. Wydanie tego dokumentu podyktowane by³o zaanga¿owa-
niem siê wielu rz¹dów w sprawê przystosowania szkolnictwa wy¿sze-
go do zmieniaj¹cych siê potrzeb, wymagañ i postêpu w nauce. Dekla-
racja zainicjowa³a seriê koniecznych reform, które zbli¿¹ europejskie
szkolnictwo wy¿sze, uczyni¹ je porównywalnym, bardziej konkuren-
cyjnym i atrakcyjnym dla wszystkich obywateli Europy. Proces Boloñ-
ski w warunkach europejskich jest zdarzeniem wyj¹tkowym, bowiem
obejmuj¹c 45 krajów, nie ogranicza siê do pañstw Unii Europejskiej,
lecz zmierza do wprowadzenia zharmonizowanych systemów, które
bêd¹ stanowiæ o sile prorozwojowej, zachowuj¹c przy tym pe³ne po-
szanowanie autonomii uczelni.

Deklaracja Boloñska wskazuje tylko ogólnie sposoby realizacji
g³ównych postanowieñ, takich jak:

• wprowadzenie dwustopniowego systemu kszta³cenia – na pozio-
mie licencjackim i magisterskim (undergraduate and graduate);

• kszta³cenie na drugim poziomie bêdzie uzale¿nione od ukoñcze-
nia studiów pierwszego stopnia, które maj¹ trwaæ co najmniej trzy
lata. Stopieñ przyznawany absolwentom studiów pierwszego stopnia
bêdzie uznawany za dowód osi¹gniêcia odpowiednich kwalifikacji na
europejskim rynku pracy;

• studia drugiego stopnia (dwuletnie) powinny byæ zakoñczone
przyznaniem tytu³u magistra, a czteroletnie doktora – jak to jest przyjê-
te w wielu krajach europejskich;

• wprowadzenie sytemu czytelnych i porównywalnych stopni, tak-
¿e przez wprowadzenie suplementu do dyplomu (diploma supple-
ment) – w celu zwiêkszenia szans na zatrudnienie obywateli Europy



oraz miêdzynarodowej konkurencyjnoœci europejskiego szkolnictwa
wy¿szego;

• wprowadzenie systemu punktów zaliczeniowych (European Cre-
dit Transfer System) s³u¿¹cego upowszechnianiu szeroko pojêtej mo-
bilnoœci studentów;

• punkty zaliczeniowe powinno siê równie¿ uzyskiwaæ w systemie
kszta³cenia przez ca³e ¿ycie, a nie tylko w systemie szkolnictwa wy¿-
szego, lecz pod warunkiem, i¿ s¹ one uznawane przez w³aœciwy uni-
wersytet przyjmuj¹cy; urzeczywistnienie idei mobilnoœci studentów
i pracowników w skali europejskiej;

• promowanie europejskiej wspó³pracy w dziedzinie zapewnienia
jakoœci, z uwzglêdnieniem opracowania porównywalnych kryteriów
oraz metodologii;

• wzmocnienie wymiaru europejskiego szkolnictwa wy¿szego1.
Potwierdzaj¹c znaczenie przyjêtych postanowieñ w Deklaracji Boloñ-

skiej, w komunikacie praskim (2001) wprowadzono dodatkowo trzy
postanowienia: wdra¿anie systemów kszta³cenia ustawicznego (Life
Long Learning); wspó³dzia³anie uczelni i studentów w realizacji Pro-
cesu Boloñskiego; propagowanie atrakcyjnoœci Europejskiego Obsza-
ru Szkolnictwa Wy¿szego poza Europ¹2.

W komunikacie berliñskim (2003) – poza ocen¹ realizacji sfor-
mu³owanych postanowieñ w Deklaracji Boloñskiej i komunikacie pra-
skim – wskazano na dwa nowe aspekty, mianowicie: rozszerzenie
dwustopniowej struktury studiów o trzeci stopieñ – studia doktoranc-
kie; rozwój kszta³cenia interdyscyplinarnego3.

Natomiast w komunikacie z Bergen (2005) – poza ogólnymi infor-
macjami o stanie realizacji Procesu Boloñskiego w krajach uczest-
nicz¹cych – wskazano równie¿ priorytety rozwoju procesu na kolejne
lata, tj.: rozwój studiów doktoranckich oraz powi¹zanie szkolnictwa
wy¿szego ze sfer¹ badañ; wymiar spo³eczny Procesu Boloñskiego, tj.
zapewnienie dostêpnoœci do studiów studentom z grup o ni¿szym sta-
tucie spo³ecznym; usuwanie barier w mobilnoœci studentów oraz pra-
cowników. Nale¿y tak¿e wspomnieæ o zatwierdzonych dwóch doku-
mentach daj¹cych podstawê do kszta³towania krajowych systemów
szkolnictwa wy¿szego, tj.: „Standardy i wskazówki dotycz¹ce jakoœci
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kszta³cenia” oraz „Ramowa struktura kwalifikacji i umiejêtnoœci absol-
wentów w ramach Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wy¿szego”4.

Kraje zaanga¿owane w Proces Boloñski, a œciœlej ich ministrowie
edukacji, okreœlaj¹c cele szczegó³owe, d¹¿¹ do utworzenia Europejskie-
go Obszaru Szkolnictwa Wy¿szego, w którym bêdzie znacznie u³atwio-
na mobilnoœæ studentów i pracowników akademickich, a uczelnie
umo¿liwi¹ studentom pe³ny rozwój ich osobowoœci i uzyskanie umie-
jêtnoœci dostosowanych do potrzeb rynku pracy.

W Polsce ju¿ od wielu lat rozpoczê³y siê bardzo istotne procesy re-
strukturyzacyjne zwi¹zane z realizacj¹ Deklaracji Boloñskiej. G³ów-
nym koordynatorem realizacji Deklaracji Boloñskiej jest Ministerstwo
Edukacji Narodowej i Sportu oraz powo³ane jednostki i organizacje
dzia³aj¹ce na rzecz Procesu Boloñskiego, takie jak: Konferencja Rekto-
rów Akademickich Szkó³ Polskich (KRASP), Pañstwowa Komisja Akre-
dytacyjna (PKA), Rada G³ówna Szkolnictwa Wy¿szego (RGSzW), Biu-
ro Uznawalnoœci Wykszta³cenia i Wymiany Miêdzynarodowej (polski
ENIQ/NARIC), Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji (Narodowa Agen-
cja Programu Sokrates/Erasmus), Parlament Studentów RP. Od kilku
lat dzia³a w naszym kraju grupa promotorów ECTS/DS, udzielaj¹cych
uczelniom konsultacji w zakresie wdra¿ania niektórych postanowieñ
Deklaracji Boloñskiej. Warto tak¿e wspomnieæ o powo³aniu Zespo³u
Boloñskiego przez KRASP, który obserwuje zmiany zachodz¹ce w eu-
ropejskim szkolnictwie wy¿szym i propaguje idee Procesu Boloñskie-
go5.

Natomiast na poziomie uczelni wy¿szych stosowane s¹ wielorakie
rozwi¹zania w zakresie organizacji dzia³añ zwi¹zanych z Procesem
Boloñskim. Zazwyczaj s¹ to pe³nomocnicy rektora ds. Procesu Boloñ-
skiego lub prorektorzy ds. studenckich czy dydaktyki.

Mo¿na przytoczyæ szereg szczegó³owych argumentów przema-
wiaj¹cych za intensyfikacj¹ dzia³añ w kierunku wytyczonym przez
Proces Boloñski.

Wprowadzenie dwustopniowego systemu kszta³cenia

Dwustopniowy cykl kszta³cenia zosta³ zapocz¹tkowany w niektó-
rych uczelniach (tak¿e w UO) w latach dziewiêædziesi¹tych jeszcze
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przed formalnym rozpoczêciem Procesu Boloñskiego, lecz pod
wp³ywem nacisku innych œrodowisk akademickich zosta³ zmieniony,
poniewa¿ uwa¿ano, ¿e pe³nowartoœciowe studia wy¿sze musz¹ trwaæ
co najmniej piêæ lat.

Dwustopniowy system kszta³cenia pozwala na zakoñczenie kszta³ce-
nia po pierwszym stopniu (licencjat lub równorzêdny) i podjêcie pra-
cy, daje równie¿ szansê na powrót do uczelni po pewnym czasie, ce-
lem kontynuacji studiów na drugim poziomie kszta³cenia, a po ich
ukoñczeniu, podjêcie studiów doktoranckich (III poziom kszta³cenia).

Z dniem 1 wrzeœnia 2005 r. wesz³a w Polsce w ¿ycie ustawa Prawo
o szkolnictwie wy¿szym z dnia 27 lipca 2005 r. (DzU nr 164, poz.
1365). W wykazach ocen PKA wprowadzono w zwi¹zku z tym nastê-
puj¹c¹ terminologiê:

• zamiast studiów zawodowych – studia pierwszego stopnia;
• zamiast studiów magisterskich – studia drugiego stopnia oraz jed-

nolite studia magisterskie.
Jednolitymi studiami magisterskimi objêto: farmacjê, prawo, psycho-

logiê, weterynariê, kierunek lekarski oraz lekarsko-dentystyczny.
Na uczelniach wy¿szych powszechnie funkcjonuje III system

kszta³cenia, czyli studia doktoranckie. Odgrywaj¹ one szczególn¹ rolê
w tworzeniu europejskiej przestrzeni nauki i edukacji. Jako idea
tworz¹ przes³anki do kszta³towania nowych, bardziej rozwojowych
i twórczych mechanizmów kszta³cenia m³odych uczonych. Studia te
s¹ rozwojowym elementem edukacji, powinny byæ zatem objête
szczególn¹ trosk¹ i analiz¹ zmierzaj¹c¹ do lepszego wykorzystania po-
tencja³u badawczego m³odych doktorantów i w³aœciwego ich przygo-
towania do dzia³alnoœci twórczej. Wiele regulacji prawnych do-
tycz¹cych funkcjonowania studiów doktoranckich zawarto w nowym
prawie o szkolnictwie wy¿szym, jednak nadal istnieje sporo niespój-
noœci w: zasadach finansowania badañ, tworzeniu studiów doktoranc-
kich, podziale dyscyplin i specjalnoœci naukowych itp. Wprawdzie
nowe prawo o szkolnictwie wy¿szym okreœla studia doktoranckie
jako trzeci etap kszta³cenia, przyznaj¹c doktorantom uprawnienia stu-
denckie, w tym do pomocy materialnej, ale nie uwzglêdnia szcze-
gó³owych zasad funkcjonowania studiów oraz nie okreœla praw i obo-
wi¹zków doktoranta wynikaj¹cych zarówno ze statusu studenta, jak
i m³odego pracownika nauki. Z powodu braku odpowiednich przepi-
sów w wielu przypadkach prawa doktorantów nie s¹ w³aœciwie respek-
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towane. Tak wiêc w interesie Polski, a szczególnie naszego udzia³u
w europejskiej przestrzeni nauki, le¿y jak najszybsze opracowanie ra-
mowych zasad obejmuj¹cych prawa i obowi¹zki doktorantów oraz
inne elementy dotycz¹ce przebiegu studiów i przewodu doktorskiego.

Warto dodaæ, ¿e w 2004 r. na konferencji w Dublinie okreœlono, cze-
go nale¿y oczekiwaæ od absolwentów studiów doktoranckich, a rok
póŸniej na seminarium w Salzburgu przedstawiono dziesiêæ podsta-
wowych zasad, którymi powinny siê kierowaæ studia doktoranckie,
wpisuj¹c siê w europejsk¹ przestrzeñ nauki i spo³eczeñstwo oparte na
wiedzy.

Wprowadzenie systemu „czytelnych”
i porównywalnych dyplomów,

wdro¿enie suplementu do dyplomów

Po raz pierwszy w ubieg³ym roku uczelnie wy¿sze wraz z dyploma-
mi ukoñczenia studiów wyda³y swym absolwentom suplementy, za-
wieraj¹ce szerok¹ informacjê o uczelni, odbytych studiach oraz uzys-
kanych osi¹gniêciach. Suplementy umo¿liwiaj¹ ustalenie poziomu
wykszta³cenia absolwentów polskich uczelni w zwi¹zku z podejmo-
waniem pracy lub kontynuowaniem studiów za granic¹.

Dyplomy i suplementy do dyplomów wydawane bêd¹ w piêciu jê-
zykach: angielskim, francuskim, hiszpañskim, niemieckim i rosyjskim.
Ze wzglêdu na koniecznoœæ zapewnienia porównywalnoœci dyplo-
mów ujednolicono ich wzory i wzory suplementów. Z porównywal-
noœci¹ dyplomów zwi¹zana jest uznawalnoœæ wykszta³cenia. Polska
ratyfikowa³a Konwencjê Lizboñsk¹ dnia 17 marca 2004 r.

Ujednolicono tak¿e dokumentacjê przebiegu studiów (DzU nr 149,
poz.1233).

Punktowy system zaliczania osi¹gniêæ studentów (ECTS)

Podobnie jak w przypadku wprowadzania studiów dwustopnio-
wych, wprowadzenie punktowego systemu rozliczania studentów
rozpoczê³o siê w naszym kraju (w niektórych uczelniach wy¿szych)
na d³ugo przed podpisaniem Deklaracji Boloñskiej. Z dotychczaso-
wych doœwiadczeñ wynika, ¿e system punktowy musi byæ doskonal-
szy.
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Zgodnie z now¹ ustaw¹ Prawo o szkolnictwie wy¿szym, w której za-
pisano podstawowe elementy Procesu Boloñskiego, modyfikacji ule-
gaj¹ standardy kszta³cenia i doskonalenia jakoœci ca³ego systemu
kszta³cenia w szkole wy¿szej. Projekty nowych standardów nauczania
s¹ przygotowywane przez ekspertów powo³anych przez ministra na-
uki i szkolnictwa wy¿szego, nastêpnie analizowane przez Radê
G³ówn¹ Szkolnictwa Wy¿szego6 i konsultowane ze œrodowiskami aka-
demickimi. Proces ten nie przebiega bez zak³óceñ, gdy¿ czêsto daje
o sobie znaæ tradycyjny sposób myœlenia i woluntaryzm. Jest jednak
du¿a szansa na opracowanie i wdro¿enie od roku akademickiego
2006/2007 nowych standardów, opartych w szerszym zakresie na sa-
mokszta³ceniu studentów. Znowelizowane standardy bêd¹ znacznie
prostsze ni¿ obecnie obowi¹zuj¹ce i dostosowane do oczekiwañ œro-
dowisk akademickich, sfer spo³ecznych i gospodarczych.

Polskie uczelnie bêd¹ wkrótce kszta³ciæ wed³ug standardów zdefi-
niowanych nie tylko przez treœci programowe i godziny nauczania, ale
oceniaæ bêd¹ wed³ug efektów kszta³cenia i punktów ECTS.

Zgodnie z opisem przygotowanym przez grupê Fllow-Up, studia
w pierwszym cyklu wymagaj¹ zgromadzenia 180–240 punktów ECTS,
w drugim – 90–120, ale nie mniej ni¿ 60. Punktom ECTS bêd¹ towarzy-
szyæ deskryptory kwalifikacji oparte na efektach kszta³cenia, w tym na
kompetencjach7.

Mobilnoœci studentów i pracowników naukowych

Od kilku lat systematycznie wzrasta udzia³ polskich uczelni w miê-
dzynarodowej wymianie studentów i pracowników. Do zwiêkszenia
mobilnoœci przyczyni³ siê bezspornie udzia³ polskich uczelni w pro-
gramie Sokrates/Erasmus. Mimo obserwowanego postêpu w wymia-
nie miêdzynarodowej stan ten jest dalece niezadowalaj¹cy.

W skali Europy, jak podaj¹ dane statystyczne, ponad 120 000 stu-
dentów rocznie w ramach programu Sokrates/Erasmus realizuje czêœæ
programu studiów na uczelni zagranicznej, z tego tylko ponad 5400
polskich studentów. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e przyczyna tkwi przede
wszystkim w ofercie przedmiotów i pe³nych programach studiów pro-
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wadzonych w jêzykach obcych, przeznaczonych zarówno dla studen-
tów polskich, jak i zagranicznych8.

W Polsce od kilku lat dzia³a równie¿ program mobilnoœci studentów
MOST9, jako porozumienie uniwersytetów polskich oparte na zasa-
dach wypracowanych w programie Sokrates/Erasmus. Program umo-
¿liwia studentom wyjazd na wybrany przez siebie uniwersytet w Pol-
sce, w celu realizowania swoich zainteresowañ naukowych.

Ocena jakoœci kszta³cenia

Od wielu lat w polskim szkolnictwie wy¿szym funkcjonuje system
oceny jakoœci kszta³cenia, który obejmuje akredytacjê pañstwow¹
i œrodowiskow¹ (ewaluacjê). Akredytacja pañstwowa jest prowadzona
przez PKA od stycznia 2002 r.10. Do g³ównych jej zadañ nale¿y: ocena
jakoœci kszta³cenia na poszczególnych kierunkach studiów we wszyst-
kich polskich uczelniach; ocena przestrzegania warunków prawnych
prowadzenia studiów wy¿szych; opiniowanie wniosków o utworze-
nie uczelni; przyznanie uprawnieñ do prowadzenia studiów wy¿szych
na okreœlonych kierunkach i poziomach kszta³cenia oraz wyra¿anie
zgody na tworzenie nowych, niewpisanych na listê MEN kierunków
studiów. Poddanie siê procedurze akredytacji przez PKA jest obo-
wi¹zkowe i dotyczy wszystkich kierunków studiów prowadzonych
przez polskie szkolnictwo wy¿sze. Akredytacja œrodowiskowa ma
w istocie formê zbli¿on¹ do ewaluacji, a jej uzyskanie jest traktowane
jako œwiadectwo wysokiej jakoœci kszta³cenia na kierunku podle-
gaj¹cym ocenie. Akredytacjê œrodowiskow¹ prowadz¹ komisje akre-
dytacyjne powo³ane przez Uniwersyteck¹ Komisjê Akredytacyjn¹
KRASP11. Jest ona nieobowi¹zkowa.

Promocja wymiaru europejskiego
w szkolnictwie wy¿szym

W ostatnim czasie znacznie zintensyfikowano dzia³ania zmierzaj¹ce
do promowania w œrodowisku polskich uczelni idei tworzenia Euro-
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pejskiego Obszaru Szkolnictwa Wy¿szego. Dzia³aniom tym s³u¿¹: or-
ganizowane konferencje krajowe i miêdzynarodowe; spotkania infor-
macyjno-szkoleniowe; sesje tematyczne; publikacje; uczestnictwo
w projektach i sieciach programów wspólnotowych; wprowadzane
studia interdyscyplinarne; prowadzone oferty edukacyjnej w jêzykach
obcych na wybranych kierunkach studiów itp. Warto dodaæ, i¿ mobil-
noœæ studentów i pracowników jest jednym z elementów promocji eu-
ropejskiego wymiaru szkolnictwa wy¿szego.

Reasumuj¹c, niezale¿nie od podjêtych przedsiêwziêæ inicjowanych
i koordynowanych przez MEN i inne instytucje centralne na rzecz rea-
lizacji postulatów Procesu Boloñskiego, podstawowym zadaniem
uczelni wy¿szej, maj¹cej ambicje uczestniczenia w tworzeniu Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wy¿szego, powinno byæ wypracowanie
w³asnych inicjatyw, takich jak: wprowadzenie oferty edukacyjnej w jê-
zykach obcych; wprowadzenie programów studiów realizowanych
wspólnie z uczelniami z innych krajów; rozszerzenie oferty kszta³ce-
nia interdyscyplinarnego oraz ustawicznego; udzia³ w programie Eras-
mus Mundus12; podjêcie dzia³añ na rzecz uzyskania ECTS Label13 i in-
nych tego typu wyró¿nieñ.

Warto tak¿e wspomnieæ o obawach, jakie niesie ze sob¹ tworzenie
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wy¿szego. Realizacja niektórych
wymienionych propozycji mo¿e byæ trudna ze wzglêdu na ogranicze-
nia wynikaj¹ce z obowi¹zuj¹cych regulacji prawnych, mechanizmów
finansowych (zarówno na szczeblu ogólnokrajowym, jak i poszczegól-
nych uczelni), a tak¿e sprawnego przep³ywu informacji miêdzy wszyst-
kimi uczestnikami procesu.

Jednak prawdziw¹ obawê mog¹ budziæ zachodnie uniwersytety
jako alternatywa dla naszych maturzystów, oferuj¹ce szereg przywile-
jów socjalnych, które zmniejszaj¹ koszty studiów za granic¹. Przedsta-
wiciele zachodnich uczelni ju¿ przyje¿d¿aj¹ do Polski i prowadz¹ na-
bór.

Mimo tych obaw nale¿y dodaæ, i¿ kierunki przeobra¿eñ polskiego
szkolnictwa wy¿szego, zwi¹zane z realizacj¹ Deklaracji Boloñskiej,
przyczyni¹ siê do rozwoju spo³eczeñstwa obywatelskiego, które jest
odpowiedzialne i œwiadome swoich praw, bior¹ce udzia³ w ¿yciu
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w³asnej spo³ecznoœci. Postawy obywatelskie w Polsce dopiero siê
kszta³tuj¹, chocia¿ napotykaj¹ na przeszkody. Tak¿e têsknota za pañ-
stwem opiekuñczym, rozczarowanie wobec demokracji, pauperyzacja
i wyrzucanie poza nawias ¿ycia spo³ecznego ludzi w m³odym wieku
stwarzaj¹ powa¿ne problemy. Jednak edukacja w tym kierunku przy-
nosi efekty. Wolno, ale konsekwentnie tworz¹ siê nowe struktury myœ-
lowe; coraz wiêksza œwiadomoœæ obywatelska wp³ywa na rozwój na-
szego pañstwa.

EWA SMAK

DIRECTION OF TRANSFORMATIONS THE POLISH HIGHER
EDUCATION IN PERSPECTIVE OF THE BOLOGNA STRATEGY

The object of considerations was made revelation main resolves Bolog-
na Process and their realization in Poland. In Polish higher education last
important restructuring process connected with realization of decision Bo-
logna Declaration such as: running studies based on two cycles and docto-
ral studies, unification the diplomas as well as publications the supple-
ments to diplomas, introduction of punctual system of credit achieve-
ments students (ECTS), the students’ mobility - the programme MOST, opi-
nion of quality of education etc. Initiated decisions have to make educa-
tion closer current needs, comparable, competitive and also to shape
student’s mobility.

Literatura
[http://www.socrates.org.plmundus Erasmus Mundus – Program Unii Europejskiej, 2004].
[http://www.socrates.org.pl The Bologna Declaration of 19 June 1999].
[http://www.uka.amu.edu.pl/most.html].
K r a œ n i e w s k i A., Proces Boloñski: dok¹d zmierza europejskie szkolnictwo wy¿sze?,

Warszawa 2004.
[www.bologna-berlin2003.de].
[www.bologna-bergen2005.no].
[www.krasp.org.pl/indexb.html].
[www.menis.gov.pl/proces_bolonski].
[www.rgsw.edu.pl].

Kierunki przeobra¿eñ polskiego szkolnictwa wy¿szego... 43



SEBASTIAN TABO£

Idea edukacji europejskiej

Poziom edukacji wyznacza postêp cywilizacyjny. Zatem niezwykle
wa¿ne jest podnoszenie jakoœci kszta³cenia. W procesie tym nie spo-
sób pomin¹æ komputeryzacji i internetyzacji. Istotne jest przygotowa-
nie ucz¹cych siê do korzystania z ró¿nych Ÿróde³ informacji, ale tak¿e
racjonalne przekszta³canie zdobytych informacji w wiedzê1.

Obecnie edukacja nie mo¿e byæ zorientowana tylko na cele dydak-
tyczne; przede wszystkim musi byæ ukierunkowana na wychowanie
cz³owieka. Nie mo¿e kojarzyæ siê z instytucj¹, do której przychodzi tyl-
ko „g³owa”, istotne jest tak¿e, aby cz³owiek przesta³ byæ mocno przy-
wi¹zany do obrazu. Edukacja powinna mieæ charakter refleksyjny, byæ
ukierunkowana na kszta³cenie umiejêtnoœci i rozwój wartoœci.

Z myœl¹ o wst¹pieniu Polski do Unii Europejskiej do szkó³ polskich
wprowadzono edukacjê europejsk¹, która ma ukazywaæ szanse, jakie
wynikn¹ dla naszego kraju ze wst¹pienia w jej struktury w 2004 r. Zda-
niem C. Banacha i A. Rajkiewicza:

„[...] edukacja europejska powinna obejmowaæ informowanie i na-
uczanie o Unii Europejskiej oraz poznawanie zagadnieñ zwi¹zanych
z ¿yciem spo³ecznym, ochron¹ praw cz³owieka, praktyk¹ demokracji,
sprawami cywilizacji europejskiej, a tak¿e z problemami mobilnoœci
zawodowej i przestrzennej ludzi”2.

Prowadzenie edukacji europejskiej wymaga od nauczycieli dosko-
na³ej znajomoœci historii, wiedzy o spo³eczeñstwie, geografii, jêzyków
obcych.

1 C. B a n a c h, A. R a j k i e w i c z, Najpilniejsze problemy do rozwi¹zania w sys-
temie edukacji w latach 2004–2015, [w:] Polska w Unii Europejskiej. Strategia dla
Polski po wejœciu do Unii Europejskiej na lata 2004–2015, Kancelaria Prezydenta
RP, Komitet Prognoz „Polska 200 Plus” przy Prezydium PAN, Warszawa 2002, s. 126.

2 Tam¿e, s. 129.



Europa to pañstwa i narody, które prowadzi³y ze sob¹ czasem
d³ugie i krwawe wojny. Pañstwa oœcienne dziêki przewadze gospodar-
czej i militarnej dokonywa³y ekspansji na terytoria Europy, niszcz¹c
przy tym dorobek jej narodów. W przesz³oœci niektóre pañstwa euro-
pejskie grabi³y dobra materialne, niszczy³y kulturê oraz dokonywa³y
eksterminacji ludnoœci (innych wyznañ, narodowoœci, cywilnej) w imiê
rzekomej misji niesienia wy¿szej cywilizacji. Na szczêœcie te czasy
mamy ju¿ dawno za sob¹ i cieszy fakt, ¿e pañstwa europejskie chc¹
¿yæ ze sob¹ w idealnej harmonii, a tê idealn¹ harmoniê ma stworzyæ
Unia Europejska. Twierdzi siê tak¿e, ¿e Europa chce siê zjednoczyæ,
aby nadal dominowaæ w œwiecie. Jej miejsce zajê³y obecnie Stany
Zjednoczone Ameryki, które wywieraj¹ coraz wiêkszy wp³yw na stary
kontynent. Europa nie chce siê pogodziæ z utrat¹ presti¿u i pewnie
st¹d wziê³a siê idea zjednoczonej Europy, choæ, jak s¹dzê, s¹ to tylko
przypuszczenia3.

Przyst¹pienie Polski do struktur zjednoczonej Europy uwa¿a siê za
sprawê najwa¿niejsz¹ w polityce zagranicznej pañstwa polskiego, ale
w miarê up³ywu czasu ujawnia siê coraz wiêcej zwi¹zanych z tym wy-
zwañ i problemów. Jednym z najwa¿niejszych jest prowadzenie do-
brej polityki informacyjnej. Istnieje zatem potrzeba zapewnienia pol-
skiej m³odzie¿y dostêpu do informacji oraz podjêcia wspó³pracy
z m³odzie¿¹ w Europie i umo¿liwienia korzystania z jej doœwiadczeñ.
Dlatego istotne jest podejmowanie inicjatyw edukacyjnych na tym
polu.

Pocz¹wszy od lat siedemdziesi¹tych Unia Europejska, Rada Europy
i niektóre pañstwa europejskie zintensyfikowa³y dzia³ania na rzecz
wprowadzenia treœci proeuropejskich do szkolnych programów naucza-
nia. W oficjalnych dokumentach organizacji europejskich pojawi³o siê
okreœlenie „europejski wymiar nauczania”. W Polsce dopiero po 1989 r.
zaistnia³y warunki do tego typu dzia³añ i wtedy te¿ w oficjalnych pol-
skich dokumentach oœwiatowych pojawi³o siê pojêcie „edukacja euro-
pejska”. Od czasu wprowadzenia reformy oœwiatowej w 1999 r. edu-
kacja europejska sta³a siê elementem wielu programów nauczania.
W roku 1999, w lutym, minister edukacji narodowej i sportu og³osi³
Podstawê programow¹ kszta³cenia ogólnego dla szeœcioletnich szkó³
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podstawowych i gimnazjów, wprowadzaj¹c do niej edukacjê euro-
pejsk¹, realizowan¹ na trzecim etapie szkolnym, tj. w gimnazjum, jako
obowi¹zkow¹ miêdzyprzedmiotow¹ œcie¿kê edukacyjn¹. W treœciach
nauczania zintegrowanego i blokowego na pierwszym i drugim etapie
kszta³cenia znalaz³y siê tylko wybrane zagadnienia zwi¹zane z edu-
kacj¹ europejsk¹.

W czêœci dotycz¹cej edukacji regionalnej, realizowanej na szczeblu
gimnazjalnym, wspomniana Podstawa programowa... podaje nastê-
puj¹ce cele:

„1. Okreœlenie miejsca i roli Polski i Polaków w integruj¹cej siê Eu-
ropie.

2. Rozwijanie to¿samoœci europejskiej budowanej na gruncie
mi³oœci do ma³ej i wielkiej ojczyzny.

3. Ukazywanie procesu integracji jako œrodka prowadz¹cego do
przyspieszenia transformacji ustrojowej i osi¹gniêcia warunków do
d³ugotrwa³ego rozwoju kraju.

4. Umiejêtnoœæ samodzielnego i krytycznego [doda³bym: twórczego
– S. T.] analizowania wiedzy dotycz¹cej Europy i procesu jej integracji”4.

Tak pojmowana edukacja ma s³u¿yæ wzajemnemu poznaniu siê
spo³eczeñstw europejskich i tworzeniu siê nowych wartoœci kulturo-
wych. Wiedza m³odzie¿y ma byæ wzbogacona o aspekty historyczne,
kulturowe, spo³eczne i ekonomiczne dotycz¹ce Europy i jej integracji.

Prowadzenie edukacji europejskiej w szko³ach oznacza, ¿e szkolnic-
two musi podj¹æ dzia³ania maj¹ce na celu uœwiadomienie uczniom
znaczenia Unii Europejskiej. Taka edukacja powinna mieæ na celu
przede wszystkim poznanie Europejczyków. Uczniowie powinni rów-
nie¿ posi¹œæ wiedzê o funkcjonowaniu poszczególnych pañstw w ra-
mach zjednoczonej Europy, co oka¿e siê przydatne w trakcie zmiany
pracy, poszukiwania mieszkania czy mo¿liwoœci podjêcia studiów
w krajach Unii Europejskiej. Oprócz tego musz¹ znaæ historiê z zakre-
su UE, dzia³anie g³ównych instytucji, tok procesów decyzyjnych, musz¹
orientowaæ siê w podstawach prawa miêdzynarodowego oraz samo-
dzielnie i krytycznie oceniaæ to wszystko, co dzieje siê w UE. W ra-
mach edukacji europejskiej uczeñ zdobywa ogromn¹ wiedzê z zakre-
su politologii, historii, ekonomii i prawa, ale tak¿e literatury piêknej,
sztuki i kultury w szerokim tego s³owa znaczeniu. Zgadzam siê z A.
Przybysz, której zdaniem:
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„[...] priorytetem edukacji powinno byæ d¹¿enie, aby ca³okszta³t
wiedzy i umiejêtnoœci, jakie zdobywaj¹ uczniowie [...] w toku nauki,
da³y im szansê zaistnienia w systemie demokracji zachodniej, pozwo-
li³y na konkurencjê z m³odszymi ludŸmi z krajów Wspólnoty”5.

To edukacja o charakterze ogólnym, po którym mo¿na siê spodzie-
waæ, ¿e ludzie uœwiadomi¹ sobie nie tylko wielkie zró¿nicowanie kultur
europejskich, ich wartoœci, ale tak¿e zrozumiej¹, ¿e ich w³asna kultura
nie jest ani jedyna, ani dominuj¹ca w Europie. Edukacja europejska nie
mo¿e zawieraæ pierwiastków narodowej indoktrynacji. W wyniku ta-
kiej edukacji uczniowie powinni sami dojœæ do wniosku, ¿e ¿yj¹ w plu-
ralistycznym œwiecie, a edukacja o Europie ma w tym jedynie pomóc6.

Edukacja europejska powinna obejmowaæ – zdaniem A. Nijander-
-Dudziñskiej i M. Œlufiñskiej – zagadnienia „dotycz¹ce samej Unii Eu-
ropejskiej i jej struktur, wiedzê na temat krajów cz³onkowskich Unii
oraz kszta³towaæ œwiadomoœæ europejsk¹”7. O wadze problemu œwiad-
czy powo³anie 14 maja 1996 r. Rady ds. Edukacji Europejskiej przy Mi-
nistrze Edukacji Narodowej. Autorki stwierdzaj¹:

„Zadaniem Rady mia³o byæ inicjowanie i wspieranie dzia³añ ministra
edukacji narodowej w zakresie szerzenia wiedzy o Europie, Unii Euro-
pejskiej i procesach integracji europejskiej w ramach nauki, szkolnic-
twa wy¿szego, oœwiaty i wychowania oraz kszta³cenia ustawicznego,
a w szczególnoœci:

• dokonywanie dla ministra edukacji narodowej ocen istniej¹cych
programów edukacji europejskiej, warunków finansowania i realizacji;

• przedstawianie projektów rozwijaj¹cych edukacjê europejsk¹ we
wszystkich typach szkó³ i placówek dzia³aj¹cych w systemie oœwiaty;

• zg³aszanie i opiniowanie inicjatyw przygotowania podrêczników
i innych materia³ów na temat edukacji europejskiej;

• promowanie edukacji europejskiej i wspó³pracy w jej zakresie ze
wszystkimi podmiotami systemu oœwiaty, nauki i szkolnictwa wy¿sze-
go, œrodkami masowego przekazu, organizacjami spo³ecznymi, Ko-
œcio³ami i zwi¹zkami zawodowymi”8.

W toku edukacji europejskiej nale¿y ukazywaæ nie tylko szanse wy-
nikaj¹ce z przynale¿noœci do Unii Europejskiej, ale i zagro¿enia, uczyæ
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prowadzenia dialogu z ró¿nymi narodami i wspó³istnienia z odrêbny-
mi kulturami, które razem z naszym krajem tworz¹ Wspólnotê Europy.

Edukacja europejska ma ukszta³towaæ cz³owieka reaguj¹cego na
zmiany zachodz¹ce w Europie. Jego aktywnoœæ ma siê przejawiaæ
w takich dzia³aniach, jak: sta³e uczenie siê, doskonalenie, samoroz-
wój, umiejêtnoœæ krytycznego i twórczego myœlenia. Ma to byæ
cz³owiek aktywnie uczestnicz¹cy w integracji europejskiej. W wyniku
tak prowadzonej edukacji bêdzie on profesjonalnie przygotowany do
podjêcia nowych ról politycznych i spo³ecznych w zjednoczonej Euro-
pie; pod wp³ywem edukacji europejskiej bêdzie równie¿ respektowaæ
wartoœci umo¿liwiaj¹ce funkcjonowanie zintegrowanej Europy.

Edukacja europejska musi byæ skoncentrowana na przygotowaniu
jednostki do ¿ycia i wymagañ zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci, i to ge-
neralnie zmieniaj¹cej siê pod wp³ywem integruj¹cej siê Europy.
Wiod¹c¹ rolê ma tutaj odgrywaæ europejski idea³ wychowania, rów-
noœæ szans edukacyjnych oraz jakoœæ kszta³cenia i dostosowania go do
wspó³czesnych potrzeb edukacyjnych.

Podstawowe zadania edukacji europejskiej B. Czeredrecka widzi
w wychowaniu dla:

• pokoju i szacunku miêdzy narodami;
• demokracji i poszanowaniu praw cz³owieka;
• tolerancji;
• pe³nienia ról spo³ecznych;
• ukszta³towania orientacji;
• kszta³towania postaw prozdrowotnych, nawyków kultury fizycz-

nej, sportu i turystyki;
• podwy¿szania poziomu nauki jêzyków obcych;
• ochrony ekosystemu9.
Aby zrealizowaæ wymienione zadania edukacji europejskiej potrzebne

s¹ umiejêtnoœci planowania takich dzia³añ dydaktycznych, które bêd¹
sprzyjaæ kszta³towaniu siê spo³eczeñstwa prorozwojowego oraz umie-
jêtnoœci formu³owania coraz to nowych pytañ o zmieniaj¹c¹ siê rze-
czywistoœæ.

Mimo ¿e edukacja europejska w Polsce ma krótk¹ historiê i boryka
siê z wieloma problemami, to jednak pozytywnym zjawiskiem jest
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wprowadzanie i rozwijanie ró¿nych form kszta³cenia. W kontekœcie
edukacji europejskiej wzros³a liczba wspó³pracuj¹cych ze sob¹ szkó³
pogranicza. W Polsce coraz czêœciej podkreœla siê, ¿e edukacja eu-
ropejska powinna opieraæ siê na znajomoœci w³asnego dziedzictwa
kulturowego, co jest równie¿ zgodne z zaleceniami Unii Europejskiej.

Problematyka edukacji regionalnej w pewnych kwestiach jest zbli-
¿ona do edukacji europejskiej. Europa to przecie¿ nie tylko konty-
nent, na którym le¿y nasz kraj, ale tak¿e wspólnota wartoœci i kultury.
Wspólne cele, nie tylko te gospodarcze, doprowadzi³y do powstania
zjednoczonej Europy. Kultury zjednoczonej Europy, w tym polska,
maj¹ niepowtarzaln¹ wartoœæ regionaln¹ i narodow¹, ale tê oryginaln¹
wartoœæ w obliczu jednocz¹cej siê Europy nale¿y i trzeba chroniæ
przed globalizacj¹ i unifikacj¹. W integracji Polski ze zjednoczon¹ Eu-
rop¹ nale¿y dostrzegaæ zwi¹zki polskiej kultury z regionalnym i ogól-
nonarodowym dziedzictwem Europy, które odkrywane i poznawane
pozwalaj¹ lepiej zrozumieæ polsk¹, w³asn¹ kulturê – tê regionaln¹
i narodow¹. Mo¿na wówczas dostrzec wzajemne przenikanie siê kul-
tur poszczególnych krajów i wspólne w¹tki kulturotwórcze.

Tak rozumiana edukacja europejska polega na przekazywaniu infor-
macji i wiedzy z zakresu historii, systemów prawnych i struktury UE
oraz sposobów wspó³dzia³ania pañstw wchodz¹cych w sk³ad zjedno-
czonej Europy na szczeblach regionalnym i lokalnym. Sporo miejsca
powinno siê poœwiêcaæ tak¿e zagadnieniom polityki edukacyjnej UE,
prawom cz³owieka, a tak¿e procesowi integracji Polski z UE.

Dzia³ania edukacyjne wpisuj¹ siê w szersze t³o dzia³añ pañstwo-
wych, jak równie¿ partnerów spo³ecznych na rzecz przygotowania na-
szego kraju do cz³onkostwa w Unii Europejskiej.

Zdaniem M. Sielatyckiego, w edukacji europejskiej powinno byæ
uwzglêdnione:

• uczenie o Europie (historia kontynentu, kultura, chrzeœcijañstwo);
• uczenie o integracji europejskiej (funkcjonowanie Unii Europej-

skiej i innych organizacji europejskich);
• europejskie myœlenie (tolerancja, demokracja, prawa cz³owieka);
• europejskie kompetencje (znajomoœæ jêzyków obcych, umiejêt-

noœæ korzystania z techniki informacyjnej)10.
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Natomiast M. Shennan wyró¿ni³a trzy aspekty edukacji europejskiej,
do której zaliczy³a:

• dostarczenie podstawowych informacji na temat Europy z uwzglêd-
nieniem perspektywy globalnej i lokalnej;

• kszta³towanie podstawowych umiejêtnoœci potrzebnych m³odym
Europejczykom;

• przygotowanie m³odych ludzi do ¿ycia w jednocz¹cej siê Europie,
do sta³ych kontaktów i wspólnej pracy z innymi Europejczykami11.

Edukacja europejska w polskiej oœwiacie jest obecna od prze³omu
ustrojowego w 1989 r. Wiêkszoœæ polskich nauczycieli zrozumia³a, ¿e
jest to wa¿ne wyzwanie, któremu nale¿y sprostaæ. St¹d od pocz¹tku
lat dziewiêædziesi¹tych zacz¹³ siê rozwijaæ nurt innowacji pedagogicz-
nej zwi¹zany z edukacj¹ europejsk¹. Obejmuje on tworzenie progra-
mów autorskich, klas i klubów europejskich, organizowanie miêdzy-
narodowej wymiany m³odzie¿y, wspó³pracy ze sta³ymi szko³ami euro-
pejskimi. Od roku 1999, wraz z wprowadzeniem nowej Podstawy pro-
gramowej..., edukacja europejska i regionalna sta³y siê trwa³ymi ele-
mentami programowymi ka¿dej szko³y. Obecnie tematyka europejska
w polskich szko³ach przechodzi od fazy innowacji do fazy edukacji
powszechnej12.

W latach 1995–2000, w ramach edukacji europejskiej, uda³o siê osi¹g-
n¹æ wiele sukcesów. Do g³ównych zaliczyæ mo¿na:

• wprowadzenie edukacji europejskiej do Podstawy programowej...;
• opracowanie wielu podrêczników przybli¿aj¹cych zagadnienia eu-

ropejskie;
• wyszkolenie grup trenerskich z zakresu edukacji europejskiej;
• uruchomienie na wielu uczelniach studiów podyplomowych z za-

kresu edukacji europejskiej (niestety, trudno szukaæ takich studiów na
Uniwersytecie Opolskim);

• rozwój klubów europejskich w szko³ach;
• rozwój innowacji pedagogicznej z zakresu edukacji europejskiej;
• rozwój miêdzynarodowej wymiany m³odzie¿y13.
Praktyka edukacyjna dowodzi, ¿e poziom edukacji europejskiej jest

o wiele wy¿szy w szko³ach, gdzie dzia³aj¹ szkolne kluby europejskie,
których opiekunami s¹ nauczyciele zainteresowani t¹ problematyk¹.
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Dzia³alnoœæ w takich klubach jest dobrowolna, a jej cz³onkowie, aby
propagowaæ ideê UE, robi¹ to przez organizowanie festynów, konkur-
sów, konferencji czy debat. Wiele takich klubów nawi¹za³o bardzo
owocn¹ wspó³pracê z innymi klubami, dzia³aj¹cymi w krajach zjedno-
czonej Europy. Pomys³ tworzenia klubów zrodzi³ siê w Portugalii.
Chciano w ten sposób zaproponowaæ m³odzie¿y nie tylko lekcje o Eu-
ropie, ale tak¿e zachêcaæ do aktywnego, samodzielnego zaintereso-
wania siê tematem.

Dzia³alnoœci szkolnych klubów europejskich w polskich szko³ach
przyœwiecaj¹ nastêpuj¹ce cele:

• okreœlenie miejsca i roli Polski i Polaków w integruj¹cej siê Europie;
• rozwijanie to¿samoœci europejskiej na gruncie mi³oœci do wielkiej

i ma³ej ojczyzny;
• informowanie o procesach integracyjnych w Europie i œwiecie;
• propagowanie idei zjednoczonej Europy oraz przestrzegania praw

cz³owieka;
• u³atwianie kontaktów miêdzynarodowych;
• integrowanie œrodowisk uznaj¹cych europejski system wartoœci;
• przygotowanie do ¿ycia i pracy w zjednoczonej Europie;
• kszta³towanie umiejêtnoœci demokratycznych form dzia³ania zbio-

rowego14.
Wspó³czesna edukacja europejska powinna polegaæ nie tylko na

kszta³ceniu, ale tak¿e na wychowaniu ludzi, którzy w przysz³oœci mo-
gliby realizowaæ idee zintegrowanej Europy. Byliby to wiêc ludzie
kszta³ceni dla Europy. Edukacja europejska mo¿e byæ tak¿e rozumia-
na jako edukacja „o Europie” oraz „przez Europê”. Przedmiotem pierw-
szej s¹ wydarzenia historyczne, które mia³y miejsce na naszym konty-
nencie, edukacjê „przez Europê” nale¿y rozumieæ jako zdobywanie
indywidualnego doœwiadczenia, pracuj¹c w Europie, uprawiaj¹c turys-
tykê oraz realizuj¹c wspólne programy15.

Przed dzisiejsz¹ szko³¹ stoi zadanie uœwiadomienia m³odzie¿y, ¿e
Unia Europejska istnieje, rozwija siê i podejmuje decyzje, które w du-
¿ej mierze wp³ywaj¹ na jej teraŸniejszoœæ i przysz³oœæ. W zwi¹zku
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z tym istotne jest posiadanie przez uczniów niezbêdnej wiedzy o in-
stytucjach UE:

„[...] aby w swej wizji œwiata i ¿ycia, w swych postawach intelektual-
nych, spo³ecznych i emocjonalnych wobec œrodowisk, w których bê-
dzie przebiegaæ ich ¿ycie, postrzegali Wspólnotê Europejsk¹ nie tylko
jako obszar instytucjonalny, ekonomiczny i polityczny, lecz równie¿
jako wspólnotê ludzk¹, której cz³onkowie zacieœniaj¹ coraz bardziej
³¹cz¹ce ich wiêzi w zamiarze zbudowania nowej zintegrowanej
spo³ecznoœci”16.

Uwa¿am, ¿e naczeln¹ ide¹ edukacji europejskiej powinno byæ bu-
dowanie obywatelstwa europejskiego – oczywiœcie, nie zaniedbuj¹c
obywatelstwa polskiego, naszych korzenie. Budowa obywatelstwa
europejskiego powinna nastêpowaæ w duchu idei humanizmu. Euro-
pa, oprócz swoich wad i problemów, to przede wszystkim unia wol-
nych pañstw, ale charakteryzuj¹ca siê ró¿nicami kulturowymi, od-
miennoœci¹ podejœcia ekonomicznego. Jest to zwi¹zek pañstw, które
maj¹ poczucie przynale¿noœci do tej samej, wspólnej cywilizacji. Dziê-
ki budowaniu obywatelstwa europejskiego Europa stanie siê obsza-
rem wspólnie akceptowanej kultury demokratycznej, dziêki której Eu-
ropejczycy staj¹ siê jej obywatelami17. Poprzez edukacjê europejsk¹
m³odzi ludzie maj¹ siê staæ obywatelami zjednoczonej Europy nie tyl-
ko w wyniku przynale¿noœci do wspólnej kultury – maj¹ poczuæ siê jej
obywatelami, poniewa¿ w przysz³oœci sami bêd¹ budowaæ j¹ poprzez
nowe relacje, jakie ustanowi¹ miêdzy sob¹. Budowê obywatelstwa
europejskiego mo¿na po³¹czyæ z kszta³ceniem obywatelskim, jakie ma
miejsce w polskiej szkole.

Poprzez edukacjê europejsk¹ polscy uczniowie musz¹ zrozumieæ
koniecznoœæ zdobycia dodatkowych kwalifikacji, poniewa¿ w zjedno-
czonej Europie nie ma miejsce dla osób, które nie rozwijaj¹ siê i nie in-
westuj¹ w swoje umiejêtnoœci. Idea³em zintegrowanej Europy jest
cz³owiek nie tylko solidnie wykszta³cony, ale tak¿e w³adaj¹cy kilkoma
jêzykami. Znajomoœæ jêzyków mia³aby siê ograniczaæ do bieg³ego
pos³ugiwania siê jednym jêzykiem zachodnim oraz swojego s¹siada.
W polskiej rzeczywistoœci by³oby dobrze, gdyby uczniowie uczyli siê
jêzyka angielskiego, francuskiego lub niemieckiego oraz czeskiego
lub s³owackiego. Na OpolszczyŸnie najwiêksz¹ popularnoœci¹ cieszy
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siê jêzyk niemiecki, ale jest gimnazjum w Opolu (oraz w innych mia-
stach województwa), w którym uczniowie ucz¹ siê tak¿e jêzyka czes-
kiego.

Bardzo wiele zale¿y od zaanga¿owania nauczycieli oraz ich umiejêt-
noœci inspirowania uczniów. Jak ju¿ wspomnia³em, pomys³ tworzenia
szkolnych klubów europejskich narodzi³ siê w 1990 r. w Portugalii.
Baza danych prowadzona przez Centrum Informacji Europejskiej
Urzêdu Komitetu Instytucji Europejskiej liczy obecnie 1500 klubów,
a liczba ta stale roœnie.

Aby nasi uczniowie mogli w przysz³oœci mieæ równe szanse eduka-
cyjne, ju¿ dziœ nale¿y kszta³ciæ ich na ludzi przedsiêbiorczych, zarad-
nych, zdolnych do wykreowania w³asnej przysz³oœci, znaj¹cych jêzyki
obce i doskonale pos³uguj¹cych siê komputerem i internetem, który
przecie¿ w obecnych czasach jest nieocenionym Ÿród³em wiedzy i in-
formacji.

SEBASTIAN TABO£

THE IDEA OF EUROPEAN EDUCATION

The education of today it isn’t only the education which is well-versed
in teaching goals, but first of all it is the education which has to bring up
the man. Along with coming Poland into the European Union to school
has brought into the European education. According to plan pupils will
get to know societies and will create new values. We should concentrate
on the preparation of individual to life and demands changing reality, ma-
inly changing into influence integration of Europe. Basis of European
education it’s necessary to aim at upbringing people, which will realize in
the future idea of integrated Europe.
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ALENA DOUŠKOVÁ

Edukaèné trendy v európskom kontexte

Rozvojové tendencie v školstve

Takmer vo všetkých európskych krajinách sa stále rozširuje priepas�
medzi vzdelaním, ktoré ¾udia potrebujú pre dnešný zlo�itý svet,
a vzdelaním, akého sa im dostáva. Trh práce sa prudko mení nielen
v zmysle druhu a obsahu práce, ale aj v zmysle organizácie a miesta.
Pracoviská s vysokou výkonnos�ou práce zdôrazòujú potrebu samo-
správnych tímov, riešenie problémov v skupinách zamestnancov,
pru�nú náplò práce, uèenie a produkciu s naèasovaním v súlade s po-
trebou, schopnos� vyhovie� zákazníkom, štýl zameraný na inovácie
a riadenie celkovej kvality. Tieto priority si vy�adujú odbornú pripra-
venos�, neustále rozširovanie kvalifikácie. Základným meradlom úspechu
v �ivote i na trhu práce sa stáva flexibilita, ktorá závisí od všeobecnej
schopnosti, ochoty a mo�nosti pokraèova� v uèení ako prostriedku
sebaaktualizácie a sebarealizácie.

V kontexte, v ktorom sú ekonomika a spoloènos�zalo�ené na poznat-
koch, si zmeny po�iadaviek na odbornú pripravenos� a kvalifikáciu
vy�adujú zmeny vo vzdelávaní, odbornej príprave, zmeny v uèení

všeobecne ako v prostriedku sebarealizácie a tie� aktualizácie odbor-
nej pripravenosti. V spoloènosti zalo�enej na poznatkoch sa celý hos-
podársky a sociálny rozvoj stáva závislý na úrovni uèebných procesov,
prebiehajúcich v spoloènosti ako celku, v „uèiacej sa spoloènosti“. Preo-
rientovanie vzdelávacích systémov na ambiciózne ciele celo� ivot-

ného vzdelávania v 21. storoèí si vy�aduje kvalitný systém vzde-
lávania, ktorý by mal ma� vo vyspelých krajinách pod¾a Ruperéza
[2002: 443] tieto charakteristiky:

• zdelávací systém je zaèlenený do spoloèenského kontextu – ka�dý
�iak musí ma�príle�itosti, aby mohol realizova�svoj osobný a profesijný
projekt v rámci školského systému;



• má schopnos� poskytova� kvalifikáciu, ktorú jednotlivci a spo-
loènos� potrebuje – škola je spravodlivá vtedy, ak je efektívna, teda
dosahuje ciele a méty, ktoré spoloènos� od nej oèakáva;

• pru�nos� systému, ktorá sa prejavuje v rozmanitosti ponúk na
vyu�itie výhod školského vzdelávania, rôznorodos�ou foriem, ktoré
umo�òujú nájs� vlastný vzorec úspechu, individualizáciou študijného
tempa, v obsahu školského vzdelania schopného prispôsobova� sa
meniacemu kontextu;

• otvorenos�systému, prejavujúca sa vo vzájomnej výmene ¾udí, po-
znatkov a skúseností, v rozširovaní najlepších postupov, zabezpeèuje,
aby školstvo ako spoloèenská inštitúcia postúpila k vyšším štan-
dardom kvality. Sprístupnenie systémov kvalitného vzdelávania je
spojené s tým, �e kvalita je objektívne vnímate¾ná, uvedomovaná a je
dôle�ité zovšeobecni�postupy pre uznávanie kvality, certifikáciu indi-
viduálnych schopností, vytvára� systém ukazovate¾ov kvality.

Transformácia školských systémov si vy�aduje v prvom rade zhodu
po�iadaviek na vzdelávaciu politiku krajín ako entitných štruktúr a zá-
roveò, nie v malej miere, zhodu v jasných a dosiahnute¾ných cie¾och
v systéme európskych krajín, ktoré smerujú k mo�nému zjednoteniu.
Súèas�ou európskych integraèných procesov je medzinárodný pro-
gram – Európska dimenzia vzdelávania, ktorý znamená podporu
vzájomného porozumenia, chápania rozdielov a podobností v európ-
skej kultúre, rozvíjanie vedomostí a zruèností nevyhnutných na reš-
pektovanie historických a súèasných sociálne-ekonomických, politic-
kých a kultúrnych procesov v Európe. Podporuje spoloèné hodnoty
a vzájomnú toleranciu, prípravu mladých ¾udí na úlohy zodpovedných
európskych obèanov a úèastníkov pracovného procesu v integrovanej
Európe.

Èlenské krajiny OECD sa v roku 1996 dohodli na súbore prioritných
zámerov, ktoré sa budú uplatòova�vo všetkých vzdelávacích systémoch
a týkajú sa hlavne oblastí:

• zaisti� všetkým rovnaký prístup ku vzdelávaniu. Vzdelávací
systém má poskytova�rovnaké príle�itosti pre vzdelávanie bez oh¾adu
na vek, etnický pôvod, rasu, pohlavie, geografickú oblas�, jazyk, prí-
padne zdravotné alebo iné postihnutie;

• poskytova� celej populácii základnú úroveò gramotnosti,

èítanie, písanie, poèítanie, komunikaèné zruènosti a jazykové poznat-
ky, hlavné zásady vedy a techniky;
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• dosiahnu� maximálnu dokonalos� v celom vzdelávacom sys-

téme, dosiahnutie dokonalosti a èo najvyššej úspešnosti štúdia
u všetkých �iakov a študentov v tradièných akademických ako aj iných
odboroch;

• dosiahnu� celo� ivotné uèenie, vysokú úèas�na programoch vy-
pracovaných pod¾a potrieb uèiacich sa jedincov všetkých vekových
kategórií, vrátane predškolského veku, vzdelávania dospelých a ïalšej
odbornej prípravy.

Spoloèné edukaèné trendy v európskych krajinách sa prejavujú hlav-
ne v oblastiach:

• jednoznaèné urèovanie štandard výkonnosti �iakov a študentov,
zjednocovanie vykazovania výsledkov skúšok a testov;

• zaèleòovanie širších štruktúr do procesov vzdelávania – obce, pod-
niky, hlavne v odbornom a technickom vzdelávaní;

• rodièia získavajú väèší vplyv a mo�nos� výberu a vo¾by;
• decentralizácia právomoci a riadenia na riadite¾ov a uèite¾ov, èo sú-

visí s väèšou zodpovednos�ou za výsledky;
• nové poòatie rovnováhy medzi všeobecným a odborným vzdelaním

– vzájomné vyrovnanie a integrácia jednotlivých ciest, budovanie a vy-
u�ívanie spojníc medzi oboma systémami, vytvorenie nových ciest od
profesionálneho vzdelávania k terciálnemu;

• diverzifikácia prístupov k hodnoteniu a certifikácia spôsobilostí
a zruèností. [Celo�ivotné uèenie pre všetkých, OECD 1996, s. 207–210].

Odborné štúdie spracované na základe analýzy preká�ok imple-
mentácie celo�ivotného uèenia pre všetkých (kontextuálne – sociálno-
-ekonomické podmienky, finanèné, politické, �ivotné a komunitné pod-
mienky; inštitucionálne – ponuka a dopyt dostupných vzdelávacích,
školiacich a uèebných príle�itostí, vyu�ite¾né programy, étos škôl, pro-
stredie pôsobiace na neformálne uèenie; individuálne – postoje
a hodnotový systém jednotlivcov ku vzdelávaniu a uèeniu) poukazujú
na nevyhnutnos� potreby vytvárania pozitívneho uèebného pro-

stredia. Škola musí by� miesto, kde sa die�a aj dospelý cíti dobre,
za�íva pocit sebauplatnenia, objavnosti v uèení, pocit trvalej ús-
pešnosti a kde sa deti ešte pred ukonèením formalizovaného

vzdelávania nauèia uèi� z vlastnej iniciatívy a samostatne. To si
vy�aduje zmenu stratégie výuèby a uèenia sa.

Všetky uvedené priority sa jednoznaène dotýkajú aj zmien v uèite¾-
skej príprave. Rabušicová [2000: 40] v skupine úloh pre školstvo
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a školské politické zámery vyspelých krajín uvádza okrem iných aj
nové úlohy uèite¾skej prípravy súvisiace so spôsobmi a procesmi do-
sahovania vzdelávacích cie¾ov. Ide najmä o otázky súvisiace so spôsobom
a formami pregraduálnej prípravy uèite¾ov, postgraduálneho uèite¾-
ského vzdelávania, hodnotenia kvality vzdelávania a školy, riadenia
a organizácie škôl, meniaceho sa postavenia škôl v spoloèenskom rámci.

Naliehavo sa prezentuje potreba nového modelu výuèby a uèe-

nia v pregraduálnej príprave uèite¾ov, ktorý znaène ovplyvní presa-
dzovanie proaktívnych opatrení v školstve. Vzdelávanie na kvalita-
tívne vysokej úrovni sa chápe z poh¾adu vied o výchove a uèite¾ského
vzdelávania ako „proces zmeny myslenia, ako cie¾ celostne, systé-
movo prepojených a celo�ivotných procesov uèenia sa” [Kohlberg
2002: 55–62]. Stavia na rozširovaní k¾úèových kompetencií, ktoré
slú�ia na riešenie rozmanitých problémov v rôznych kontextoch a sú
pou�ite¾né v rôznych oblastiach ¾udskej èinnosti, v škole, práci, v spo-
loèenskom i osobnom �ivote. Tento významný edukaèný cie¾ uèite¾-
skej prípravy Kohlberg [2002: 55] oznaèuje ako „systémovú mobilitu”
a chápe ju ako autonómne organizovanú flexibilitu, pohotovos�a pri-
pravenos�k urèitému výkonu vyuèujúcich a uèiacich sa jedincov v kom-
plexných a prepojených edukaèných systémoch a inštitúciách a auto-
nómne organizovanú mobilitu edukaèného systému a jeho inštitúcií. Ces-
tou k systémovej mobilite v uèite¾ských prípravkách mô�e by�systémové
uèenie, ktoré je v Bielej knihe [1995: 10–19] prezentované pomocou týchto
komponentov:

• pochopi� význam vecí pomocou vedeckého vzdelávania (sys-
témová mobilita pomocou redukcie systémovej komplexnosti);

• schopnos�porozumenia pomocou autonómne organizovaného

inovatívneho konania (systémová mobilita pomocou redukcie sys-
témovej komplexnosti);

• schopnos� úsudku a rozhodnutia, ktoré sa musí rozvíja�v inter-
vale napätia medzi poznatkami o minulosti a intuícii budúcnosti (sys-
témová mobilita pomocou reflektovania a zaraïovania vlastného ko-
nania do historického kontextu);

• rozvoj profesionálnych spôsobilostí lepším prepojením všeo-
becných a odborných poznatkov a flexibilnými mnohostrannými
prístupmi k všeobecnému a profesionálnemu vzdelávaniu (systémová
mobilita v edukaènom priestore a edukaèného prostredia);
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• garancia prístupu k celo� ivotnému vzdelávaniu, vyu�ívanie
všetkých mo�ností informaèných spoloèností (systémová mobilita vo
virtuálnych sie�ach, uèenie a informaèná technológia), technológia;

• podpora rozvoja osvojovania si cudzích jazykov (systémová
mobilita vo viacjazyènej európskej spoloènosti).

Pre zmysluplné uèenie sa je dôle�ité, aby èlovek bol schopný skú-
ma�,h¾ada�, rozširova�pojmy a kategórie, ktoré si u� osvojil, vedel apli-
kova�, upravova� a rozširova� získané vedomosti a zruènosti v kon-
krétnych situáciách, v ktorých majú by�vyu�ité. Metakompetencia uèi�
sa uèi�, je základným princípom celo�ivotného uèenia. Pre vytváranie
jeho základov vyplýva pre všetkých zainteresovaných nároèná úloha
zaisti�,aby sa uèenie, ako sa uèi�stalo integrálnou súèas�ouštýlu a or-
ganizácie všetkých èinností spojených s uèením v škole.

Slovenský kontext zmien v školstve

Proces transformácie slovenského školstva je tie� v súlade so zámermi
Rady európskeho spoloèenstva, jednotným európskym zákonom z ro-
ku 1987, na základe ktorého boli èlenské štáty zaviazané rezolúciou
k podpore európskej dimenzie vo vzdelávaní. Edukácia v poòatí Euró-
py si �iada nový poh¾ad na krajinu, kvality èloveka, ide v òom nielen
o koexistenciu, spoluna�ívanie, ale aj o konzekventné realizovanie
demokratických zásad. Edukaèné systémy majú by� na jednej strane
výrazom originality, svojbytnosti jednotlivých krajín, no na strane dru-
hej univerzálne, v zmysle hodnotových priorít.

Projekt rozvoja výchovy a vzdelávania v Slovenskej republike –
Milénium 2000 predstavuje cie¾ovú orientáciu rozvoja školstva a jeho
smerovanie na efektívne vyrovnanie sa so záva�nými politickými,
sociálnymi, ekonomickými a kultúrnymi zmenami v spoloènosti, v sú-
lade so zaradením sa medzi najvyspelejšie krajiny sveta tak, aby sa
výchova a vzdelávanie v SR stali rozhodujúcou prioritou a hybnou si-
lou rozvoja nášho štátu. K tomu je potrebná zmena cie¾ov a následne
obsahu a prostriedkov edukaèných procesov. Nové trendy zachytené
v Miléniu sú predmetom u� viac ako desa�roèného záujmu nielen pe-
dagógov teoretikov, ale postupne aj uèite¾ov na všetkých stupòoch
škôl a širokej verejnosti. Inštitúcie, ktoré primárne zabezpeèujú prípravu
uèite¾ov, sa po roku 1989 uberali najmä smerom h¾adania vlastnej
identity.
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Na PF UMB mô�eme hovori� najmä o posunoch v oblasti:
• H¾adania, formovania špecifík vyplývajúcich z tradícií, skúsenosti

a vedecko-pedagogickej orientácie expertov a konštituovania vlastnej
koncepcie prípravy, súladnej so zmenenými podmienkami v spoloènosti
a novými potrebami. Koncepcia PF UMB [Kosová B. 1995] zaujíma
pozíciu humanisticky orientovaného edukaèného konštruktu,
jej súèas�ou je aj projekt praktickej zlo�ky prípravy na posilnenie roz-
voja uèite¾ských spôsobilostí [Doušková A., Wágnerová O., 1995].

• Koncipovanie a zapracovávanie zmien a inovácií v uèebných plá-
noch štúdií uèite¾stva v súlade s humanistickou orientáciou výuèby.
Tento proces bol zavàšený vytvorením kreditového systému štúdia
[Doušková A., Kosová B., 2000], ktorý je v štádiu overovania a nás-
lednej inovácie.

• Konštituovanie nových uèebných predmetov alebo ich obsahové
a procesuálne inovácie, optimalizácia a h¾adanie súladu principiál-
nych otázok týkajúcich sa pedagogizácie výuèby.

Rozširovanie kontaktov a spolupráce s mimofakultnými spolupra-
covníkmi pri vedení študentov v ich procese stávania sa uèite¾om,
zapájaním sa do procesov ich ïalšieho vzdelávania.

ALENA DOUŠKOVÁ

EDUKACYJNE KIERUNKI W ROZWOJU EUROPEJSKIM

Rozwój europejskich systemów edukacyjnych ukierunkowany jest na tzw.
wychowanie ca³o¿yciowe. Reformy te uwzglêdniaj¹ historyczne, ekono-
miczne, kulturowe uwarunkowania ka¿dego kraju. Zmiany w s³owackim
systemie edukacji opieraj¹ siê na humanistycznej koncepcji wychowania
cz³owieka.

ALENA DOUŠKOVÁ

EDUCATIONAL TRENDS IN EUROPEAN DEVELOPMENT

Trends of development an European educational system are directed on
so-called education through all life. These reforms take into consideration
a historical, economical, cultural condition each of country. Changes in
Slovakian educational system base on a humanistic conception of human
being’s education.
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STANIS£AWA W£OCH

Wyzwania edukacji w zmieniaj¹cej siê
rzeczywistoœci spo³ecznej

Wiek XXI nasuwa wiele pytañ i w¹tpliwoœci egzystencjalnych nur-
tuj¹cych wspó³czesnego cz³owieka. Czêsto zadajemy pytania o relacje
œwiat–cz³owiek oraz zaistnia³e warunki spo³eczne, które wp³ynê³y
z jednej strony na zmiany ustrojowe, gospodarcze, ekonomiczne,
z drugiej zaœ na powoln¹ dezintegracjê spo³eczeñstwa, wzrost nie-
zdrowej rywalizacji i egoizmu, terror oraz degradacjê uniwersalnych
wartoœci. Widoczny jest równie¿ pogarszaj¹cy siê stan samopoczucia
jednostek ludzkich, któremu towarzysz¹ oznaki narastaj¹cego kryzysu
emocjonalnego, moralnego i duchowego.

Wspó³czesny œwiat charakteryzuje siê przyspieszon¹ zmiennoœci¹
w ró¿nych dziedzinach. Jest to œwiat, w którym zmieni³y siê style ¿ycia,
potrzeby i d¹¿enia cz³owieka, wartoœci, jak i osi¹gniêcia w dziedzinie
techniki, medycyny, ekonomii itp.

Zmiany ustrojowe, spo³eczne, kulturowe, nieprawdopodobny rozwój
techniki i nauki stawiaj¹ jednostkê ludzk¹ w skomplikowanych sytua-
cjach, wymagaj¹ przeorientowania postaw wobec siebie i œwiata, wo-
bec innoœci kultury, wyznania czy œwiatopogl¹du. Dynamika prze-
mian we wszystkich dziedzinach ¿ycia zdaje siê przekraczaæ mo¿liwo-
œci przystosowawcze cz³owieka. Cz³owiek zmuszony jest do rozumie-
nia sytuacji kompleksowych, rozwijaj¹cych siê w sposób nieprzewidy-
walny, poddany jest nap³ywowi du¿ej iloœci nieusystematyzowanych
informacji, stanowi¹cych przedmiot licznych interpretacji i analiz cz¹st-
kowych.

Dawniej œwiat by³ wzglêdnie sta³y, oparty na przyjêtych i wypracowa-
nych modelach, tradycji i obyczajowoœci. Dzisiaj egzystencja w przy-
spieszonych zmianach wytworzy³a specyficzny stan – ka¿de pokole-
nie ¿yje w nieco innej rzeczywistoœci spo³eczno-kulturowej, technicznej
i cywilizacyjnej. Zmiana to po prostu nieunikniony ruch, a jednostka



ludzka musi j¹ zaakceptowaæ i nauczyæ siê ¿yæ w takim œwiecie. Pod-
stawowym wyznacznikiem jest umiejêtnoœæ przystosowania siê do no-
wych sytuacji, do pogodzenia siê z niepewnoœci¹ i z³o¿onoœci¹ zjawisk,
które charakteryzuj¹ nasze czasy i wp³ywaj¹ na jednostki ludzkie.

Wiele mówi siê dziœ o ponowoczesnoœci, o czymœ, co zosta³o w bie-
gu historii „przezwyciê¿one”. Ponowoczesnoœæ okreœla tak¿e zmiany
spo³eczeñstwa jako epigonizm pewnej nowoczesnoœci i wchodzenie
w okres powszechnych mass mediów. Nowoczesnoœæ jest epok¹,
w której samo bycie nowoczesnym sta³o siê wartoœci¹ decyduj¹c¹. No-
woczesnoœæ zmieni³a kulturê, postawy spo³eczne, pogl¹dy, umo¿li-
wi³a wejœcie w zmiany cywilizacyjne. Ponowoczesnoœæ próbuje
uœwiadomiæ nam znaczenie schy³ku nowoczesnoœci i jego idei, doœ-
wiadczenia, które oscyluje w ponowoczesnym œwiecie, i uznanie go
za mo¿liwoœæ czegoœ nowego, czegoœ, co pozwala na bycie istot¹
ludzk¹ rozumian¹ i bardziej doskona³¹1.

Ogromn¹ rolê w tej kwestii mo¿e odegraæ edukacja. Rola edukacji
w zmienianiu œwiata jest dostrzegana przez wybitnych filozofów i futuro-
logów. Alvin Toffler twierdzi, ¿e: „Edukacja powinna wynikaæ z obrazu
przesz³oœci i zarazem [...] w oparciu o teraŸniejszoœæ kszta³towaæ obraz œwia-
ta jutra. Rozwijaæ koniecznoœæ rozumienia zmiennoœci œwiata”2. H. Kwia-
tkowska uwa¿a, ¿e „[...] ze wspó³czesn¹ zmiennoœci¹ œwiata nale¿y so-
bie inaczej radziæ, nie tylko dociekaæ rozumienia jej genezy i logiki, co
raczej staraæ siê mo¿liwie szybko j¹ zrozumieæ, bowiem myœlenie ka-
tegoriami przysz³oœci staje siê podstawowym warunkiem rozwoju”3.

P. Kennedy wymieni³ trzy kluczowe elementy w próbach przygoto-
wuj¹cych spo³ecznoœæ ca³ego œwiata do XXI w. Jego zdaniem s¹ to:
rola oœwiaty, pozycja kobiet i potrzeba politycznego przywództwa.
Dochodzi do wniosku, ¿e „[...] oœwiata w szerszym znaczeniu oznacza
wiêcej ni¿ techniczne przezbrojenie si³y roboczej lub wy³onienie klasy
profesjonalistów”4.

Zmieniaj¹cy siê œwiat wymusza dostrzeganie roli edukacji jako ko-
niecznego elementu, umo¿liwiaj¹cego jednostce lepsze rozumienie
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globalizacji i zachodz¹cych przemian cywilizacyjnych. Edukacja w dzi-
siejszym œwiecie powinna staæ siê najpopularniejszym wskaŸnikiem ka-
pita³u ludzkiego, od którego zale¿y sukces gospodarczy, polityczny
i rozwojowy. Przyk³adem s¹ kraje skandynawskie (Finlandia). Eduka-
cja nie mo¿e pozostaæ obojêtna na zachodz¹ce procesy, tkwiæ w sche-
matyzmie i encyklopedycznym tradycjonalizmie, lecz opieraæ siê na
zadaniach i perspektywach przysz³oœci, które wyzwala³yby mo¿liwo-
œci i zdolnoœci transgresyjne i adaptacyjne cz³owieka.

Wyzwaniem wspó³czesnej edukacji w krajach postkomunistycznych
jest przygotowanie cz³owieka do nadchodz¹cych zmian w kraju i œwie-
cie. Nieodzowne jest nie tylko zdobycie wiedzy, ale równie¿ niezbêd-
nych umiejêtnoœci przystosowawczych do odmiennych warunków,
podejmowania nowych zadañ, jak i akceptacji przyjêtych zmian, które
wymagaj¹ du¿ego nak³adu pracy intelektualnej, organizacyjnej i prak-
tycznej. Zak³ada siê, ¿e zmiana nastêpuje wtedy, gdy jednostki je
wdra¿aj¹ce dokonuj¹ przemian w postawach wobec starych wartoœci
i zaanga¿uj¹ siê w nowe. Samo wyposa¿enie w wiedzê o proponowa-
nej zmianie nie wystarczy, by osi¹gn¹æ poziom efektywnoœci danej
zmiany5, ka¿da wymaga odpowiedniego czasu na zdobycie nowych
wiadomoœci i umiejêtnoœci oraz odpowiednich warunków organizacyj-
nych i spo³ecznego wsparcia.

Raport Okr¹g³ego Sto³u uprzemys³owionych pañstw Europy w 1995 r.
okreœli³ zadania edukacji.

„Podstawowym zadaniem edukacji jest pomoc ka¿dej jednostce
w rozwijaniu jej zdolnoœci i w stawaniu siê ca³oœciowym bytem ludzkim,
a nie narzêdziem dla ekonomii. Nabywaniu umiejêtnoœci i kompetencji
musi towarzyszyæ kszta³towanie charakteru, otwarcie kulturowe i prze-
budzenie odpowiedzialnoœci spo³ecznej oraz rozumienie zmian i przy-
stosowywanie siê do nowych sytuacji i warunków”6.

Tymczasem rodzima edukacja nadal przechodzi powa¿ny kryzys,
jest odleg³a od teraŸniejszoœci, a tym bardziej przysz³oœci, ¿yje nadal
w przyjêtych stereotypach i schematach, przykrych przeœwiadczeniach
i wa¿noœci zadañ programowych, a nie rozwoju ucznia. Wspó³czesna
szko³a na wszystkich szczeblach nauczania jest przede wszystkim na-
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stawiona na przyswajanie wiadomoœci, ich zapamiêtywanie, a potem
egzekwowanie. Coraz bardziej pe³ni funkcje dydaktyczne, coraz mniej
wychowawcze. Zatraca siê kontakt ucznia z Mistrzem, kontakt z Auto-
rytetem. Zanika poczucie misji przekazywania idei dobra, piêkna i praw-
dy7.

Obecna szko³a oparta jest na tradycyjnych systemach ograniczaj¹cych
siê do realizacji odgórnie opracowanego programu, uczenia siê pa-
miêciowo wszystkich przedmiotów w programie, a taka edukacja nie
przygotowuje cz³owieka do ¿ycia w œwiecie przemian, nie pobudza
innowacyjnego myœlenia, nie uczy sprawnego dzia³ania, nie rozwija
zdolnoœci przystosowawczych.

Nowe zadania edukacyjne wyznaczaj¹ odmienne style, programy,
treœci i wartoœci. Kszta³cenie w wymiarze europejskim wymaga innego
ni¿ dot¹d spojrzenia na stary kontynent i los cz³owieka. W kszta³ceniu
europejskim chodzi nie tylko o umiejêtnoœæ wspó³istnienia, ale tak¿e
o konsekwentne realizowanie zasad demokracji i tolerancji; ma ono
z jednej strony wyraziæ swoistoœæ i to¿samoœæ edukacji poszczegól-
nych krajów, z drugiej strony ma byæ uniwersalne na tyle, aby uczest-
niczyæ w przygotowaniu dzieci i m³odzie¿y do rozwi¹zywania proble-
mów Europy i wspó³tworzyæ harmonijn¹ spo³ecznoœæ globaln¹8.

Wspó³czesna edukacja powinna opieraæ siê na trzech strategicznych
has³ach: „rozumieæ œwiat”, „kierowaæ sob¹”, „byæ transgresyjnym i twór-
czym” oraz realizowaæ zadania zwi¹zane ze spo³eczeñstwem ucz¹cym
siê przez ca³e ¿ycie – czyli kszta³cenie w wymiarze Europy. St¹d rosn¹ca
rola nowoczesnej i efektywnej edukacji m¹drze wkomponowanej
w strategiê rozwoju w³asnego kraju i Europy.

Edukacja poprzez wspó³czesny dialog ma kszta³towaæ realistyczny
i twórczy stosunek ludzi do ¿ycia i pracy oraz wspó³czesnego œwiata
i cz³owieka do spo³eczeñstwa informacyjnego, oraz pokoju jako war-
toœci naczelnej9. Edukacja wi¹¿e siê œciœle z jakoœci¹ ¿ycia jednostki
oraz wyzwaniami globalizacji, integracji europejskiej i transformacji
ustrojowej. Jest procesem kszta³towania œwiadomoœci obywatelskiej,
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samoœwiadomoœci cz³owieka, jego uspo³ecznienia i przygotowania do
wkroczenia w nowe i nieznane obszary zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci.

„Edukacja ma siê staæ fundamentalnym prawem cz³owieka i uniwer-
saln¹ wartoœci¹ oraz inwestycj¹ gospodarcz¹, kulturow¹ i polityczn¹
w przysz³oœæ kraju, Europy i œwiata”10.

Dlatego wyzwaniem jej jest przechodzenie do myœlenia innowacyj-
nego i antycypacyjnego oraz przygotowania jednostki ludzkiej do
zmian we wszystkich obszarach ¿ycia i aktywnoœci, a tak¿e zrozumie-
nia œwiata i innych ludzi, aby lepiej poznaæ siebie i sob¹ kierowaæ.
Edukacja ma umo¿liwiæ cz³owiekowi odpowiedzi na podstawowe py-
tania: kim jestem? Kim mogê byæ? Co w ¿yciu chcê osi¹gn¹æ? Dok¹d
bêdê zmierzaæ? Jakie nale¿y podj¹æ dzia³ania, aby budowaæ lepsz¹
przysz³oœæ? itp.

Kszta³cenie w ponowoczesnoœci powinno opieraæ siê na wartoœciach
uniwersalnych oraz wyra¿aæ sprzeciw wobec antywartoœci oraz nega-
tywnych zjawisk i zagro¿enia ¿ycia ludzkiego. Ka¿de spo³eczeñstwo
poddane zmianom asymiluje ró¿norodne wzorce i wartoœci, zarówno
pozytywne, jak i negatywne, przy czym czêœæ z nich to wartoœci od-
chodz¹ce, czêœæ ponowoczesne. Wartoœci ponowoczesne w odniesie-
niu do pañstwa kapitalistycznego to: u¿ytecznoœæ, sprawnoœæ w od-
niesieniu do aspektu ekonomicznego, ¿ycia spo³ecznego, jak równie¿
osobista odpowiedzialnoœæ za w³asny los i los spo³eczeñstwa.

Profesor Zygmunt Bauman do wartoœci ponowoczesnych zalicza plu-
ralizm, sprawiedliwoœæ, tolerancjê wobec ró¿norodnoœci, wielokultu-
rowoœæ. Na tych wartoœciach powinna opieraæ siê edukacja w pono-
woczesnoœci. Systemy edukacyjne uginaj¹ siê pod ciê¿arem nadmiaru
wiedzy, która ulega szybkiej dezaktualizacji, poniewa¿ podwaja siê co
szeœæ lat, a tak¿e nie przystaje do nowych trendów, problemów i wyz-
wañ w œwiecie.

Zadaniem nowej pedagogiki jest:
• uczyæ siê, aby wiedzieæ;
• uczyæ siê dla przysz³oœci i przez przysz³oœæ;
• uczyæ siê przez ca³e ¿ycie;
• uczyæ siê, aby ¿yæ;
• ¿yæ, aby siê uczyæ11.
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Nowoczesne rozumienie i realizowanie edukacji powinno koncen-
trowaæ siê na rozwijaniu ró¿nych umiejêtnoœci i kompetencji w zakre-
sie wielu funkcji oraz akcentowaæ samokszta³cenie, edukacjê regio-
naln¹, ekologiczn¹ i obywatelsk¹. Nale¿y mieæ œwiadomoœæ, ¿e obok
przekazywanej wiedzy teoretycznej potrzebne jest uczenie przez do-
œwiadczenie, samodzielne rozwi¹zywanie problemów spo³ecznych,
a teoriê z empiri¹ nale¿y umiejêtnie ³¹czyæ.

„Tradycyjne nauczanie poznawczo-przekazuj¹ce mo¿na i trzeba
wzbogacaæ o modele samodzielnych, krytycznych dociekañ, uczenia
siê interakcyjnego, opartego na dialogu oraz wymianie myœli i doznañ,
modele rozwijaj¹ce osobowoœæ i oparte na æwiczeniach umiejêtnoœci
praktycznych”12.

Edukacja w ponowoczesnoœci musi byæ tak pomyœlana, aby w swo-
im zamiarze d¹¿y³a do osi¹gania czegoœ zupe³nie przeciwnego – za-
chêca³a do: krytycyzmu, zadawania pytañ, kwestionowania i podwa-
¿ania s¹dów, dialogu i debaty. Jej trosk¹ musi byæ wyswobodzenie
ucz¹cych siê z ignorancji i apatii, ich emancypacja, nadanie im mocy,
która pozwoli³aby przyj¹æ na siebie w nale¿nej czêœci wp³yw na osobis-
ty los i na spo³eczeñstwo13. Edukacjê nale¿y postrzegaæ jako proces
wspieraj¹cy indywidualny rozwój jednostki, a nie jako œrodka transmisji
treœci.

„Ucz¹cych siê trzeba wspomóc w rozwoju ich w³asnej wiedzy, rozu-
mienia i przede wszystkim wartoœci, a nie tylko kazaæ im prze³ykaæ
wielkie kêsy cudzych myœli, a szczególnie nale¿¹cych do osób, któ-
rych celem jest sprawowanie kontroli nad ich myœleniem”14.

Proponuje siê zwrot od edukacji nielicz¹cej siê w pe³ni z potrzebami
i mo¿liwoœciami ucznia ku edukacji, która zadba o indywidualny roz-
wój jednostki, jej zdolnoœæ do umiejêtnego kierowania w³asnym roz-
wojem i wyboru drogi ¿yciowej z jednoczesnym eksponowaniem pro-
cesów uspo³eczniania, anga¿owania siê, wyra¿ania w³asnego systemu
wartoœci, przejawiania postaw twórczych i obywatelskich.

Jednym z wa¿nych zagadnieñ staje siê edukacja obywatelska, która
ma przygotowaæ jednostkê do poznawania i rozumienia œwiata i siebie
oraz do uczestniczenia w procesie demokratyzacji ró¿nych sfer ¿ycia,
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tworzenia nowego ³adu spo³ecznego i gospodarczego, a tak¿e otwar-
cia na wartoœci kultury. To w³aœnie edukacja obywatelska stanowi
podstawê demokratyzowania ¿ycia spo³eczeñstwa obywatelskiego,
które charakteryzuje siê zdolnoœci¹ do samoorganizowania, rozwija-
nia samorz¹dnoœci, ³adem prawnym. Edukacja, która oparta jest na
aspekcie aksjologicznym i praktycznym.

Edukacja obywatelska staje siê niezbêdnym sk³adnikiem w pono-
woczesnoœci oraz si³¹ sprawcz¹, dlatego musi byæ mocno osadzona
w procesach zmian w krajach postkomunistycznych, bowiem nale¿y
„[...] poszukiwaæ wspólnych celów i uczuæ ze wspó³czesnoœci i przysz³oœci,
bardziej ni¿ z przesz³oœci, oraz uczyæ siê od innych i dla innych, aby
móc reformowaæ rzeczywistoœæ15. Ponadto wspó³czesna edukacja po-
winna koncentrowaæ siê równie¿ na kszta³towaniu planetarnej œwia-
domoœci, która opiera siê na doœwiadczeniach lokalnych i procesach
uczenia siê takich zbiorowoœci, jakimi s¹ grupy etniczne, wyznanio-
we, przemys³owe i finansowe korporacje, narody i zbiorowoœci regio-
nalne œwiata.

Edukacja jest wielk¹ nadziej¹ wspó³czesnoœci i dla przysz³oœci pod
warunkiem, ¿e bêdzie pod¹¿aæ za zmianami cywilizacyjnymi i techno-
logicznymi, wykorzystywaæ najnowsze informacje, koncentrowaæ siê
na rozwijaniu jednostki wielowymiarowej, tak aby w przysz³oœci sta³a
siê twórcz¹ i kompetentn¹ we w³asnym dzia³aniu.

Przedstawione w du¿ym skrócie problemy i wyzwania wspó³czesnej
edukacji wyznaczaj¹ drogê rozwoju osobowoœci cz³owieka i przygo-
towuj¹ do nadchodz¹cych zmian w skomplikowanym œwiecie, do za-
akceptowania i respektowania wartoœci ogólnoludzkich, by wyzwoliæ
siê i przekroczyæ w³asn¹ s³aboœæ woli i postêpowania w kontaktach
miêdzyludzkich.

Wydaje siê jednak, ¿e staranne i konsekwentne wprowadzenie zmian
mo¿e przyczyniæ siê do przybli¿enia polskich szkó³ do edukacyjnych
standardów innych krajów, do wymagañ wspó³czesnego œwiata, a nade
wszystko do potrzeb dzieci i m³odzie¿y, do wyeliminowania zagro¿eñ
istniej¹cych we wspó³czesnej szkole.

Czy zmiany, zamierzenia i nadzieje bêd¹ realne i wykonalne, czy
rzeczywiœcie bêd¹ satysfakcjonowaæ jednostkê i spo³eczeñstwo – od-
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powie niedaleka przysz³oœæ, bowiem natura ludzka pozostaje nadal
tajemnic¹ i kryje w sobie wiele niewiadomych.

STANIS£AWA W£OCH

CHALLENGES TO EDUCATION IN CHANGING SOCIAL REALITY

This article brings the challenge of education issues up in changing rea-
lity. The role of education in persistently changing world is very impor-
tant. It is perceived by many outstanding men of science. In the authoress
opinion the education is a big hope of the present day and for the future,
on condition that it will be follow by any changes.
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FRANCISZEK ANTONI MAREK

Czy Unia Europejska stanowi zagro¿enie
dla grup narodowoœciowych i etnicznych?

By³ taki czas, kiedy elity rzymskie mówi³y na co dzieñ po grecku,
a nie po ³acinie. Rzymianie, którzy chcieli pisaæ, musieli nauczyæ siê
greki, gdy¿ tylko w tym jêzyku pisano w ich ojczyŸnie. Z czasem na-
wet przyswoili sobie greck¹ religiê, ale jej bogom nadali imiona ³aciñ-
skie. I tak np. Zeus sta³ siê Jowiszem, Hera Junon¹, Atena Minerw¹,
a Ares Marsem. Dopiero pod koniec republiki ³acina awansowa³a do
rangi jêzyka literackiego i to nie tylko dziêki poetom (Wergiliusz), re-
torom (Cycero), ale nawet wodzom (Cezar). Literatura rzymska rozwi-
ja³a siê jednak d³ugo pod wp³ywem i urokiem literatury greckiej, co
najbardziej widoczne jest na przyk³adzie Eneidy, bêd¹cej rzymskim
odpowiednikiem greckiej Iliady i Odysei. Legiony rzymskie jeszcze
w I w.n.e. pos³ugiwa³y siê grek¹, choæ ³acina by³a ju¿ wtedy jêzykiem
literackim. Nobilitacji ³aciny towarzyszy³y przejawy patriotyzmu, a nie-
kiedy nawet i szowinizmu. Cyceronowi miano w Rzymie za z³e, ¿e
w Syrakuzach (greckim pañstwie na Sycylii) przemówi³ do ludu po grec-
ku, a nie po ³acinie. Odpowiadaj¹c na ten zarzut, Cycero zachowa³ siê
zarówno jak wielki m¹¿ stanu, oraz jako cz³owiek prawy: Respondi
homini ut potui, ut debui, ut volui! (Przemówi³em do cz³owieka, jak
umia³em, jak powinienem i jak chcia³em). Na tym przyk³adzie widzi-
my, ¿e ju¿ wówczas szanowano przywi¹zanie do jêzyka ojczystego.

W œredniowieczu ukszta³towa³a siê w krajach kultury zachodniej
wrêcz wymarzona – z logicznego i praktycznego punktu widzenia –
sytuacja jêzykowa. Jêzyki narodowe by³y jêzykami lokalnymi, podob-
nie jak dzisiaj gwary, natomiast w szkole, koœciele, s¹downictwie,
w urzêdach, kancelariach, dyplomacji i korespondencji panowa³a
wszechw³adnie ³acina, która sta³a siê zarazem jêzykiem miêdzynaro-
dowym. Wielu myœlicieli nie tylko aprobowa³o ten stan rzeczy bez za-
strze¿eñ, lecz tak¿e uzasadnia³o jego s³usznoœæ i potrzebê. Najtrafniej



uczyni³ to Ludwik Vives w dziele De disciplinis (1535). Twierdzi³, ¿e
by³oby najdogodniej, gdyby wszyscy ludzie na ziemi mówili jednym
jêzykiem. Jego zdaniem, taki jêzyk kiedyœ istnia³ i by³ to ten jêzyk, któ-
rym siê pos³ugiwa³ Adam w raju. Wielk¹ liczbê jêzyków uwa¿a³ za na-
stêpstwo kary boskiej, jak¹ ludzkoœæ œci¹gnê³a na siebie przez biblijn¹
budowê wie¿y Babel. Kocha³ ³acinê, gdy¿ by³a ona jêzykiem Koœcio³a
i osi¹gnê³a najwy¿szy poziom rozwoju, co uczyni³o j¹ szczególnie
przydatn¹ w retoryce, poezji i nauce, ale równoczeœnie szanowa³ jêzy-
ki narodowe. Si³a ³aciny by³a w œredniowieczu tak wielka, ¿e we wszyst-
kich krajach zachodniego krêgu kulturowego rozwija³y siê te¿ literatu-
ry piêkne w tym jêzyku. Filolodzy klasyczni nazywaj¹ je neoklasycz-
nymi lub nowo³aciñskimi, moim zdaniem trochê nies³usznie, gdy¿ s¹
to literatury narodowe, ale pisane nie w rodzimym jêzyku, lecz w jêzy-
ku obcym, ³aciñskim (Iliada przet³umaczona na obce jêzyki nie prze-
staje byæ utworem greckim).

I oto nagle, u progu renesansu, ten praktyczny stan rzeczy za³ama³
siê. Jak grzyby po deszczu zaczê³y rodziæ siê literatury narodowe pisa-
ne w ojczystych jêzykach, najwczeœniej we W³oszech (A. Dante, F. Pe-
trarka), potem we Francji (P. Ronsard, F. Villon), Anglii (W. Shakespea-
re), Hiszpanii (Lope de Vega, Cervantes), Polsce (M. Rej, J. Kochanow-
ski), a najpóŸniej w Niemczech (M. Opitz, A. Gryphius). Najbardziej
zdumiewa jednak to, ¿e literatury te osi¹gnê³y zaraz na pocz¹tku swe-
go istnienia bardzo wysoki poziom artystyczny, niekiedy, jak w przy-
padku do Shakespeare’a, do dziœ nieosi¹galny.

Nowo¿ytne narody powstawa³y i kszta³towa³y siê na gruncie pokrew-
nych szczepów. Siedziby owych szczepów do dziœ tworz¹ regiony,
które np. w dawnej Polsce nazywano dzielnicami, a w Niemczech
utrwali³y siê jako „hajmaty” (od Heimat). Regiony te do dziœ zacho-
wa³y pewne odrêbnoœci kulturowe i obyczajowe. Ich autochtoniczna
ludnoœæ tworzy zwarte wspólnoty, niejednokrotnie mocniejsze od
wspólnot narodowych (obywatelskich). Ludnoœæ ta jest mocno przy-
wi¹zana do rodzimych tradycji kulturowych, a zw³aszcza do obycza-
jów, które czêsto s¹ nawet mocniejsze i trwalsze od nakazów wyzna-
wanej ju¿ od wieków religii, a jeszcze mocniejsze, gdy zros³y siê z reli-
gi¹, co wœród obecnych krajów Unii Europejskiej obserwujemy np.
w Bawarii i na Górnym Œl¹sku. O ideowej sile wspólnot etnicznych
najdobitniej œwiadczy bitwa plemienia germañskiego pod dowództwem
Arminiusza Hermana z legionami rzymskimi w 9 r.n.e. w Lesie Teuto-
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burskim na terenie Westfalii. ¯o³nierze germañskiego pochodzenia,
s³u¿¹cy w legionach rzymskich, znalaz³szy siê na ojczystej ziemi, sta-
nêli po stronie tubylców, choæ uprzednio nieraz przelewali krew za
rzymsk¹ ojczyznê. Tworzenie pañstw, nawet na gruncie pokrewnych
szczepów (np. germañskich lub s³owiañskich), nie zawsze by³o rezul-
tatem oddolnych d¹¿eñ, wynikaj¹cych np. z potrzeby obrony przed
mocniejszymi wrogami, ale znacznie czêœciej dokonywa³o siê na dro-
dze podbojów i wymuszonego podporz¹dkowania. Walki Karola Wiel-
kiego z Saksoñczykami, którym przewodzi³ dzielny Widukind (Witte-
kind), mog¹ byæ najstarszym tego przyk³adem na gruncie pañstw za-
chodnioeuropejskich. Pewne odrêbnoœci regionalne s¹ mocniejsze
nawet od istniej¹cych kilka wieków wspólnot politycznych. Pañstwa
niemieckie, zjednoczone pod ber³em niemieckiego cesarza, dalekie
by³y od wspólnej wiêzi ideowej. W okresie wojen napoleoñskich Ba-
waria i Wirtembergia by³y sojusznikami Francji i walczy³y przeciwko
Prusom i Austrii. Próby oddolnego zjednoczenia Niemiec, wystê-
puj¹ce zw³aszcza w okresie Wiosny Ludów 1848 r., nie powiod³y siê.
Wojna austriacko-pruska w 1866 r. ujawni³a ostre podzia³y pomiêdzy
niemieckimi pañstwami. Austria, z cesarsk¹ rodzin¹ Habsburgów,
sta³a kilkaset lat na czele Zwi¹zku Niemieckiego, a dzisiejsi Austriacy
twierdz¹, ¿e nie s¹ Niemcami! Jeszcze bardziej skomplikowan¹ sytua-
cjê widzimy w odniesieniu do niemieckojêzycznych Szwajcarów.

Inaczej przebiega³y próby jednoczenia S³owian pod ber³em rosyj-
skiego cara. Tu nigdy nie by³o i byæ nie mog³o ¿adnej dobrowolnoœci,
gdy¿ ujarzmiane narody posiada³y w³asne jêzyki i w³asne kultury,
przewa¿nie du¿o starsze od kultury rosyjskiej. Jedynym czynnikiem
jednocz¹cym by³a przemoc oparta na sile militarnej.

Najbardziej skrajnym przyk³adem odgórnego jednoczenia ma³ych
pañstw w jeden wielki organizm pañstwowy (federacja) jest na euro-
pejskim gruncie – nale¿¹ca ju¿ do przesz³oœci – Jugos³awia. Co siê
sta³o z tym pañstwem i co siê dzieje na jego terytorium, nie wymaga
komentarza.

W œwietle zarysowanych wydarzeñ mo¿na twierdziæ, ¿e grupy naro-
dowe i etniczne, tkwi¹ce w swoich prehistorycznych siedzibach, nie
daj¹ siê ujarzmiæ w obcych organizmach pañstwowych. Mazurzy po-
zostali Mazurami tylko na swoich etnicznych ziemiach, niezale¿nie od
tego, czy znajdowa³y siê one w pañstwie niemieckim czy te¿ w pol-
skim. Moglibyœmy jeszcze wskazaæ na problem Basków i Kurdów,
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który musi doczekaæ siê rozwi¹zania, gdy¿ ani bojkot tych narodów,
ani terror stosowany wobec nich, ani przemilczanie ich istnienia ni-
czego nie rozwi¹¿e.

Du¿o materia³u do rozwa¿añ dostarcza mi tak¿e mój region: Górny
Œl¹sk. Region odpad³ od Polski ju¿ w XIV w. (ostatecznie w 1348 r.).
Potem, kolejno, by³ pod panowaniem czeskim, od 1526 r. pod austria-
ckim, przez krótki czas nawet pod panowaniem wêgierskim, od 1763 r.
pod pruskim. Po trzecim powstaniu œl¹skim w 1921 r. do Polski powró-
ci³a wschodnia jego czêœæ (Œl¹sk katowicki), a reszta dopiero po dru-
giej wojnie œwiatowej w 1945 r. Szeœæset lat obcego panowania i pol-
skiej obojêtnoœci wobec tego regionu nie zdo³a³o go wynarodowiæ.
Ludnoœæ wiejska w ca³oœci, a ludnoœæ miejska czêœciowo pos³ugiwa³y
siê dawniej i pos³uguj¹ siê dzisiaj swoj¹ polsk¹ gwar¹, w której wystê-
puje mniej s³ów obcego pochodzenia ni¿ w polskim jêzyku literackim.
Co wiêcej, potomkowie tych Polaków œl¹skiego pochodzenia, którzy
przed stu piêædziesiêciu laty wyemigrowali do Stanów Zjednoczonych
Ameryki, jeszcze w pi¹tym pokoleniu urodzonym na tym kontynencie
zachowuj¹ nie tylko œwiadomoœæ swego pochodzenia i swej narodo-
woœci, ale w du¿ej mierze tak¿e znajomoœæ polskiego jêzyka ojczyste-
go, w gwarowej formie. Wyjazd na sta³e do obcego pañstwa stanowi
jednak zagro¿enie dla kultur etnicznych, gdy¿ ¿ywi¹ siê one sokami
p³yn¹cymi z ziemi praojców oraz z kultury ogólnonarodowej. Œl¹zacy,
Mazurzy i górale utrzymuj¹ i rozwijaj¹ swoje etniczne kultury (gwary,
obyczaje, zwyczaje, pieœni ludowe i sztuki ludowe) tylko w swoich
siedzibach, a na obczyŸnie w dalszych pokoleniach ulegaj¹ jednak
procesowi najpierw wyobcowania, a nastêpnie wynarodowienia. Jed-
nak najwiêkszy rozkwit prze¿ywaj¹ te kultury w pañstwach narodo-
wych. Bawarczycy zachowuj¹ swoj¹ etniczn¹ odrêbnoœæ kulturow¹
w pañstwie niemiecki, a Œl¹zacy, Mazurzy i górale w pañstwie polskim.

Na podstawie tych lapidarnych przyk³adów mo¿na wiêc twierdziæ,
¿e skoro odrêbnoœci narodowe i etniczne obroni³y siê w d³ugo-
trwa³ych okresach obcego panowania, nawet przy czêsto bardzo bru-
talnej polityce wynaradawiania (g³ównie germanizacyjnej), to obroni¹
swoj¹ to¿samoœæ tak¿e w Unii Europejskiej, która nie stawia sobie ¿ad-
nych dyskryminacyjnych celów. Oczywiœcie, pañstwa wchodz¹ce do
Unii trac¹ cz¹stkê swej suwerennoœci. Pamiêtajmy jednak o tym, ¿e
czym innym jest odebranie czêœci suwerennoœci, a czym innym jest
dobrowolna rezygnacja z tej czêœci dla nadrzêdnych celów. Nasta³y
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czasy, w których sprawy narodowe musz¹ byæ podporz¹dkowane
sprawom ogólnoludzkim, po prostu pro publico bono. Nie widzê wiêc
¿adnego zagro¿enia dla grup narodowych i etnicznych. Nie wiem,
w jakim kierunku pójdzie dalszy rozwój pañstw zjednoczonych w Unii
Europejskiej. W najbli¿szej przysz³oœci czeka nas dwujêzycznoœæ, która
ju¿ dziœ zatacza coraz szersze krêgi. W krajach zachodniej Europy obok
jêzyków narodowych coraz bardzie dominowaæ zaczyna jêzyk angiel-
ski, w Polsce czêœæ m³odzie¿y wybiera zamiast lub obok angielskiego
jêzyk niemiecki, a ostatnio tak¿e coraz czêœciej jêzyk rosyjski, choæ
w³oski i hiszpañski te¿ staj¹ siê u nas bardzo modne.

Dwujêzycznoœæ wzbogaca cz³owieka i nie mo¿e byæ przedmiotem
krytyki. Ks. Norbert Bonczyk, zwany Homerem Górnoœl¹skim i pisz¹cy
w trzech jêzykach: polskim, niemieckim i ³aciñskim, broni³ dwujêzycz-
noœci (polskiej i niemieckiej), jaka cechowa³a inteligencjê œl¹sk¹:
„cz³owiek o dwóch jêzykach pewniej stoi, bo nie na jednej, lecz na
dwóch nogach”. Nie dostrzega³ te¿ w dwujêzycznoœci ¿adnego zagro-
¿enia dla postaw patriotycznych: Bilingues summus, sed concordes.
Identyczn¹ myœl g³osi³ tak¿e ks. pra³at Jan Kapica witaj¹cy po trzecim
powstaniu œl¹skim wojsko polskie, wkraczaj¹ce uroczyœcie (w trium-
falnym marszu) do Katowic pod dowództwem gen. Stanis³awa Szeptyc-
kiego. Tak¿e o sobie mogê powiedzieæ, ¿e wyrasta³em w dwóch kul-
turach – polskiej i niemieckiej, choæ pochodzê z patriotycznej rodziny
polskiej. Z domu rodzinnego wynios³em etniczn¹ kulturê polsk¹, któ-
rej znajomoœæ pog³êbi³em w szkole œredniej i na studiach uniwersytec-
kich, a z obowi¹zkowej szko³y ludowej (Volksschule) kulturê nie-
mieck¹, której znajomoœæ uzupe³ni³em lektur¹ ksi¹¿ek oraz towarzy-
skimi i naukowymi kontaktami z Niemcami. Pierwszymi ksi¹¿kami, ja-
kie z w³asnej woli przeczyta³em, by³y Das deutsche Märchenbuch (ba-
jki braci Grimm) oraz Walhalla, germanische Götter- und Heldensa-
gen (mitologia germañska). Potem dosz³y jeszcze powieœci indiañskie
Karola Maya. Mieliœmy w domu niema³¹ bibliotek¹ polskich ksi¹¿ek,
ale do ich czytania doros³em dopiero w póŸniejszych latach, gdy
zacz¹³em uczêszczaæ do polskiego gimnazjum, choæ ju¿ na ósme uro-
dziny dosta³em od Taty w prezencie Dzie³a poetyckie Adama Mickie-
wicza, w bibliofilskim wydaniu i opracowaniu Tadeusza Piniego. Ce-
niê sobie wysoko tê dwukulturowoœæ i wiem z autopsji, ¿e nigdy nie
stanowi³a ona najmniejszego zagro¿enia dla ojczystej kultury polskiej,
a wrêcz przeciwnie, nawet j¹ umacnia³a. Dziêki niej wiedzieliœmy le-
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piej, co jest nasze, rodzime, a co jest obce, obojêtnie czy narzucone, czy
z wyboru.

W przesz³oœci prawie ca³a polska inteligencja by³a dwukulturowa,
najpierw polsko-³aciñska, a w okresie zaborów polsko-niemiecka
(w zaborze austriackim i pruskim) oraz polsko-rosyjska (w zaborze ro-
syjskim). Nierzadko dochodzi³a do tego jeszcze znajomoœæ trzeciej kul-
tury, np. u Mickiewicza kultury bia³oruskiej, a u arystokracji tak¿e kul-
tury francuskiej.

Wszystkie kultury narodowe pañstw wchodz¹cych w sk³ad Unii Eu-
ropejskiej maj¹ byæ podobne do bukietu, sk³adaj¹cego siê z ró¿nych
kwiatów, a ka¿da kultura narodowa z osobna ma przypominaæ bukiet
polnych kwiatów, reprezentuj¹cych poszczególne kultury etniczne.

FRANCISZEK ANTONI MAREK

DOES EUROPEAN UNION PRESENT THE THREAT
FOR ETHNIC GROUPS?

Countries consist of European Union lose a part of their sovereignty, but
surely they will defend their identity. In a closer future countries of Europe
will become countries where will be using two languages, like countries
Western Europe, where beside native languages it begins English langua-
ge dominate. There is not any threat for native culture, on the contrary it
emphasizes that what is our, native.
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ZENON JASIÑSKI

O doskonaleniu zawodowym nauczycieli
w zakresie edukacji miêdzykulturowej

i regionalnej*

Wstêp

Opracowanie poœwiêcone jest problemowi doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli w zakresie edukacji wielokulturowej (zamiennie
u¿ywam terminu „edukcja miêdzykulturowa”) i regionalnej, bo tego
wymaga ¿ycie spo³eczne w zró¿nicowanej kulturowo UE. Wydaje mi
siê, ¿e dzisiaj, wœród wielu obszarów dzia³ania nauczycieli, szczegól-
nego doskonalenia wymagaj¹ te dwie formy edukacji, poniewa¿ kan-
dydaci na nauczycieli wynieœli i nadal wynosz¹ z zak³adów kszta³ce-
nia skromn¹ wiedzê o edukacji miêdzykulturowej i edukacji regionalnej.
Natomiast nauczyciele ju¿ pracuj¹cy w Europie Œrodkowej, ukszta³-
towani w minionej dekadzie na has³ach internacjonalizmu, byli przy-
gotowani do wychowania w jednej kulturze, do asymilacji kulturowej
– g³oszono wówczas ró¿ne teorie: „o zlewaniu siê narodów”, o „upad-
ku pañstw narodowych”, a zdrugiej strony obserwowaliœmy si³owe
próby tworzenia narodu „radzieckiego” czy narodu „jugos³owiañskie-
go”. Ideolodzy budowali patriotyzm pañstwowy na bazie wrogoœci
wobec Niemców, ¯ydów, na fobiach wobec przejawów innej kultury:
jazzu, rock and rolla, d¿insowych spodni, d³ugich w³osów itd.

Pragnê siê skoncentrowaæ na dwóch obszarach edukacji: pierwszy –
stosunkowo m³ody – to edukacja miêdzykulturowa (wielokulturowa),
drugi to edukacja regionalna – funkcjonuj¹ca w szkole od dawna jako

* Tekst w pierwotnej wersji zosta³ przedstawiony jako referat na miêdzynarodo-
wej konferencji naukowej z okazji 50-lecia kszta³cenia nauczycieli, zorganizowanej
przez Wydzia³ Pedagogiczny Uniwersytetu Metaja Bela w Bañskiej Bystrzycy w dniach
8–9 wrzeœnia 2004 r.



wiedza o œrodowisku, wiedza o ziemi rodzinnej, chocia¿ jej za³o¿enia
i cele siê ró¿ni¹.

Wybrane problemy pedagogiki
i edukacji miêdzykulturowej

Pedagogika miêdzykulturowa (wielokulturowa) formu³uje inne my-
œlenie o szkole, szkole reprezentujacej inn¹ filozofiê, innego ducha
wynikaj¹cego z etapu historycznego rozwoju naszego spo³eczeñstwa.
Koncepcja pedagogiki miêdzykulturowej rozwinê³a siê w drugiej
po³owie XX w. jako alternatywa pedagogiki narodowej i obywatel-
skiej w spo³eczeñstwach wieloetnicznych. Spo³eczeñstwa te wyma-
gaj¹ szko³y, której za³o¿enia wychowawcze zasadzaj¹ siê na równo-
prawnym traktowaniu wszystkich narodowoœci i ich kultur.

Edukacja wielokulturowa na razie jest jedn¹ z nadziei edukacyjnych
– powsta³a w innych warunkach historycznych i politycznych. Jest wy-
razem chêci prze³amania granicy dziel¹cej szko³ê wiêkszoœci od
szko³y mniejszoœci narodowej, getta kulturowego, w którym zamyka
siê sama mniejszoœæ lub do którego jest spychana przez wiêkszoœæ kul-
turow¹1.

W planach studiów wielu kierunków nauczycielskich kandydaci nie
spotykaj¹ siê z pojêciem pedagogiki miêdzykulturowej, edukacji miê-
dzykulturowej, nie maj¹ œwiadomoœci istnienia takiej nowej subdyscyp-
liny. Edukacja miêdzykulturowa jest konsekwencj¹ uprawiania peda-
gogiki miêdzykulturowej czy wielokulturowej. St¹d istnieje koniecz-
noœæ uœwiadomienia wielu pracuj¹cym nauczycielom, czym jest edu-
kacja miêdzykulturowa, jakie s¹ jej Ÿród³a, geneza, dlaczego jest tak
wa¿na w obecnej dobie, jaka jest treœæ edukacji miêdzykulturowej, co
sk³ada siê na edukacjê miêdzykulturow¹. Przydatna bêdzie wiedza
o tym, jak powinna funkcjonowaæ szko³a i nauczyciel w koncepcji
edukacji miêdzykulturowej.

Co jest istot¹ pedagogiki miêdzykulturowej? Edukacja miêdzykultu-
rowa nie jest szkolnictwem mniejszoœciowym, edukacja miêdzykultu-
rowa nie dotyczy tylko mniejszoœci narodowych, wyznaniowych, ale
dotyczy przede wszystkim spo³eczeñstwa wiêkszoœciowego, bowiem
mówi o tym, jaki jest jego stosunek do problemów „tych innych”, „ob-
cych”. Kategoria „obcego” w socjologii, nie do koñca opisana w peda-
gogice, sta³a siê kluczem do interpretacji zachowañ jednostek pozo-
staj¹cych w ró¿nych relacjach z grup¹. Dla nas, pedagogów, kategoria
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„obcego” oznacza inn¹ koncepcjê wychowania. Nakazuje potrzebê
rozumienia tego „obcego” ucznia, akceptowanie go bez zmuszania do
przyjmowania naszego systemu wartoœci kulturowych. Szacunek dla
„innego”, „obcego” generalnie oznacza zmianê mentalnoœci nauczy-
cieli i rodziców wobec ucznia w szkole, na ró¿nych poziomach.
Spo³eczeñstwa wieloetniczne, z racji wieloœci grup etnicznych, ju¿ same
w sobie mog¹ byæ potencjalnym Ÿród³em konfliktów z powodu
dziel¹cych je ró¿nic. Zabiegi pedagogiki miêdzykulturowej zmierzaj¹
do tego, aby konflikty te nie dawa³y o sobie znaæ na terenie szko³y,
a ró¿nice kulturowe nie dzieli³y spo³ecznoœci.

Szczególna rola przypada tu szkole grupy dominuj¹cej, która po-
winna byæ miejscem harmonijnego wspó³¿ycia uczniów, niezale¿nie
od przynale¿noœci etnicznej, kultury, religii, p³ci itd.; szkole, której sys-
tem wychowawczy zasadza siê na szacunku do drugiego cz³owieka,
na poszanowaniu jego godnoœci osobistej, na respektowaniu jego
praw ludzkich i obywatelskich, na tolerancji. R. I. Arends, zajmuj¹c siê
osob¹ nauczyciela w kontekœcie edukacji wielokulturowej, stwierdza:

„Osobisty i zawodowy rozwój nauczyciela wymaga ¿yczliwego sto-
sunku do ludzi nale¿¹cych do innych kultur, lepszego ich rozumienia
i uœwiadamiania sobie istniej¹cych uprzedzeñ kulturowych”2.

Jak pisze prof. L. Dyczewski, w Europie ojczyzn (miejmy nadzieje,
¿e z tak¹ bêdziemy mieli do czynienia) bêdziemy k³adli nacisk na
umi³owanie i poczucie wa¿noœci w³asnej kultury, ale z drugiej strony
bêdziemy zwracaæ uwagê na dialog z innymi kulturami, szacunek dla
innych kultur i otwartoœæ na te kultury, a co bardzo istotne – zak³adaæ
inny rodzaj relacji miêdzy tymi kulturami polegaj¹cy na wymianie
i wspó³tworzeniu, zamiast dominacji, wch³aniania i polaryzacji3.

Warto postawiæ sobie pytanie: jakie elementy sk³adaj¹ siê na eduka-
cjê miêdzykulturow¹? Wydaje siê, ¿e s¹ to: treœci zawarte w przedmio-
tach, stworzenie okazji do kontaktu kulturowego z „innym”, „obcym”,
w celu tworzenie sytuacji do prze³amywania stereotypów narodo-
wych, etnicznych, kulturowych.
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Istotê pedagogiki miêdzykulturowej i jej sens najkrócej formu³uje
Raport Delorsa w III filarze: „uczyæ siê, aby rozumieæ innych”4. Peda-
gogika miêdzykulturowa wymaga: otwarcia na innych, chêci zrozu-
mienia innych, ich kultury spraw i problemów5. Wymaga ona innego
spojrzenia na ca³y system edukacyjny, na jego zasadnicze elementy:
programy, podrêczniki, œrodki dydaktyczne, œrodowisko pracy na-
uczycieli, a tak¿e na ich kszta³cenie i doskonalenie oraz osobowoœæ6.
Model edukacji wielokulturowej przeznaczony jest dla spo³eczeñ-
stwa mieszanego kulturowo, nie musi on jednak interesowaæ mniej-
szoœci narodowych. Mog¹ one widzieæ w takim modelu drogê do asy-
milacji i utraty to¿samoœci. Wydaje siê, ¿e jeszcze d³ugo mniejszoœci
narodowe i etniczne zechc¹ utrzymaæ odrêbne dla siebie szko³y i to,
co je odró¿nia od szkó³ wiêkszoœci, tj. swój jêzyk ojczysty (macierzysty,
etnojêzyk).

Pedagogika miêdzykulturowa zak³ada wzajemne poznawanie i wzbo-
gacanie kultur grupy wiêkszoœciowej i mniejszoœciowej; chodzi
o otwarcie grup na zewn¹trz. Podzielam pogl¹d T. Lewowickiego, ¿e
bior¹c pod uwagê zró¿nicowane podejœcia poszczególnych krajów
UE do swoich mniejszoœci narodowych – perspektywa powszechnego
i szybkiego przyjêcia koncepcji pedagogiki wielokulturowej jest swo-
ist¹ utopi¹. Z drugiej strony nale¿y braæ pod uwagê i to, ¿e procesy in-
tegracyjne w Europie wyzwol¹ zwiêkszon¹ migracjê ludzi, transmisjê
ich systemów wartoœci, kulturê, zachowania itd. Wszystkie te elemen-
ty bêd¹ musia³y byæ uwzglêdnianie przez systemy edukacyjne. Peda-
gogika wielokulturowa nazywana czêsto „pedagogik¹ spotkania kul-
tur” – zdaniem postmodernistów – ma siê cechowaæ: nieredukowalno-
œci¹ ró¿nic kulturowych, rezygnacj¹ z narzucania jakiejœ kultury, to¿sa-

O doskonaleniu zawodowym nauczycieli w zakresie edukacji... 79

4 Edukacja – jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miêdzynarodowej Ko-
misji do spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodn. J. Delorsa, Stowarzyszenie
Oœwiatowców Polskich, Warszawa 1998, s. 98.

5 T. L e w o w i c k i, W poszukiwaniu modelu edukacji miêdzykulturowej, [w:]
Edukacja wobec ³adu globalnego, red. T. Lewowicki, J. Nikitorowicz, T. Pilch, S. To-
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moœci narodowej, przyjmowaniem elementów innej kultury, œwiado-
moœci¹ jej innoœci, akceptowaniem i tolerancj¹ jako czynnikami poro-
zumienia7. Nale¿y zatem mówiæ raczej o spotkaniu kultur („wspólno-
cie w kulturze”, jak mówi M. Jagie³³o) ni¿ o ich zderzeniu czy konflik-
cie kultur8. Oczywiœcie, taka pedagogika wymaga od kandydata na
nauczyciela, od decydentów innych postaw i zachowañ. Nauczyciel
musi byæ przygotowany do dialogu kultur, do tolerancji narodowej,
wyznaniowej, rasowej itd. Ukszta³towanie pozytywnej postawy nau-
czycieli wobec edukacji miêdzykulturowej wymaga wielu zabiegów.
Respektowanie za³o¿eñ pedagogiki wielokulturowej oznacza inne po-
dejœcie do celów szko³y i wychowania w kontekœcie funkcjonowania
spo³eczeñstwa wielokulturowego9.

Pogram szko³y, obok tego co swojskie, regionalne i narodowe, po-
winien zawieraæ wartoœci uniwersalne. Kszta³towaæ postawy dalekie
od jakichkolwiek szowinizmów, nacjonalizmów, braku tolerancji dla
g³oszonych pogl¹dów, rasy, wyznania itd. Edukacja miêdzykulturowa
wymaga innego podejœcia, zarówno ze strony wiêkszoœci, jak i mniej-
szoœci.

Pedagogika miêdzykulturowa to przeciwstawienie pedagogiki naro-
dowej, cechuje j¹ otwarcie na kultury innych narodów (nie tylko gru-
py mniejszoœciowej), podczas gdy pedagogika narodowa zamyka³a
siê wokó³ w³asnego narodu i jego spraw.

Z pedagogik¹ miêdzykulturow¹ wi¹¿e siê edukacja regionalna.

Edukacja miêdzykulturowa a regionalizm i eurointegracja

Dyskusje, jakie toczy³y siê w polskim spo³eczeñstwie, a tak¿e w in-
nych krajach Europy przed w³¹czeniem naszych krajów w struktury
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„¯ak”, Warszawa 2000, s. 59–69.

9 W. M i t t e r, Problemy zwi¹zane z to¿samoœci¹ kulturow¹ i to¿samoœci¹ naro-
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prze³omu, red. T. Lewowicki, S. Mieszalski, M. S. Szymañski, Wydawnictwo Akade-
mickie „¯ak” Warszawa 1995, s. 121–139.



Unii Europejskie, koncentrowa³y siê g³ównie na kwestiach zwi¹za-
nych z to¿samoœci¹ kulturow¹ i narodow¹, a przeciwnicy eurointegra-
cji szermowali has³ami utraty i to¿samoœci narodowej, i to¿samoœci kul-
turowej. Tymczasem nie zak³adaj¹ tego dokumenty zjednoczenio-
we10. Integracja europejska nie dotyczy kultury, a g³ównie obszaru, ja-
kim jest polityka i gospodarka11. Zdaniem wielu autorów, obawy o utra-
tê to¿samoœci s¹ ca³kowicie nieuzasadnione12. Zdobywanie przez jed-
nostkê doœwiadczeñ warunkuje jej dojrzewanie spo³eczne, umo¿liwia
danie sobie odpowiedzi na pytanie: kim jestem? Pozwala to jednostce
na osi¹ganie coraz to wy¿szych poziomów to¿samoœci ni¿ prywatna13

– poprzez regionaln¹ (lokaln¹), dalej ogólnonarodow¹ (z pañstwem
narodowym), a potem ogólnoludzk¹ (globaln¹). Szczególne miejsce
w nabywaniu doœwiadczeñ przypada edukacji regionalnej, tej zwi¹za-
nej z ma³¹ ojczyzn¹, poniewa¿ to¿samoœæ regionalna wi¹¿e siê z u¿y-
waniem jêzyka, tradycj¹, kultur¹, wi¹¿e ona jednostkê emocjonalnie
z miejscem urodzenia, kultur¹ grupy, dziejami itd.

W tym miejscu konieczne wydaje siê uœciœlenie, czym jest edukacja
regionalna. Idea regionalizmu powsta³a w konsekwencji zaintereso-
wania najbli¿szym œrodowiskiem. Regionalizm sta³ siê wa¿nym ru-
chem spo³ecznym, z drugiej strony dzia³aniem zmierzaj¹cym do de-
centralizacji. Mo¿e on mieæ ró¿ne odmiany jako rezultat wieloznacz-
nego rozumienia regionu, a raczej jego wymiarów: terytorialnego, his-
torycznego, etnicznego, ekonomicznego, geograficznego, kulturowe-
go14. Prowadz¹c edukacjê regionaln¹, nale¿y wyraŸnie okreœliæ jej za-
kres i obszar znaczeniowy. Region w sensie administracyjnym mo¿e
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zawieraæ kilka regionów geograficznych, etnicznych czy kulturowych,
co ma swoje konsekwencje w edukacji regionalnej. U¿ywa siê za-
miennie kilku terminów, które maj¹ pewn¹ cechê wspóln¹ (region),
ale ich zakresy pojêciowe s¹ ró¿ne. Nale¿¹ do nich: „regionalizm”, „re-
gionalizacja treœci”, „wychowanie do regionu”, „poznawanie regionu”,
„patriotyzm lokalny”, „edukacja regionalna”. Sama regionalizacja treœci
w edukacji nie oznacza edukacji regionalnej.

W ujêciu polskiego programu edukacji regionalnej dla szkó³ podsta-
wowych i gimnazjalnych p.n. „Dziedzictwo kulturowe w regionie...”,
opracowanego przez MEN, chodzi g³ównie o dostarczanie wiedzy
o regionie i emocjonalne z nim wi¹zanie, budzenie poczucia dumy re-
gionalnej. Wywodzi siê ona z podstawowej zasady dydaktycznej
g³osz¹cej, ¿e proces poznania powinien przebiegaæ od tego, co bli¿-
sze, do tego, co dalsze; od tego, co proste, do tego, co bardziej z³o¿o-
ne; od tego, co konkretne, do tego, co abstrakcyjne. Jest to punkt wyj-
œcia regionalizmu. Wspomniany program edukacji regionalnej po-
wsta³ dziêki g³osom regionalistów i nauczycieli15. Nie chodzi tylko
o regionalizacjê treœci programowych, lecz o ukszta³towanie sta³ej pos-
tawy wobec regionu, na któr¹ sk³ada siê nie tylko wiedza, ale tak¿e
stosunek emocjonalny do regionu, wsparty komponentem dzia³anio-
wym. K. Kossak-G³ówczewski przeciwstawia regionalizacjê edukacji
regionalnej. Pierwsza legitymizuje w³adzê, polega na wprowadzeniu
treœci regionalnych do centralnie wprowadzonych programów, druga
to: „[...] edukacja tworzona przez zainteresowanych, którzy sami do-
bieraj¹ wartoœci i treœci regionalne o charakterze ogólnoludzkim, ce-
lem przekazania ich nastêpnemu pokoleniu jako wartoœci kulturo-
wej”16. Najsilniej potrzebê regionalizmu eksponowali w poprzednim
okresie dzia³acze stowarzyszeñ regionalnych17, nastêpnie ekonomiœci,
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15 T. A l e k s a n d e r, G³ówne formy wspó³czesnego regionalizmu w Polsce, [w:]
W krêgu œl¹skiej humanistyki, Uniwersytet Opolski, Opole 2002, s. 35; por.: Eduka-
cja regionalna, dziedzictwo kulturowe w zreformowanej szkole, red. S. Bednarek,
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16 K. K o s s a k - G ³ ó w c z e w s k i, Regionalizacja nauczania a edukacja re-
gionalna jako odmiany racjonalnoœci edukacyjnej, [w:] Pedagogia Cylestyna Frei-
neta a edukacja regionalna, red. W. Frankiewicz, K. Kossak-G³ówczewski, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Gdañskiego, Gdañsk 1977, s. 107–112.

17 A. K o c i s z e w s k i, Regionalny ruch kulturowy w Polsce, „Informator Krajo-
wego Oœrodka Dokumentacji Regionalnych Towarzystw Kultury” 1999, nr 12, s. 3–16.



samorz¹dowcy18 oraz œrodowiska nauczycielskie19. Regionalizm w tym
wydaniu oznacza³ zajêcie siê regionem, dzia³aniem na rzecz regionu,
kszta³towaniem patriotyzmu lokalnego.

Edukacjê regionaln¹ nale¿y traktowaæ jako wstêp do edukacji miê-
dzykulturowej. Szczególnie wtedy, gdy region jest zró¿nicowany kul-
turowo (np. regiony przygraniczne lub regiony, na terenie których
mieszkaj¹ mniejszoœci narodowe, lub grupy etniczne czy wyznanio-
we). J. Nikitorowicz uwa¿a, ¿e wówczas w edukacji regionalnej nale¿y
siê odwo³ywaæ do kultury wszystkich grup etnicznych w regionie20.

Zasadne staje siê pytanie: co powinni wiedzieæ nauczyciele edukacji
regionalnej? Wydaje siê, ¿e wiedza ta powinna sprowadzaæ siê do mi-
nimum nastêpuj¹cych kwestii:

• celów i intencji edukacji regionalnej (dostarczenie wiedzy o regio-
nie, jego kulturze i problemach, wychowanie do regionu, lokalnej oj-
czyzny czy wykreowanie postawy lokalnego patriotyzmu);

• znajomoœci podstawowych problemów regionu (historia, œrodo-
wisko geograficzne, kultura, infrastruktura gospodarcza);

• znajomoœci Ÿróde³ wiedzy o regionie (podrêczniki, wypisy o regio-
nie, foldery, bedekery, albumy);

• znajomoœci opracowañ metodycznych dotycz¹cych edukacji regionalnej;
• znajomoœci metod i form pracy w edukacji regionalnej;
• praktycznej znajomoœci regionu (instytucje, zabytki, œrodowisko

przyrodnicze, stowarzyszenia regionalne itd.).
Wœród dzia³aczy spo³ecznych i pedagogów panuje pe³na zgodnoœæ

co do koniecznoœci edukacji regionalnej21, gdy¿ kszta³tuje ona posta-
wy patriotyzmu lokalnego. Regionalizm i edukacja regionalna nie
mog¹ wi¹zaæ siê z separatyzmem, nie mog¹ prowadziæ do marginali-
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18 S. M a l a r s k i, Prawne i administracyjne zagadnienia organizacji regionów
oraz wspó³pracy miêdzyregionalnej i transgranicznej, WSZiA, Opole 2000, s. 13.

19 E. K o r e p t a, Koncepcja procesu edukacyjnego rozwijaj¹cego poczucie to¿sa-
moœci regionalnej, [w:] O potrzebie dialogu kultur i ludzi, red. T. Pilch, Wydawnic-
two Akademickie „¯ak”, Warszawa 2000, s. 325 i nn.

20 J. N i k i t o r o w i c z, Edukacja miêdzykulturowa..., wyd. cyt., s. 55.
21 I. L e w a n d o w s k a, Czym jest edukacja regionalna. Rozwa¿ania na

przyk³adzie Warmii i Mazur, [w:] Edukacja wobec ³adu globalnego, red. T. Lewowi-
cki, J. Nikitorowicz, T. Pilch, S. Tomiuk, Wydawnictwo Akademickie „¯ak”, WSP,
ZNP, Instytut Pedagogiki Spo³ecznej i Resocjalizacji UW, Warszawa 2002, s. 311 (Au-
torka wymienia programy edukacji regionalnej dla ró¿nych czêœci Polski).



zacji grup i jednostek; chodzi o nowoczeœnie rozumiany regionalizm,
spe³niaj¹cy wymagania wielokulturowoœci.

Co mo¿e daæ wychowanie regionalne w dobie globalizacji i powsta-
wania wiêkszych organizmów pañstwowych? Zdaniem J. Nikitorowicza,
edukacja regionalna mo¿e uchroniæ jednostkê przed uprzedmiotowie-
niem, zagubieniem w ofertach kultury masowej, mo¿e byæ czynni-
kiem hamuj¹cym utratê to¿samoœci narodowej przez jednostkê22. Ce-
lem edukacji regionalnej jest wi¹zanie uczuciowe z regionem, a tym
samym z lokaln¹, „prywatn¹” ojczyzn¹. Wspó³czeœnie rozumiana edu-
kacja regionalna powinna byæ zwi¹zana z edukacj¹ wielokulturow¹,
musi byæ ona oparta tak¿e na rozumieniu potrzeby funkcjonowania
innych kultur i zwi¹zanych z nimi wartoœci. Zjednoczona Europa bê-
dzie wymaga³a funkcjonowania nie tylko w jednej kulturze, ale kilku
(kulturze grupy miejsca urodzenia, kulturze ca³ego narodu, kulturze
miejsca zamieszkania czy kulturze œrodowiska pracy). Ma³a ojczyzna
mo¿e byæ bli¿sza jednostce, ³atwiejsza do ogarniêcia, bardziej zrozu-
mia³a, mo¿e jej daæ wiêksze poczucie bezpieczeñstwa23. Równoczes-
ne przestawanie w krêgu dwóch kultur nie musi powodowaæ prze-
mian w to¿samoœci kulturowej. Ju¿ dzisiaj mówi siê o podwójnej to¿-
samoœci. To¿samoœæ taka bardzo czêsto charakteryzuje dzieci z ma³¿eñstw
mieszanych – maj¹ one podwójn¹ to¿samoœæ i s¹ bilingwalne. £atwiej
im odnieœæ siê do to¿samoœci regionu ni¿ do to¿samoœci narodowej.
Istotnym celem edukacji regionalnej bêdzie wskazanie na miejsce re-
gionu w zjednoczonej Europie. Przysz³oœæ edukacji regionalnej bêdzie
wa¿niejsza, gdy przyjmie siê koncepcjê Europy regionów. Z t¹ kon-
cepcj¹ zwi¹zana jest organizacja euroregionów przygranicznych. Edu-
kacja regionalna dobrze wpisuje siê w tê ideê. Dzia³alnoœæ wielu euro-
regionów dostarcza ju¿ obecnie wielu interesuj¹cych przyk³adów
wspó³dzia³ania w zakresie edukacji regionalnej (np. wspólne opraco-
wanie i opublikowanie podrêczników do historii i geografii regionu,
organizacja seminariów dla nauczycieli, wycieczek edukacyjnych,
itd.)24.
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Spo³ecznoœci lokalne wol¹ mówiæ regionach, jednostka wi¹¿e siê
z regionem – jest on jej najbli¿szy. Przejawia siê w têsknocie za swoim
– regionaln¹ gazet¹, regionaln¹ rozg³oœni¹ radiow¹, regionaln¹ tele-
wizj¹ – bo to bliskie, swojskie (nie musi byæ lepsze, ale jest swoje).

Edukacja regionalna mo¿e byæ czynnikiem niweluj¹cym negatywne
skutki eurointegracji w obszarze kultury. Z badañ wynika, ¿e Polska
do UE mo¿e wnieœæ: polsk¹ kulturê, krajobraz, patriotyzm, religijnoœæ,
a wiêc elementy ukszta³towane przez region. Bêdzie to jednak mo¿li-
we, gdy w polskich szko³ach edukacja regionalna, powi¹zana z edu-
kacj¹ obywatelsk¹, doczeka siê w³aœciwego dla niej miejsca. Dotych-
czas w codziennej pracy polskich szkó³ poœwiêca siê jej zbyt ma³o
uwagi. Jedn¹ z przyczyn jest niedostateczne przygotowanie kandyda-
tów na nauczycieli do prowadzenia edukacji regionalnej.

Warunki prowadzenia edukacji regionalnej

Podstawowym warunkiem urzeczywistnienia edukacji regionalnej
jest wystêpuj¹ca i uœwiadomiona potrzeba jej prowadzenia przez
spo³eczeñstwo, w³adze oœwiatowe i nauczycieli. Od tego bowiem bê-
dzie zale¿a³ kszta³t i wymiar edukacji regionalnej w polskiej szkole. To
spo³eczeñstwo musi sobie odpowiedzieæ na pytanie: czy zale¿y nam
na wychowaniu regionalnym?

Drugim, niezwykle wa¿nym, warunkiem jest przygotowanie na-
uczycieli do realizacji interesuj¹cej nas formy edukacji. Tymczasem
przygotowanie „regionalne” nauczycieli w zak³adach kszta³cenia jest
niskie; najczêœciej ta specjalizacja towarzyszy metodyce przedmiotów,
i to na etapie przygotowania nauczycieli klas pocz¹tkowych. W kszta³-
ceniu nauczycieli dla innych kierunków studiów sprawa jest bardziej
z³o¿ona, robi siê to raczej przy okazji i zale¿y od indywidualnych zain-
teresowañ nauczycieli akademickich – nie tworzy siê spójnego pro-
gramu edukacji regionalnej. Mo¿na mówiæ o przygotowaniu regional-
nym: polonistów, historyków, biologów, geografów, ekonomistów –
ale nie o nauczycielach tych przedmiotów. Jest to zagadnienie bardzo
zró¿nicowane, a jego wymiar ogólnopolski krytyczny; konieczny jest
standard przygotowania regionalnego nauczyciela. Aktualnie poœwiê-
ca siê tej kwestii w Polsce zbyt ma³o czasu. Potrzebna jest inna konce-
pcja kszta³cenia nauczycieli, w której edukacja regionalna bêdzie
postrzegana jako sta³a postawa niezale¿na od regionu (absolwenci
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zak³adów kszta³cenia nauczycieli trafiaj¹ do ró¿nych regionów). Pro-
gram edukacji dla kandydatów na nauczycieli musi spe³niaæ funkcje:

• teutologiczn¹ – dostarczyæ wiedzy o za³o¿eniach i celach edukacji
regionalnej;

• poznawcz¹ – dostarczyæ wiedzy o regionie;
• emocjonaln¹ – wi¹zaæ z regionem, stworzyæ pomost miêdzy to¿sa-

moœci¹ regionaln¹ a to¿samoœci¹ narodow¹;
• selekcyjno-informacyjn¹ – korzystaæ ze Ÿróde³ wiedzy o regionie.
Kszta³cenie to powinno przede wszystkim wyposa¿yæ kandydata

w umiejêtnoœci: budowania œrodowiskowego programu edukacji regio-
nalnej, edukacji miêdzykulturowej, poruszania siê w sieci instytucji i or-
ganizacji powi¹zanych z regionem koniecznej do realizacji programu,
korzystania ze Ÿróde³ i w³¹czania siê w problemy œrodowiska. Wobec
niedostatku przygotowania regionalnego w zak³adach kszta³cenia na-
uczycieli nale¿a³oby po³o¿yæ wiêkszy nacisk na tê kwestiê w doskona-
leniu zawodowym; to powinno staæ siê punktem wyjœcia w zakresie
edukacji miêdzykulturowej. Doskonalenie nauczycieli powinno przyj-
mowaæ ró¿norodne formy – od odczytów i spotkañ organizowanych
w ramach rady pedagogicznej czy komisji przedmiotowych w szko³ach,
kursów organizowanych przez oœrodki metodyczne, po studia podyp-
lomowe (edukacja wielokulturowa i regionalna) organizowane przez
uczelnie wy¿sze. Czêœci¹ programu doskonalenia powinny byæ wycie-
czki po okolicy, których celem bêdzie zapoznanie nauczycieli z ró¿ny-
mi przejawami kultury regionu, zarówno materialnej, jak i duchowej.
Efektem przygotowywanych w zwi¹zku z tym prac dyplomowych
mog³yby byæ kompendia, przewodniki i monografie, lokalne projekty
ochrony dziedzictwa kulturowego, lokalne programy edukacji wielo-
kulturowej i regionalnej opracowane dla szko³y lub œrodowiska.

Kolejnym warunkiem jest posiadanie podrêczników i opracowañ
dotycz¹cych regionu, przy czym najciekawsz¹ form¹ mo¿e byæ two-
rzenie takiego podrêcznika przez samych uczniów. Dobrze by by³o,
gdyby wojewódzkie centra, oœrodki promuj¹ce region, wydaj¹ce licz-
ne publikacje o regionie, nie zapomina³y o szko³ach. Pomocne mog¹
tu byæ tak¿e biblioteki wyodrêbniaj¹ce dzia³y regionalne. Konieczna
jest wspó³praca z lokalnymi muzeami, skansenami, parkami przyrod-
niczymi itd.

Tak jak niemo¿liwe albo u³omne bêdzie przygotowanie nauczycieli
do nauczania regionalnego bez wycieczek w teren, tak i edukacji re-
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gionalnej nie da siê uprawiaæ bez „bycia w regionie”, a wiêc w³aœnie
bez wycieczek, których program jest opracowany zgodnie z zasadami
dydaktyki („od tego, co bli¿sze, do tego, co dalsze”) i konsekwentnie
realizowany. Tymczasem obserwujê w szko³ach niepokoj¹ce zjawis-
ko, zw³aszcza w œrednich, ¿e uczniowie nie znaj¹ w³asnego kraju,
a szko³a organizuje wycieczki zagraniczne. Doskonalenie zatem po-
winno obejmowaæ zarówno zagadnienia teoretyczne, jak i praktycz-
ne. Prowadzone powinno byæ przez regionalne oœrodki w formie kur-
sów, seminariów czy studiów podyplomowych.

Doskonalenie powinno umo¿liwiæ nauczycielom: uczestnictwo
w imprezach regionalnych, przygotowanie do prowadzenia kroniki
swojej miejscowoœci, prowadzenie m³odzie¿owych kó³ mi³oœników
swojej miejscowoœci czy regionu, zapoznanie z podstawami zbierac-
twa, prowadzenie k¹cików i izb regionalnych, gromadzenie pami¹tek,
spisywanie legend, organizowanie konkursów, stworzenie okazji do
spotkania z ludŸmi regionu (szczególnie wa¿ne dla nauczycieli rozpo-
czynaj¹cych pracê w obcym regionie), poznanie lokalnych muzeów,
bibliotek, oœrodków promuj¹cych region itd., a tak¿e zabytków, zapo-
znanie siê z podstawowymi Ÿród³ami wiedzy o regionie.

Zakoñczenie

Europejski wymiar edukacji powinien byæ postrzegany przez pryz-
mat edukacji regionalnej i miêdzykulturowej czy wielokulturowej.
Niedostatek kompetencji nauczycielskich w tym zakresie wymaga dos-
konalenia zawodowego. Na tym powinno zale¿eæ nie tylko samym
nauczycielom, w³adzom oœwiatowym, ale tak¿e ruchom regionalis-
tów, mi³oœników regionu oraz w³adzom samorz¹dowym. Edukacjê re-
gionaln¹ i miêdzykulturow¹ nale¿y wi¹zaæ z edukacj¹ europejsk¹, jej
korzeniami i Ÿród³ami.

ZENON JASIÑSKI

DEVELOPMENT OF TEACHERS’ KNOWLEDGE IN A RANGE
OF MULTICULTURAL AND REGIONAL EDUCATION

Culturally differentiated European Union requires another model of
education, based on ideas of multicultural pedagogy opened to „aliens”,
their culture and problems, based on respect to another human, not loo-
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king at his nationality, beliefs, religion. It does not mean a resignation
from its own cultural heritage but it shows a meeting and dialogue with ot-
her cultures. With a multicultural education there is associated regional
education.

Teachers feel that they do not have a knowledge associated with intere-
sting us forms of education. These insufficiencies may be resolved thro-
ugh a development of teachers’ knowledge, through courses, workshops
and postgraduate studies.

This development should include theoretical preparation as well as me-
thodical one associated with those two fields of education. In its program-
me there has to be included an occasion to practical getting to know a re-
gion and its problems.
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MARIUSZ GARBIEC

Kszta³cenie uczniów
o specjalnych potrzebach edukacyjnych
w wybranych krajach Unii Europejskiej

Wiek XXI jest bez w¹tpienia okresem wielkich wyzwañ dla edukacji,
której zosta³a przypisana kluczowa rola w kszta³towaniu nowego obli-
cza spo³eczeñstw oraz poszukiwania najlepszych form i metod kszta³cenia,
zapewniaj¹cych zrównowa¿ony rozwój i spójnoœæ spo³eczn¹.

Wraz z przyst¹pieniem Polski do Unii Europejskiej wszelkie kwestie
zwi¹zane z edukacj¹, stanowi¹ce przedmiot wspólnych dzia³añ na po-
ziomie europejskim, znalaz³y siê w centrum uwagi wszystkich osób
zwi¹zanych z oœwiat¹. Polityka edukacyjna Unii nie ingeruje w sprawy
pozostaj¹ce w wy³¹cznej kompetencji pañstwa cz³onkowskiego, ale
ma wspieraæ dzia³ania podejmowane lub koordynowane na poziomie
europejskim, a tak¿e realizowane indywidualnie przez kraje cz³onkow-
skie, jeœli s³u¿¹ osi¹gniêciu wspólnie przyjêtego celu.

W tym kontekœcie polityka w zakresie kszta³cenia uczniów o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych ma wiele nurtów, aczkolwiek nale¿y
pamiêtaæ, ¿e wiêkszoœæ z nich oparta by³a na koncepcji szkolnictwa
specjalnego, opracowanej w XIX w., które mia³o zagwarantowaæ
wszystkim dzieciom mo¿liwoœæ kszta³cenia.

Jako uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uznaje siê
dzieci i m³odzie¿, u których wystêpuj¹ „[...] uszkodzenia sensoryczne
(wzroku, s³uchu), uszkodzenia motoryczne (ortopedyczne, postêpuj¹ce
schorzenia miêœni), upoœledzenie umys³owe, zaburzenia komunikacji
jêzykowej, sprzê¿one niepe³nosprawnoœci, zaburzenia emocjonalne
i zaburzenia zachowania, specyficzne trudnoœci w uczeniu siê, przewlek³e
choroby somatyczne, autyzm dzieciêcy i pokrewne zaburzenia”1.

1A. O l e c h o w s k a, Wspieranie uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Wskazówki dla nauczycieli, Warszawa 2001, s. 7.



„W ka¿dym kraju stosowane s¹ inne kryteria w celu stwierdzenia,
czy dziecko ma specjalne potrzeby edukacyjne, dlatego te¿ istniej¹
w tym zakresie ró¿ne definicje i kategorie. W wiêkszoœci krajów stosu-
je siê 6–10 kategorii, kilka krajów zdefiniowa³o tylko jedn¹ lub dwie
kategorie, a w Holandii jest tych kategorii a¿ 13. Przyjête kategorie
podlegaj¹ zazwyczaj regularnej ocenie, dziecko, zale¿nie od postê-
pów, mo¿e przejœæ z jednej kategorii do drugiej”2.

Kraje Unii Europejskiej, w zale¿noœci od tego, jak prowadz¹ politykê
odnosz¹c¹ siê do kszta³cenia uczniów ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, mo¿na podzieliæ na trzy grupy:

„Kraje jednej œcie¿ki. Polityka edukacyjna oraz praktyczne roz-
wi¹zania zmierzaj¹ do integracji prawie wszystkich dzieci w g³ównym
nurcie edukacji. Szko³om g³ównego nurtu zapewnia siê ró¿ne formy
pomocy w zakresie odpowiednio przygotowanej kadry nauczyciel-
skiej, materia³ów dydaktycznych i sprzêtu. Takie podejœcie przyjêto
w Grecji, Hiszpanii, W³oszech, Portugalii, Szwecji, Islandii, Norwegii
i na Cyprze. W tych krajach odsetek uczniów uczêszczaj¹cych do spe-
cjalnych (odrêbnych) klas lub szkó³ wynosi poni¿ej 1%.

Kraje dwóch œcie¿ek. Istniej¹ dwa odrêbne systemy edukacji, które
funkcjonuj¹ lub funkcjonowa³y na podstawie odrêbnych przepisów
dotycz¹cych szkolnictwa g³ównego nurtu oraz szkolnictwa specjalne-
go. W Belgii, Holandii, Rumunii i na Malcie szkolnictwo specjalne jest
rozwiniête dobrze i na ogó³ traktuje siê je jako wyodrêbniony sektor.

Kraje wielu œcie¿ek. Ma miejsce wielokierunkowe podejœcie do inte-
gracji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nie propo-
nuje siê jednego rozwi¹zania (integracja w szko³ach g³ównego nurtu)
ani wyboru pomiêdzy szko³¹ specjaln¹ i szko³¹ ogólnie dostêpn¹, ale
raczej oferuje siê ró¿ne rozwi¹zania, które ³¹cz¹ elementy obydwu
tych systemów. Obejmuj¹ one miêdzy innymi specjalne zajêcia dla ró¿-
nych grup ³¹cznie (w pe³nym lub niepe³nym wymiarze czasu) czy ró¿ne
formy wspó³pracy miêdzyszkolnej, w³¹cznie z wymian¹ nauczycieli
i uczniów ze szkó³ zwyk³ych i specjalnych (na pewien okres lub w ce-
lu przeprowadzenia wybranych zajêæ). Podejœcie wielu œcie¿ek stosuj¹
Dania, Niemcy, Francja, Irlandia, Luksemburg, Austria, Finlandia,
Zjednoczone Królestwo Wielkiej Brytanii, Islandia, Lichtenstein, Cze-
chy, Estonia, £otwa, Litwa, Polska, S³owacja, S³owenia i Wêgry. W tych
krajach odsetek uczniów w odrêbnych szko³ach specjalnych wynosi
1–5%”3.

W ostatnich latach kraje dwóch œcie¿ek coraz czêœciej przechodz¹
na system wielu œcie¿ek i pojawia siê wiêcej struktur funkcjonuj¹cych
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3 Tam¿e, s. 44–45.



na pograniczu szkolnictwa specjalnego i szkolnictwa g³ównego nurtu.
Zmianie ulegaj¹ równie¿ przepisy, które maj¹ umo¿liwiæ wyrównywa-
nie istniej¹cych ró¿nic pomiêdzy wymienionymi typami szkó³.

„W Portugalii, dziêki Ustawie oœwiatowej z roku 1986 i Dekretowi
z roku 1991, istniej¹ podstawy prawne gwarantuj¹ce dzieciom nie-
pe³nosprawnym prawo do edukacji w szko³ach powszechnych. Usta-
wa stwierdza, ¿e kszta³cenie specjalne realizowane jest g³ównie po-
przez ró¿ne formy integracji w zwyk³ych szko³ach. Szko³y specjalne
postrzegane s¹ coraz czêœciej jako oœrodki wsparcia i pomocy pedago-
gicznej szkó³ zwyk³ych. Placówki specjalne s¹ wiêc przekszta³cane
w wyspecjalizowane oœrodki œwiadcz¹ce pomoc szko³om i œrodowi-
sku. Zasady sformu³owane w Dekrecie z 1991 r. mówi¹, ¿e uczniowie
o specjalnych potrzebach edukacyjnych powinni byæ umieszczeni
w jak najmniej ograniczaj¹cym œrodowisku.

W Hiszpanii od roku 1995 funkcjonuje zasada, ¿e wszystkie szko³y
finansowane ze œrodków publicznych s¹ zobowi¹zane do nauczania
dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Integracja nie jest ju¿
traktowana jako program eksperymentalny, ale obowi¹zuje we wszyst-
kich edukacyjnych placówkach publicznych. Jest ona praktykowana
w przedszkolach, szko³ach podstawowych, obowi¹zkowych szko³ach
œrednich koñcz¹cych siê matur¹, w kszta³ceniu zawodowym i na uni-
wersytetach.

W szko³ach belgijskich do roku 1997 nauczanie powszechne i spe-
cjalne objête by³o odrêbnym ustawodawstwem, ale w lutym tego¿
roku wprowadzono jedn¹ ustawê obejmuj¹c¹ edukacjê powszechn¹
i specjaln¹. W ramach tej ustawy zasadê integracji osadzono na
wspó³pracy miêdzy szkolnictwem powszechnym i specjalnym. Umo¿-
liwia to uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych uczestnicze-
nie w zajêciach programowych w szko³ach powszechnych, okresowo
b¹dŸ stale, z pe³n¹ b¹dŸ czêœciow¹ pomoc¹ ze strony szko³y specjal-
nej. Jak dot¹d, nauka w szko³ach œrednich objêta jest jeszcze odrêb-
nym ustawodawstwem, ale ministerstwo zamierza wkrótce obj¹æ j¹
jednolitym ustawodawstwem integracyjnym”4.

„W Holandii wydano w 1990 r. dokument rz¹dowy zatytu³owany
«Razem do szko³y», stanowi¹cy nowy impuls w kierunku integracji.
W myœl jego zaleceñ, wszystkie szko³y podstawowe i specjalne
po³¹czono w zespo³y regionalne o jednolitych zasadach finansowa-
nia. Planuje siê równie¿ reformê kszta³cenia na poziomie œrednim,
której skutkiem ma byæ prowadzenie kszta³cenia czterema torami,
z czego jeden bêdzie stanowiæ przygotowanie do podjêcia pracy na
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otwartym rynku. Planuje siê tak¿e silniejsze powi¹zanie gimnazjum ze
œredni¹ szko³a specjaln¹. Odrêbna polityka dotyczy edukacji dzieci
z zaburzeniami fizycznymi, umys³owymi oraz zaburzeniami narz¹dów
zmys³ów i zachowania.

W Austrii, gdzie do roku 1993 szkolnictwo specjalne dla uczniów
posiadaj¹cych orzeczenie o specjalnych potrzebach edukacyjnych
mia³o charakter obowi¹zkowy, wprowadzono uchwa³¹ Parlamentu
w roku 1993 nauczanie integracyjne w szko³ach podstawowych. Ro-
dzice maj¹ wiêc mo¿noœæ wyboru nauczania dla swego dziecka b¹dŸ
w powszechnej szkole podstawowej, b¹dŸ w szkole specjalnej.
W grudniu 1996 r. wydaniem kolejnej ustawy zapewniono mo¿liwoœæ
kontynuowania nauczania integracyjnego w ni¿szych klasach szkó³
œrednich (gimnazjach).

W Niemczech ustawodawstwo edukacyjne i system oœwiaty le¿y
w gestii poszczególnych landów. Jednak¿e KMK (nadrzêdny organ
grupuj¹cy Ministerstwa Edukacji i Kultury z poszczególnych landów)
zaleci³ wyraŸnie w roku 1988, ¿e system oœwiaty powinien byæ bar-
dziej elastyczny, je¿eli chodzi o specjalne potrzeby edukacyjne. W ro-
ku 1994 KMK zaleci³a, by edukacjê niepe³nosprawnych uczniów trak-
towano jako wspólne zadanie wszystkich szkó³, a tak¿e by szkolnic-
two specjalne traktowaæ jako niezbêdne Ÿród³o wsparcia dla szkolnic-
twa powszechnego.

W Danii prawo rozró¿nia lekkie i g³êbsze typy specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Za zaspokojenie l¿ejszych potrzeb specjalnych odpo-
wiada w³adza lokalna (municipalities), a za g³êbsze szczebel wy¿szy
(counties). Próby zdefiniowania edukacji specjalnej opieraj¹ siê
w ostatnich latach o ideê szko³y dla wszystkich. Nauczanie specjalne
jest narzêdziem wspierania uczniów, których potrzeby nie s¹ zadowa-
laj¹co zaspokajane w szko³ach powszechnych. Jednak¿e szko³a spe-
cjalna nie jest alternatywnym wy³¹czaniem uczniów z generalnego nur-
tu nauczania powszechnego. Cele edukacji s¹ takie same dla wszyst-
kich uczniów, ale mog¹ oni korzystaæ z ró¿nych dróg, by jak najlepiej
cele te realizowaæ”5.

„W wiêkszoœci krajów czêœæ dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi kszta³ci siê w g³ównym nurcie szkolnictwa; nauczyciel uczy
je w taki sam sposób, jak pozosta³ych uczniów. W wiêkszoœci krajów,
które wprowadzi³y kszta³cenie integracyjne w dowolnej formie, na-
uczycielom zapewnia siê wsparcie pedagogiczne, które zapewniaj¹
specjaliœci z odpowiednim przygotowaniem, pe³ni¹c funkcjê wspoma-
gaj¹c¹ i doradcz¹ wobec nauczyciela prowadz¹cego klasê.

Struktura kszta³cenia w tych krajach, które prowadz¹ kszta³cenie
w szko³ach specjalnych, jest bardzo zbli¿ona do struktury kszta³cenia
w szko³ach ogólnodostêpnych. Elementem wyró¿niaj¹cym jest czas
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obowi¹zkowego kszta³cenia w szkolnictwie specjalnym, jest on na
ogó³ d³u¿szy ni¿ w stosunku do pozosta³ych uczniów”6.

„Ostatnie lata cechuje zarówno znaczny postêp w kwestii integracji
szkolnej w Europie, jaki i szereg trudnoœci i wyzwañ. Obok widocz-
nych postêpów w kwestiach legislacyjnych, organizacyjnych i finanso-
wych oraz ogólnej zmiany ideologii i postaw wobec integracji w wielu
krajach, zwraca uwagê niepokoj¹cy fakt, i¿, wbrew oczekiwaniom,
w krajach o rozbudowanym sektorze szkolnictwa specjalnego liczba
dzieci objêtych szkolnictwem segregacyjnym nie tylko maleje, lecz
wrêcz lekko wzrasta. Tak wiêc praktyczne wdra¿anie idei integracyj-
nych pozostawia jeszcze wiele do ¿yczenia.

Istnieje wiele interesuj¹cych tendencji i innowacji w dziedzinie
kszta³cenia osób ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wartych
rozwa¿enia przez teoretyków i praktyków kszta³cenia i wychowania,
które wyznaczaj¹ kierunki dalszych badañ w obrêbie edukacji specjal-
nej, wartych podjêcia w krajach Unii Europejskiej, jak i mobilizuj¹cych
do realizacji analogicznych badañ w krajach, które maj¹ byæ w najbli¿-
szych latach do niej przyjête”7.

MARIUSZ GARBIEC

EDUCATION OF PUPILS WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS
IN COUNTRYS EUROPEAN UNION

This article concerns educating children and youth with special educa-
tional needs in countries of European Union. The author describes the
educational policy of these countries as well as their practical solutions in
this issue. From this text we can read about many interesting trends and
innovations in discipline of educating individuals with special educational
needs.
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DARIUSZ WIDELAK

Edukacja dwujêzyczna
wobec integracji europejskich systemów szkolnych

(na przyk³adzie szkó³ podstawowych
województwa opolskiego)

Wstêp

¯yjemy w czasach zmian zachodz¹cych szybciej ni¿ kiedykolwiek.
Obserwujemy proces przechodzenia gospodarki industrialnej w kie-
runku gospodarki opartej na wiedzy. Globalizacja, integracja Polski
z Uni¹ Europejsk¹, tworzenie siê „spo³eczeñstwa informacyjnego” –
wszystkie te procesy stawiaj¹ nowe wyzwania przed edukacj¹1. Wœród
znacz¹cych wymieniæ mo¿na zwiêkszenie roli nauki jêzyków obcych.
Profesorowie Czes³aw Banach i Antoni Rajkiewicz w referacie pt. „Naj-
pilniejsze potrzeby do rozwi¹zania w systemie edukacji w latach
2004–2015”, wyg³oszonym na konferencji naukowej u Prezydenta
Rzeczpospolitej Polskiej w czerwcu 2002 r., wskazuj¹ m.in. na potrze-
bê obowi¹zkowego nauczania dwóch jêzyków obcych na ró¿nych
szczeblach edukacji. Niezale¿nie od wyzwañ wspó³czesnoœci istnieje
ogromne zapotrzebowanie spo³eczne na umiejêtnoœæ pos³ugiwania
siê jêzykami obcymi. Œwiadcz¹ o tym liczne w ostatnich latach i do-
brze prosperuj¹ce prywatne szko³y jêzykowe. Trzeci czynnik przema-
wiaj¹cy za poszerzeniem nauki jêzyków obcych to wyniki badañ
wskazuj¹ce na korzyœci z wczeœnie rozpoczêtej edukacji jêzykowej.
Wed³ug wielu autorów, ma³e dziecko jest w stanie nauczyæ siê jêzyka
obcego w sposób naturalny i bez wiêkszych trudnoœci. Ponadto, obser-
wacje dzieci w wieku wczesnoszkolnym wskazuj¹, ¿e nauka jêzyka

1 Czêœciowe wyniki badañ na temat kszta³cenia dwujêzycznego w województwie
opolskim autor opublikowa³ ksi¹¿ce pt. w Edukacja jutra, red. F. BererŸnicki,
K. Denek, Szczecin 2005.



obcego ma ogólnie pozytywny wp³yw na rozwój sprawnoœci intelek-
tualnych2.

W ci¹gu ostatnich kilkunastu lat w nauczaniu jêzyków obcych nast¹pi³
zasadniczy postêp. Nie brakuje jednak nadal g³osów mówi¹cych, ¿e
prywatne szko³y jêzykowe i samodzielni, profesjonalni nauczyciele-
-korepetytorzy s¹ w dalszym ci¹gu g³ównym filarem, a nie uzupe³nie-
niem, tradycyjnego systemu nauki jêzyków obcych3.

Stan prawny nauczania dwujêzycznego
w szkole podstawowej

Nauczanie dwujêzyczne to nauczanie przedmiotów – zgodnie z ra-
mowym planem nauczania – w jêzyku polskim oraz w jednym z jêzy-
ków obcych; to stosowanie jako równorzêdnych dwóch jêzyków wy-
k³adowych. Celem takiego systemu jest opanowanie przez uczniów
treœci i umiejêtnoœci przedmiotowych, a tak¿e uzyskanie bieg³ej znajo-
moœci drugiego jêzyka.

Podstawê prawn¹ organizowania klas dwujêzycznych stanowi¹:
• Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 21

maja 2001 r. w sprawie ramowych statutów publicznego przedszkola
oraz publicznych szkó³ (DzU, nr 61, poz. 624).

• Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12
lutego 2002 r. w sprawie ramowych planów nauczania w szko³ach pu-
blicznych, za³¹czniki nr: 4, 10, 16 (DzU nr 15, poz. 142).

• Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26
lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó³
(DzU nr 51, poz. 458).

• Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10
wrzeœnia 2002 r. w sprawie szczegó³owych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli oraz okreœlenia szkó³ i wypadków, w których mo¿na
zatrudniæ nauczycieli niemaj¹cych wy¿szego wykszta³cenia lub ukoñ-
czonego zak³adu kszta³cenia nauczycieli (DzU nr 155, poz. 1288).
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• Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœ-
nia 2004 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzia-
nów i egzaminów w szko³ach publicznych (DzU nr 199, poz. 2046).

W Polsce organizacja i prowadzenie klas dwujêzycznych funkcjonu-
je od roku szkolnego 1991/1992. Obecnie nauczanie dwujêzyczne od-
bywa siê w niektórych liceach, gimnazjach, oraz sporadycznie w szko³ach
podstawowych. Najczêœciej drugim jêzykiem nauczania jest jêzyk an-
gielski, a po nim jêzyk niemiecki. Funkcjonuj¹ równie¿ szko³y z jêzy-
kami francuskim, hiszpañskim oraz w³oskim. Dodaæ nale¿y, ¿e na-
uczanie dwujêzyczne z jêzykiem francuskim i hiszpañskim reguluj¹
dodatkowo umowy zawarte miêdzy Ministerstwem Edukacji Narodo-
wej i Sportu Rzeczpospolitej Polskiej a ambasadami Francji i Hiszpanii.

Szkó³ dwujêzycznych stale przybywa. Obecnie jest ich w Polsce po-
nad 80.

Nauczanie dwujêzyczne mo¿e byæ realizowane w zakresie obowi¹z-
kowych zajêæ edukacyjnych, z wyj¹tkiem jêzyka polskiego, historii
i geografii Polski oraz drugiego jêzyka obcego. Nauczanie dwujêzycz-
ne obejmuje tak¿e zagadnienia z historii i kultury oraz spo³eczno-eko-
nomiczne zwi¹zane z krajami danego obszaru jêzykowego. Proporcje
zajêæ z danego przedmiotu w jêzykach polskim i obcym ustala nauczy-
ciel przedmiotu nauczanego dwujêzycznie, uwzglêdniaj¹c poziom
umiejêtnoœci uczniów w zakresie jêzyka obcego. Najczêœciej dwujêzy-
cznie wyk³ada siê dwa lub trzy przedmioty. Istniej¹ te¿ szko³y z jed-
nym przedmiotem wyk³adanym dwujêzycznie. Ramowy plan naucza-
nia przewiduje zwiêkszon¹ liczbê godzin nauczania jêzyka obcego
w szko³ach prowadz¹cych oddzia³y dwujêzyczne; w liceach jest ich
wiêcej o 9, a w gimnazjach o 6–9 w porównaniu z analogicznymi szko-
³ami, które nie prowadz¹ takich oddzia³ów (Rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ramo-
wych planów nauczania w szko³ach publicznych, za³¹czniki nr: 4 i 10,
DzU nr 15, poz. 142).

Maj¹c do dyspozycji dodatkowe godziny, dyrektorzy zwiêkszaj¹
czas przewidziany ma dwujêzyczne nauczanie przedmiotów z regu³y
o jedn¹ godzinê tygodniowo na dany przedmiot. Dzia³anie takie jest
konieczne, gdy¿ nauczanie dwujêzyczne powa¿nie spowalnia proces
dydaktyczny. Istnieje dowolna praktyka w wykorzystaniu dodatkowej
godziny pomiêdzy dwa jêzyki wyk³adowe.
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W Opolu, w III LO oraz PG nr 9, w oddzia³ach dwujêzycznych ucz-
niowie ucz¹ siê chemii, biologii i matematyki jedn¹ godzinê w tygo-
dniu w jêzyku angielskim, a pozosta³e godziny w jêzyku polskim.
Z kolei w II LO, na lekcjach fizyki, chemii i historii powszechnej na-
uczyciel sam okreœla czas i zakres materia³u, jaki wyk³ada w jêzyku
niemieckim. Podobne rozwi¹zanie funkcjonuje w PG nr 8, z tym ¿e
w tej szkole w jêzyku polskim i niemieckim naucza siê matematyki, fi-
zyki i geografii œwiata. Nauczyciel, decyduj¹c o zakresie wykorzysta-
nia drugiego jêzyka wyk³adowego w prowadzeniu lekcji, kieruje siê
umiejêtnoœciami komunikacyjnymi uczniów w tym jêzyku oraz stop-
niem trudnoœci materia³u przedmiotowego.

W przypadku szkó³ podstawowych, ramowy plan nauczania oraz
rozporz¹dzenie w sprawie ramowych statutów publicznych szkó³ nie
przewiduj¹ organizowania oddzia³ów dwujêzycznych, z wyj¹tkiem
szkó³ prowadz¹cych nauczanie jêzyka mniejszoœci narodowej lub gru-
py etnicznej. Nie oznacza to jednak, ¿e na poziomie podstawowym
nie mo¿na prowadziæ nauczania dwujêzycznego. Mo¿liwoœæ tak¹
stwarza Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunków prowadzenia dzia³alnoœci in-
nowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szko³y i placówki
(DzU nr 46, poz. 431). Rozporz¹dzenie to mówi, ¿e „[...] innowacj¹ pe-
dagogiczn¹ [...] s¹ nowatorskie rozwi¹zania programowe, organizacyj-
ne lub metodyczne, maj¹ce na celu poprawê jakoœci pracy szko³y”,
a w³aœnie poprawa jakoœci pracy szko³y by³a czêsto motywem, który
stanowi³ podstawê decyzji o otwarciu oddzia³ów dwujêzycznych
w szko³ach ponadpodstawowych4. Do wprowadzenia nauczania
dwujêzycznego w szkole podstawowej, w ramach innowacji, potrzeb-
ne s¹ odpowiednie warunki kadrowe i organizacyjne oraz uzyskanie
przez szko³ê pisemnej zgody organu prowadz¹cego na finansowanie
planowanych dzia³añ. Innowacjê wprowadza siê uchwa³¹ rady peda-
gogicznej po wczeœniejszym uzyskaniu:

• zgody nauczycieli, którzy bêd¹ uczestniczyæ w innowacji;

• opinii rady szko³y;
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• pisemnej zgody autora lub zespo³u autorskiego innowacji na jej
prowadzenie w szkole, w przypadku gdy za³o¿enia innowacji nie by³y
wczeœniej opublikowane.

Jest wiêc mo¿liwa organizacja nauczania dwujêzycznego w szko³ach
podstawowych, jednak nieuwzglêdnienie dwujêzycznych szkó³ pod-
stawowych w ramowym planie nauczania nadaje mniejsz¹ rangê tej
formie kszta³cenia na tym poziomie. Czy jest to podejœcie s³uszne? Sze-
rzej kwestia ta omawiana jest w dalszej czêœci artyku³u.

Nauczanie dwujêzyczne to nie tylko nauczanie przedmiotów w jêzy-
kach polskim i w drugim, obcym. To równie¿ nauczanie przedmiotów
w jêzykach polskim i w drugim jako ojczystym. Tak jest w przypadku
szkó³ (oddzia³ów) dla mniejszoœci narodowych, etnicznych i jêzyko-
wych. Podstaw¹ prawn¹ tego typu kszta³cenia jest Rozporz¹dzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 3 grudnia 2002 r. w spra-
wie warunków i sposobu wykonania przez szko³y i placówki publicz-
ne zadañ umo¿liwiaj¹cych podtrzymanie poczucia to¿samoœci naro-
dowej, etnicznej, jêzykowej i religijnej uczniów nale¿¹cych do mniej-
szoœci narodowych i grup etnicznych. (DzU nr 220, poz. 1853).
W myœl tego rozporz¹dzenia nauczanie dwujêzyczne jest jednym
z trzech wariantów nauczania jêzyka mniejszoœci narodowej lub grupy
etnicznej i polega na organizacji szkó³ (oddzia³ów) w taki sposób, ¿e:
„[...] zajêcia z ka¿dego przedmiotu s¹ prowadzone w dwóch jêzykach,
z których jednym jest jêzyk polski, a drugim jêzyk mniejszoœci narodo-
wej lub grupy etnicznej”5. Jak wynika z powy¿szego, nauczanie dwu-
jêzyczne mniejszoœci narodowych lub grup etnicznych obejmuje
wszystkie przedmioty. Wprowadzenie w ¿ycie owego rozporz¹dzenia
z dniem 1 stycznia 2003 r. spowodowa³o zmianê charakteru dwujêzycz-
nych szkó³ polsko-niemieckich na Górnym Œl¹sku, które dotychczas
dzia³a³y na podstawie wczeœniejszego Rozporz¹dzenia Ministra Edu-
kacji Narodowej z 24 marca 1992 r. w sprawie organizacji kszta³cenia
umo¿liwiaj¹cego podtrzymanie poczucia to¿samoœci narodowej, etnicz-
nej i jêzykowej uczniów nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych. Po-
niewa¿ w rozporz¹dzeniu tym nie by³o wymogu dwujêzycznego naucza-
nia ka¿dego przedmiotu – w szko³ach (oddzia³ach) dwujêzycznych
z jêzykiem mniejszoœci narodowej (niemieckim) liczbê przedmiotów
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nauczanych dwujêzycznie wyznacza³y mo¿liwoœci kadrowe i kompe-
tencje jêzykowe uczniów.

W 2003 r. w województwie opolskim nie by³o szko³y, która prowa-
dzi³aby nauczanie dwujêzyczne wszystkich przedmiotów6. Sta³y siê
one – w myœl aktualnie obowi¹zuj¹cych przepisów – szko³ami (od-
dzia³ami) prowadz¹cymi nauczanie dwujêzyczne w jêzyku polskim
oraz w jêzyku obcym. Zmiana klasyfikacji prawnej tych szkó³ dwujê-
zycznych nie zmieni³a faktu, ¿e dla pewnej czêœci uczniów uczêsz-
czaj¹cych do nich jêzyk niemiecki jest jêzykiem ojczystym7.

Realia i uwarunkowania

Nauczanie dwujêzyczne w szkole podstawowej stanowi znikomy
procent nauczania dwujêzycznego w Polsce. W roku szkolnym
2004/2005 w ca³ym kraju tylko cztery szko³y podstawowe prowadzi³y
oddzia³y dwujêzyczne, dwie polsko-angielskie w Trójmieœcie, i dwie
polsko-niemieckie w województwie opolskim: w Oleœnie i w Solarni
(gmina Bierawa)8. Z czego wynika tak ma³y udzia³ szkó³ podstawo-
wych wœród szkó³ dwujêzycznych, a symboliczny wrêcz w stosunku
do ogólnej liczby wszystkich szkó³?

Pierwszy powód to wspomniany brak wyszczególnienia tego typu
szkó³ w ramowym planie nauczania oraz w ramowym statucie szkó³
podstawowych. Pozosta³e wi¹¿¹ siê z ogóln¹ s³aboœci¹ nauczania
dwujêzycznego w Polsce i dotycz¹ wszystkich etapów nauczania. S¹
to:

1. Krótki okres nauczania dwujêzycznego w Polsce

W Polsce nauczanie dwujêzyczne istnieje od roku szkolnego
1991/1992. Jest to krótki okres, zwa¿ywszy, ¿e w Europie historia na-
uczania dwujêzycznego ma ju¿ trzydzieœci lat, a w Kanadzie na sze-
rok¹ skalê wprowadzono tê formê nauczania w latach szeœædzie-
si¹tych ubieg³ego stulecia. Pierwsze szko³y dwujêzyczne w naszym
kraju powstawa³y na poziomie licealnym. Reforma systemu oœwiaty
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wprowadzaj¹ca nowe typy szkó³ poszerzy³a nauczanie dwujêzyczne
o gimnazja i jednoczeœnie zburzy³a dotychczasow¹ strukturê.

Nowa matura i zmiany zasad zdawania egzaminów z jêzyków ob-
cych dodatkowo nie sprzyja³y wypracowaniu sta³ych metod i form
dzia³ania. Przyczyni³y siê natomiast do wiêkszej wspó³pracy i wymia-
ny doœwiadczeñ miêdzy szko³ami. P³aszczyzn¹ owej wspó³pracy s¹
Ogólnopolskie Konferencje Szkó³ Dwujêzycznych. Na II OKSD w 2002 r.
Jan Iluk postulowa³ opracowanie nowych form organizacyjnych na-
uczania dwujêzycznego. Wed³ug niego:

„[...] organizacja nauczania dwujêzycznego w Polsce po reformie sys-
temu edukacyjnego musi okreœlaæ:

• cele nauczania dwujêzycznego;
• zasady powo³ywania klas dwujêzycznych i rekrutacji uczniów do

ka¿dego etapu edukacyjnego;
• zasady kontynuacji nauczania dwujêzycznego, je¿eli zosta³o roz-

poczête na ni¿szym etapie edukacyjnym;
• liczbê przedmiotów objêtych nauczaniem dwujêzycznym w ci¹gu

ca³ego okresu edukacyjnego i w ci¹gu jednego roku szkolnego;
• zasady selekcji treœci nauczania (modu³y tematyczne);
• zasady organizacji egzaminu maturalnego z jêzyka obcego i wy-

branego przedmiotu nauczanego dwujêzycznie;
• relacje miêdzy nauczaniem jêzykowym i niejêzykowym;
• kryteria oceny;
• instytucje i zasady monitorowania nauczania dwujêzycznego”9.

Jak widaæ, dyskusja na temat zasad organizowania nauczania dwujê-
zycznego ca³y czas trwa.

2. Brak kadry nauczycielskiej z odpowiednimi kwalifikacjami

Od nauczycieli ucz¹cych dwujêzycznie wymagane s¹ kwalifikacje
do nauki przedmiotu oraz nauki jêzyka bêd¹cego drugim jêzykiem
wyk³adowym. Takie kwalifikacje posiadaj¹ tylko nieliczni nauczycie-
le, z regu³y pasjonaci lub osoby zorientowane na innowacje. Ma³go-
rzata Multañska, kierownik Pracowni Jêzyków Obcych w Centralnym
Oœrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie, widzi ten problem
nastêpuj¹co:

„Jednokierunkowy system kszta³cenia nauczycieli w Polsce jest
podstawow¹ przyczyn¹ k³opotów natury kadrowej. Brakuje wykwali-
fikowanych nauczycieli ucz¹cych przedmiotów dwujêzycznie. Zazwy-
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czaj s¹ to nauczyciele przedmiotów, którzy dodatkowo uzyskuj¹ zna-
jomoœæ jêzyka docelowego, nierzadko jest to kompetencja w zakresie
jêzyka na poziomie podstawowym”10.

Podobnê opiniê wyra¿a prof. J. Iluk:
„Najtrudniejszym problemem do rozwi¹zania jest przygotowanie

odpowiedniej kadry dydaktycznej, poniewa¿ w Polsce obowi¹zuje
model studiowania jednego kierunku, natomiast idea dwujêzycznego
nauczania opiera siê na interdyscyplinarnoœci. Programy studiów neo-
filologicznych nie przewiduj¹ jeszcze takich rozwi¹zañ, w ramach któ-
rych przygotowywano by specjalistów do nauczania bilingwalnego.
Nie organizuje siê tak¿e odpowiednich kursów podyplomowych. Do-
tychczasowe formy dokszta³cania, organizowane przez stronê nie-
mieck¹, obejmuj¹ w zasadzie tylko tych nauczycieli, którzy ju¿ pro-
wadz¹ lub w najbli¿szym czasie zamierzaj¹ rozpocz¹æ nauczanie bilin-
gwalne. Z dostêpnych informacji wynika, ¿e poziom znajomoœci jêzy-
ka obcego rodzimych nauczycieli, prowadz¹cych zajêcia kursowe
w jêzyku obcym, jest na ogó³ niezadowalaj¹cy”11.

3. Brak podstawy programowej i podrêczników do nauczania

dwujêzycznego

Nauczanie dwujêzyczne spowalnia tempo lekcji, co oznacza koniecz-
noœæ przydzia³u dodatkowych godzin lekcyjnych. Brak podstawy pro-
gramowej, wspólnej dla przedmiotu ogólnego i jêzykowego, podrêcz-
ników i æwiczeñ powoduje, ¿e nauczyciel sam musi dobieraæ i selek-
cjonowaæ materia³. M. Multañska zwraca uwagê:

„[...] nauczanie dwujêzyczne przedmiotów jest realizowane zgodnie
z obowi¹zuj¹cymi podstawami programowymi dla danego etapu na-
uczania. Programy te nie uwzglêdniaj¹ specyfiki nauczania dwujêzycz-
nego. Istnieje zatem pilna potrzeba opracowania takich programów.
Jedynymi dostêpnymi s¹ programy nauczania przedmiotów dla jêzyka
francuskiego jako jêzyka docelowego. Inn¹ uci¹¿liw¹ bol¹czk¹ jest
niedostatek materia³ów dydaktycznych, a adaptacja podrêczników
kursowych lub podrêczników w jêzyku docelowym jest niezwykle
pracoch³onna”12.

Czy wobec przedstawionych problemów i trudnoœci nauczanie
dwujêzyczne skazane jest na elitarnoœæ jako oferta dla uczniów uzdol-
nionych, dzieci nale¿¹cych do mniejszoœci narodowych lub jako
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kszta³cenie uczniów, których rodzice s¹ ró¿nych narodowoœci? Na tak
postawione pytanie Maria Gorzelak odpowiada krótko: „Kiedyœ takie
szko³y by³y elitarne. Dzisiaj wydaj¹ siê byæ sprostaniem wymogom
rzeczywistoœci”13. Szerzej taki pogl¹d uzasadnia J. Iluk:

„Poszukiwania nowych i efektywniejszych form nauczania jêzyków
obcych wynikaj¹ przede wszystkim z niezadowalaj¹cych rezultatów
edukacyjnych w tym zakresie. Uwa¿a siê, ¿e dotychczasowe formy
nauki s¹ ma³o efektywne, poniewa¿ kszta³cenie trwa zbyt d³ugo (co
najmniej 9 lat) i umo¿liwia zdobycie jedynie podstawowych sprawno-
œci jêzykowych, tzw. basik interpelsonal communication skills, i to
czêsto na doœæ miernym poziomie. Natomiast w najbli¿szej ju¿ przysz³oœci,
w zwi¹zku z szybko integruj¹c¹ siê politycznie i gospodarczo Europ¹,
wymagane bêd¹ coraz wiêksze umiejêtnoœci komunikacyjne w jêzyku
obcym (jêzykach obcych). Szczególnie po¿¹dane stan¹ siê kompeten-
cje specjalne, tzw. competence for specyfic purposes, tj. umiejêtnoœci
komunikacji w wa¿nych sprawach spo³ecznych, pañstwowych, gos-
podarczych, zawodowych, naukowych i kulturalnych, których zdoby-
cia nie zapewniaj¹ tradycyjne formy nauczania jêzyków obcych
w szkole.[...] Jedn¹ z form podniesienia efektywnoœci nauczania i po-
szerzenia kompetencji obcojêzycznej uczniów w sygnalizowanym za-
kresie w warunkach szkolnych jest planowe i systematyczne u¿ycie jê-
zyka obcego jako jêzyka wyk³adowego (roboczego)”14.

Nauczanie dwujêzyczne zwiêksza efektywnoœæ przyswajania jêzyka
obcego. Zale¿noœæ tê wykaza³ J. Iluk, opisuj¹c w pracy pt. Nauczanie
bilingwalne. Modele, koncepcje, za³o¿enia metodyczne wyniki badañ
prowadzonych w ró¿nych miejscach na œwiecie”15. Autor pisze:

„[...] wyniki uczniów z klas bilingwalnych s¹ z regu³y lepsze od tych,
które uzyskiwali uczniowie klas porównywalnych. Stwierdzone ró¿ni-
ce w opanowaniu i u¿yciu s³ownictwa oraz sk³adni obcojêzycznej nie
s¹ – jak wykazuj¹ badania – efektem specjalnych uzdolnieñ uczniów
z klas bilingwalnych, lecz stanowi¹ rezultat intensywniejszego kontak-
tu z jêzykiem obcym lub wynikaj¹ ze sposobu pos³ugiwania siê nim
w ramach tej formy nauczania. Zró¿nicowanie poziomów mo¿na
stwierdziæ ju¿ po kilku miesi¹cach wdra¿ania kszta³cenia bilingwalne-
go, nawet w wersji minimalnej, z jednym przedmiotem nauczanym
dwujêzycznie. Równie¿ z publikacji nauczycieli, prowadz¹cych zajê-
cia w klasach bilingwalnych, wynika, ¿e ju¿ po kilku miesi¹cach nauki
uczniowie wykazuj¹:
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• wiêksz¹ motywacjê do nauki i aktywnoœci;
• wiêkszy zakres s³ownictwa;
• wiêksz¹ pewnoœæ i poprawnoœæ w pos³ugiwaniu siê s³ownictwem

obcojêzycznym;
• wiêksz¹ umiejêtnoœæ alternatywnego wyra¿ania siê;
• wiêksz¹ chêæ mówienia w jêzyku obcym;
• lepsze predyspozycje do analizy z³o¿onych zdañ w jêzyku ob-

cym, co jest widoczne np. w t³umaczeniu tekstów obcojêzycznych;
• wiêksze umiejêtnoœci pos³ugiwania siê s³ownikami i leksykonami;
• wiêksz¹ samodzielnoœæ i wytrwa³oœæ w pracy.
S¹ to rezultaty, które z trudem mo¿na osi¹gn¹æ w tradycyjnych for-

mach nauczania jêzyków obcych, a na pewno nie w tak krótkim cza-
sie”16.

Warto wiêc podj¹æ trud upowszechnienia nauczania dwujêzycznego
w polskim systemie oœwiaty.

Osobnego potraktowania wymaga nauczanie dwujêzyczne w szko³ach
podstawowych. Na seminarium zorganizowanym przez Zak³ad Glot-
todydaktyki Instytutu Lingwinistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszaw-
skiego pod has³em „Edukacja dwujêzyczna: przedszkole, szko³a pod-
stawowa i œrednia. TeraŸniejszoœæ i przysz³oœæ” zaprezentowano wyni-
ki badañ prowadzonych w przedszkolach i szko³ach podstawowych.
Jeden z ich autorów, prof. Henning Wode z Uniwersytetu w Kilonii,
uwa¿a, ¿e naukê drugiego jêzyka powinno rozpoczynaæ siê ju¿
w przedszkolu.

„Z badañ wynika, ¿e dzieci w przedszkolu rozwijaj¹ w zakresie dru-
giego jêzyka przede wszystkim sprawnoœci receptywne (rozumienie
ze s³uchu), natomiast w ci¹gu pierwszego roku nauki w szkole pod-
stawowej nastêpuje eksplozyjny rozwój produkcji jêzykowej (mówie-
nie). Pod koniec klasy I dzieci w programach immersji osi¹gaj¹ po-
ziom porównywalny z poziomem uczniów w wieku 10–11 lat po 3–4
latach intensywnej nauki jêzyka w wymiarze przynajmniej 1 godziny
lekcyjnej dziennie. Intensywny rozwój drugiego jêzyka w zakresie
wszystkich sprawnoœci jêzykowych (tak¿e czytania i pisania) utrzymu-
je siê w dalszych latach nauki, tak ¿e dzieci w swoim rozwoju jêzyko-
wym zbli¿aj¹ siê coraz bardziej do kompetencji rodowitych u¿ytkow-
ników danego jêzyka drugiego lub co najmniej osi¹gaj¹ poziom kom-
petencji funkcjonalnej w tym jêzyku. Ponadto, jak ukazuj¹ to wyniki
badañ naukowych uzyskiwane w programach bilingwalnych na ca³ym
œwiecie, uczestnicy tych programów dorównuj¹, a czêsto nawet prze-
wy¿szaj¹ swych jednojêzycznych rówieœników pod wzglêdem rozwo-
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ju kompetencji jêzyka ojczystego, a tak¿e pod wzglêdem rozwoju po-
znawczego i osi¹gniêæ szkolnych, np. w zakresie matematyki. Tak za-
dowalaj¹ce wyniki osi¹gaj¹ wszystkie dzieci, bez wzglêdu na ich zdol-
noœci czy pochodzenie spo³eczne”17.

Wœród innych zalet wczesnego nauczania dwujêzycznego wymienia
siê „[...] realn¹ szansê rozwoju w trakcie dalszej nauki w szkole fun-
kcjonalnej kompetencji nie tylko w zakresie L2, ale równie¿ w zakre-
sie dalszego jêzyka obcego (L3), a mo¿e nawet jeszcze wiêkszej liczby
jêzyków obcych”18.

Zarówno badacze, jak i nauczyciele praktycy s¹ zgodni, ¿e „[...] op-
tymalnym rozwi¹zaniem w nauczaniu jêzyka obcego m³odszych ucz-
niów jest w³¹czenie go w ca³oœæ procesu kszta³cenia w klasach I–III”19.
Podejœcie takie nosi nazwê zintegrowanego nauczania przedmiotów
niejêzykowych i jêzyków obcych, i polega na kilkuminutowych fa-
zach w trakcie zajêæ z plastyki, muzyki, techniki, matematyki czy œro-
dowiska.

„Nauka komunikacji w innych jêzykach odbywa siê niemal niepo-
strze¿enie, niejako «przy okazji» poznawania innych treœci. Dzieci,
æwicz¹c rachunek pamiêciowy, próbuj¹ robiæ to samo w jêzyku nie-
mieckim. Rozmawiaj¹c po polsku o sobie, swoich bli¿szych i dalszych
œrodowiskach, poznaj¹ równie¿ niemieckie odpowiedniki niektórych
nazw zwi¹zanych z tematem i podejmuj¹ proste próby komunikacji
w ich zakresie [...]. Czêsto wykorzystujê ilustracje z podrêcznika czy
kart pracy «Weso³a szko³a» jako pretekst do rozmów w jêzyku niemiec-
kim. Uczniowie wypowiadaj¹ siê o tym, co ju¿ znaj¹. Nazywaj¹ osoby,
roœliny, zwierzêta, rzeczy, okreœlaj¹ ich wielkoœæ, kolor, usytuowanie
w przestrzeni itp. [...]. Doskona³¹ okazj¹ do utrwalenia nazw czynno-
œci s¹ przerwy œródlekcyjne lub zajêcia ruchowe. Kierujê wtedy do
dzieci proste informacje w jêzyku niemieckim, np.: Wir tanzen (tañ-
czymy), Wir rennen (biegamy), Wir springen (skaczemy), Wir schla-
fen (œpimy), Wir spielen Klavier (gramy na pianinie) itp.”20.
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Przedstawiona koncepcja zak³ada, ¿e nauczycielem jêzyka obcego
powinien byæ wychowawca. Zintegrowane nauczanie przedmiotów
niejêzykowych i jêzykowych jest bardzo dobrym wprowadzeniem do
w³aœciwego nauczania dwujêzycznego przedmiotów w drugim etapie
edukacji (kl. IV–VI). Realizowane jest w oparciu o programy autorskie
nauczycieli. Przeszkod¹ na drodze do upowszechnienia tej formy na-
uczania jest niewystarczaj¹ca znajomoœæ jêzyków obcych wœród nauczy-
cieli nauczania zintegrowanego.

Nauczanie bilingwalne
w szko³ach województwa opolskiego

W województwie opolskim nauczanie dwujêzyczne realizowane
jest: w Publicznym Gimnazjum nr 2 Dwujêzycznym w Oleœnie, Publicz-
nej Szkole Podstawowej nr 2 Dwujêzycznej w Oleœnie i w Publicznej
Szkole Podstawowej Dwujêzycznej w Solarni (gmina Bierawa). O otwar-
cie oddzia³ów dwujêzycznych stara siê Spo³eczna Szko³a Podstawowa
w Wêgrach, (gmina Turawa), plany takie ma równie¿ Publiczna Szko³a
Podstawowa nr 28 w Opolu. W szko³ach podstawowych edukacja
dwujêzyczna odbywa siê na dwóch etapach: I etap edukacyjny kl I–III,
oraz II etap edukacyjny kl IV–VI. Szko³y pracuj¹ w oparciu o w³asne pro-
gramy autorskie.

Szko³a w Oleœnie jest najstarsz¹ publiczn¹ szko³¹ podstawow¹ z od-
dzia³ami dwujêzycznymi. Nauczanie dwujêzyczne prowadzi od roku
szkolnego 1995/1996. Obecnie wraz z gimnazjum wchodzi w sk³ad
Zespo³u Szkó³ Dwujêzycznych w Oleœnie. Do dwóch oddzia³ów –
dwujêzycznego i ogólnego z poszerzon¹ nauk¹ jêzyka niemieckiego –
uczêszcza ok. 200 uczniów. Nauczanie dwujêzyczne w szkole w Oleœ-
nie prowadzone jest na podstawie koncepcji prof. Romana Lewickie-
go z Uniwersytetu Wroc³awskiego. W klasach I–III realizowany jest
„Program nauczania jêzyka niemieckiego na etapie zintegrowanej
dwujêzycznej edukacji wczesnoszkolnej.” Program ten uzyska³ pozy-
tywne recenzje i zosta³ dopuszczony do u¿ytku ogólnoszkolnego pod
numerem DKW – 4014/155/2000. Jest on wynikiem szeœcioletnich
prac zespo³u nauczycieli tej szko³y i pracowników naukowych Uniwer-
sytetu Wroc³awskiego. Zosta³ napisany dla dzieci niemieckiej mniej-
szoœci narodowej w Polsce, ale nie tylko, bo równie¿ z myœl¹ o „wszyst-
kich dzieciach, które chc¹ i wykazuj¹ zainteresowanie jêzykiem nie-
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mieckim”21. Program zawiera: treœci kszta³cenia jêzykowego, koncepcjê
edukacji dwujêzycznej (w rozpisaniu na treœci nauczania), koncepcjê
glottodydaktyczn¹ (zasady realizacji programu), przyk³adowe rozwi¹za-
nia metodyczne oraz uwagi o realizacji programu. Sk³ada siê z dwóch
czêœci. W pierwszej znajduj¹ siê szczegó³owe treœci kszta³cenia jêzyko-
wego w klasach I–III, czêœæ drug¹ stanowi¹ szczegó³owe treœci naucza-
nia dwujêzycznego.

Pocz¹tkowo program zak³ada³ ograniczone do jednej godziny tygo-
dniowo kszta³cenie jêzykowe w I klasie, nastawione g³ównie na wy-
równanie startu szkolnego dzieci o ró¿nych predyspozycjach, uzdol-
nieniach i umiejêtnoœciach jêzykowych. Po krótkim czasie nauczyciele
ewaluowali program i obecnie w I klasie odbywa siê pe³ne kszta³cenie
jêzykowe, a w klasach II i III, obok kszta³cenia jêzykowego, realizowa-
ne jest nauczanie dwujêzyczne w ramach nauczania zintegrowanego.

Szko³a podstawowa w Oleœnie obok oddzia³ów dwujêzycznych
prowadzi oddzia³y ogólne z rozszerzonym jêzykiem niemieckim. Wy-
nika to z jej koncepcji programowej i jest dobrym punktem wyjœcia do
porównañ wyników nauczania uczniów z obu oddzia³ów. Po zakoñ-
czeniu I i II etapu edukacyjnego przeprowadza siê sprawdzian wiedzy
ogólnej i umiejêtnoœci jêzykowych uczniów w obu wariantach.

Ramowy plan nauczania jêzyka niemieckiego i nauczania dwujêzycz-
nego na poszczególnych etapach edukacji w Publicznej Szkole Pod-
stawowej Dwujêzycznej nr 2 w Oleœnie przedstawia tabela22:

Przedstawiony ramowy plan nauczania jêzyka niemieckiego wynika
z koncepcji programowej szko³y. W praktyce liczba godzin kszta³cenia
jêzykowego jest wiêksza. Na podstawie oœwiadczeñ rodziców dekla-
ruj¹cych jêzyk niemiecki jako ojczysty, uczniowie klas I–III ucz¹ siê
trzy godziny tygodniowo jêzyka niemieckiego, w IV klasie cztery go-
dziny, a w klasach V–VI piêæ godzin. Ponadto ka¿dy uczeñ ma mo¿-
noœæ uczestniczyæ dodatkowo przez jedn¹ godzinê w tygodniu w zajê-
ciach kó³ka jêzyka niemieckiego. Ten rozk³ad godzin obowi¹zuje za-
równo w oddzia³ach dwujêzycznych, jak i ogólnych. Nie zmienia siê
natomiast zakres czasowy i procentowy treœci nauczanych dwujêzycz-
nie i odpowiada podanemu w tabeli. W pierwszym etapie edukacyj-
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nym obejmuje on ok. 25% treœci nauczania zintegrowanego w obrêbie
edukacji:

• spo³eczno-przyrodniczej;
• plastyczno-technicznej;
• muzycznej;
• matematycznej;
• motoryczno-zdrowotnej.
Na tym etapie nie przewiduje siê dodatkowej godziny na kszta³cenie

dwujêzyczne. W drugim etapie edukacyjnym dwujêzycznie naucza siê
przyrody oraz sztuki w VI klasie. Treœci realizowane dwujêzycznie
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Etap Klasa
Profil

podstawo-
wy

Profil
rozszerzo-

ny

Profil dwujêzyczny

j. niemiecki treœci dwujêzyczne

I 2 2
I etap
edukacyjny

II 2 2

Realizacja treœci
dwujêzycznych
w ramach nauczania
zintegrowanego,
poczynaj¹c od II kl.
Udzia³ dwujêzycznoœci
nie powinien
przekraczaæ 25% (bez
dodatkowych godzin
na dwujêzycznoœæ)

III 3 3
II etap
edukacyjny

IV 2 3 + 1k* 3+1k

Realizacja treœci
dwujêzycznych
w ramach bloku
przyrodniczego.
Udzia³ treœci dwujêzy-
cznych nie powinien
przekraczaæ 30%.
Liczbê godzin
na realizacjê bloku
przyrodniczego
zwiêkszono o trzy
na ca³y etap edukacji,
w klasach VI dodat-
kowo realizuje siê
dwujêzycznie treœci
z zakresu sztuki, nie
zwiêkszaj¹c liczby
godzin na realizacjê
bloku humanistycznego.
Dwujêzycznoœci na
lekcjach
nie przekracza 30%.

V 3 3 + 1k 3 + 1k
VI 3 3 + 1 k 3 + 1k

*1k – zajêcia dodatkowe (kó³ko) z jêzyka niemieckiego.



obejmuj¹ ok. 30% materia³u. Liczbê godzin na naukê przyrody zwiêk-
szono o trzy na ca³ym etapie edukacyjnym, tj. po jednej godzinie
w klasach IV, V i VI. Sztuki naucza siê w dotychczasowym wymiarze,
bez dodatkowej godziny.

Wed³ug koncepcji prof. R. Lewickiego pierwszy etap kszta³cenia jê-
zykowego nosi nazwê „Spotkania z jêzykiem” (kl. I–III).

„Dla tego etapu charakterystyczna jest naturalna, nieœwiadoma ak-
wizycja jêzyka. Ucz¹cy siê opanowuj¹ na tym etapie materia³ na po-
ziomie rutyn jêzykowych, potrzebnych do realizowania tzw. podsta-
wowej komunikacji”23.

Drugi etap zosta³ nazwany „Refleksje nad jêzykiem” (kl. IV–VI).
„Na tym etapie punkt ciê¿koœci przesuwa siê na uczenie œwiadome

i kontrolowane. Celem nauczania jest tu czêœciowe uœwiadomienie
struktur jêzykowych i ról komunikacyjnych/interakcyjnych i ich usy-
stematyzowanie, prowadz¹ce do automatycznego u¿ycia jêzyka”24.

Podstawowym celem zintegrowanej dwujêzycznej edukacji wczes-
noszkolnej jest opanowanie jêzyka niemieckiego na poziomie rutyno-
wym, aby móg³ on na dalszych etapach kszta³cenia jêzykowego staæ
siê instrumentem poznania. Wczesne uzyskanie dwujêzycznoœci ma
na celu umo¿liwienie uczniom brania czynnego uczestnictwa w zajê-
ciach prowadzonych w obu jêzykach. Wymaga to zdobycia wiedzy
i umiejêtnoœci jêzykowych wykraczaj¹cych poza poziom, jaki mo¿e
zapewniæ tradycyjne nauczanie jêzyka obcego. Na osi¹gniêcie takiego
poziomu, w którym jêzyk staje siê narzêdziem poznania, potrzeba –
wed³ug autorów omawianego programu – oko³o szeœciu lat kszta³ce-
nia w szkole. Program zak³ada wiêc, ¿e uczniowie powinni posi¹œæ
sprawnoœæ aktywnego pos³ugiwania siê obydwoma jêzykami jako „jê-
zykami szkolnymi”.

Autorzy programu wprowadzili zasadê, ¿e edukacjê jêzykow¹ (przy-
gotowanie jêzykowe) prowadzi nauczyciel germanista, natomiast zin-
tegrowan¹ edukacjê dwujêzyczn¹ (dzia³anie jêzykowe) nauczyciel
wychowawca danej klasy. Niezbêdna jest œcis³a wspó³praca nauczy-
cieli – wychowawcy i germanisty.

W czêœci omawiaj¹cej organizacjê pracy program zawiera wiele prak-
tycznych uwag dotycz¹cych pracy z dzieæmi. Ze wzglêdu na s³ab¹
zdolnoœæ koncentracji uwagi uczniów w tym wieku, autorzy zalecaj¹
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tak ró¿nicowaæ formy pracy, aby ka¿da z aktywnoœci nie trwa³a zbyt
d³ugo.

„W trakcie ka¿dego dnia wprowadza siê materia³, który wymaga od
uczniów wiêkszego skupienia i wysi³ku umys³owego. Takie momenty
powinny byæ oddzielone od siebie prostszymi zadaniami, jak malowa-
nie, majsterkowanie czy te¿ œpiewanie. Jednoczeœnie te w³aœnie aktyw-
noœci stwarzaj¹ mo¿liwoœæ wprowadzenia lub powtórzenia s³ownic-
twa obcojêzycznego (np. podpisanie rysunku w jêzyku obcym, œpie-
wanie piosenki, opisywanie wykonywanej czynnoœci). [...] S³aba kon-
centracja uwagi dzieci powoduje koniecznoœæ czêstych zmian aktyw-
noœci. Nauczyciel musi wiêc zaspokoiæ naturaln¹ w tym wieku potrze-
bê ruchu, st¹d te¿ ogromna rola zabaw, piosenek i rymowanek ³¹cz¹cych
ze sob¹ jêzyk, gesty i mimikê.[...] Powinno siê stwarzaæ jak najwiêcej
sytuacji, w których dzieci mówi¹. Przepisywanie do zeszytów list
s³ówek jest strat¹ czasu. Karty pracy powinny byæ tak skonstruowane,
aby zawiera³y ca³y materia³, który dzieci przyswoi³y sobie w danym
dniu.”

W programie wyszczególnione s¹ techniki:
• do nauczaniu s³ownictwa;
• s³u¿¹ce nauczaniu struktur gramatycznych;
• rozwijaj¹ce sprawnoœæ rozumienia ze s³uchu;
• rozwijaj¹ce sprawnoœæ czytania ze zrozumieniem;
• rozwijaj¹ce sprawnoœæ mówienia.
W podrozdziale „Dzia³ania jêzykowe” pokazane s¹ konkretne æwi-

czenia jêzykowe dotycz¹ce danego tygodnia kszta³cenia zintegrowa-
nego. Na koñcu programu wymienione s¹ przewidywane umiejêtno-
œci uczniów oraz sposoby ich oceniania.

Program jako ca³oœæ jest ciekaw¹ i spójn¹ koncepcj¹. Potwierdzaj¹ to
zarówno nauczyciele realizatorzy, jak równie¿ rodzice, którzy posy³aj¹
swoje dzieci na nauczanie dwujêzyczne.

Szko³y podstawowe, które chcia³yby prowadziæ oddzia³y dwujêzycz-
ne z niemieckim jêzykiem nauczania, maj¹ wiêc gotow¹ i sprawdzon¹
ofertê programow¹. W jakim stopniu zostanie wykorzystana i upow-
szechniona, zale¿y od dyrektorów szkó³ i organów prowadz¹cych.

Zakoñczenie

Koncepcja programowa Publicznej Szko³y Podstawowej Dwujêzycz-
nej nr 2 w Oleœnie, sk³adaj¹ca siê z programu nauczania jêzyka nie-
mieckiego na etapie zintegrowanej dwujêzycznej edukacji wczesno-
szkolnej oraz z dwujêzycznego nauczania wybranych przedmiotów,
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jest bardzo dobr¹ ofert¹ edukacyjn¹. Przeprowadzany na koniec pier-
wszego i drugiego etapu edukacyjnego sprawdzian wiedzy i umiejêt-
noœci uczniów jest potwierdzeniem jej wysokich walorów dydaktycz-
nych. Sk³ada siê on z dwóch czêœci: ogólnej i jêzykowej. Sprawdzian
wykaza³25 wy¿szy poziom kompetencji jêzykowych u uczniów klas
dwujêzycznych w porównaniu z rówieœnikami z klas o poszerzonej
nauce jêzyka niemieckiego. W czêœci dotycz¹cej wiedzy ogólnej do-
wiód³, ¿e dwujêzycznoœæ nie jest przeszkod¹ w jej zdobywaniu. Ucz-
niowie dwujêzyczni osi¹gnêli wyniki nieznacznie lepsze od uczniów
jednojêzycznych.

Kraj nasz potrzebuje wykszta³conych kadr, gotowych do skoku cy-
wilizacyjnego. W³adanie kilkoma jêzykami jest elementem tego wy-
kszta³cenia. Nadszed³ czas, by wcieliæ w ¿ycie postulat nauki dwóch
jêzyków obcych na ró¿nych szczeblach edukacji. Nauczanie dwujêzycz-
ne, pocz¹wszy od szko³y podstawowej, wydaje siê byæ dobr¹ propo-
zycj¹ na osi¹gniêcie wy¿szych kompetencji jêzykowych w krótszym
czasie oraz drog¹ do opanowania wiêkszej liczby jêzyków. Upowszech-
nienie tej formy nauczania na poziomie podstawowym wymaga
wprowadzenia regulacji prawnych podobnych do tych, jakie obo-
wi¹zuj¹ w przypadku gimnazjów i szkó³ ponadgimnazjalnych. Powin-
na byæ zachowana i pog³êbiona zasada wspó³pracy szkó³ dwujêzycz-
nych z placówkami naukowymi w celu monitorowania poziomu i efek-
tów nauczania. I na zakoñczenie – powinna byæ zachowana zasada
powszechnej dostêpnoœci do tego typu szkó³.

DARIUSZ WIDELAK

THE BILINGUAL EDUCATION IN THE FACE OF INTEGRATION OF THE
EUROPEAN SCHOOL’S SYSTEMS

(FOR EXAMPLE PRIMARY SCHOOLS OPOLE PROVINCE)

Today in the contemporary world exists enormous social demand for
ability of using foreign languages. That’s why study of foreign language
should begin from the youngest ages, because the young child is capable
of studying foreign language in natural way and it influences good on his
efficiency of intellectual. More often there are introduced classes in foreign
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language in schools, but a fundamental pillar are linguistic schools and
private teachers.

The bilingual teaching increases efficiency of learning foreign language,
motivation to study and activity. If we bring this type of teaching into ef-
fect on different grades of school we will count on increasing of linguistic
competences and also mastering more than one foreign language by pupils.
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TATIANA K£OSIÑSKA

Nauczyciel w œwiecie technoewolucji

„Czytania i pisania trzeba siê nauczyæ,
natomiast wobec przekazów audiowizualnych

i multimedialnych zdajemy siê na doœwiadczenia praktyczne”1.

Poziom cywilizacyjny i przyjête cele wymagaj¹ edukacyjnego myœle-
nia innowacyjnego, stawiaj¹cego osobê ucz¹c¹ siê w centrum za³o¿eñ.
Wa¿nym celem dydaktycznym jest stworzenie uczniom warunków in-
telektualnych i materialnych zgodnych z europejskimi standardami,
umo¿liwiaj¹cych zdobywanie wiedzy na miarê nowego stulecia.

Gdy œwiat siê zmienia w b³yskawicznym tempie, z pewnoœci¹ wia-
domo, ¿e wiedza raz zdobyta nie wystarczy na ca³e ¿ycie. Wyzwaniem
jest wiêc edukacja permanentna z akcentem na wyposa¿enie w umie-
jêtnoœci i sprawnoœci wskazuj¹ce drogê do samokszta³cenia, samoroz-
woju i doskonalenia jednostki.

Wspó³czesne pokolenie musi byæ w³aœciwie przygotowane do korzysta-
nia z najnowszych osi¹gniêæ technologii informacyjnych. W ostatnim dzie-
siêcioleciu obserwuje siê dynamiczny rozwój zastosowañ komputerów
w edukacji. Postêp jest widoczny, jednak nie do koñca wiadomo, jaka jest
skutecznoœæ jego oddzia³ywania na podmioty procesu edukacyjnego. Tech-
nologia u³atwiaj¹ca ¿ycie niekoniecznie musi siê sprawdziæ. We wspó³czes-
nym œwiecie zawirowañ i komplikacji wielu ludzi nie nad¹¿a, b¹dŸ nie
chce nad¹¿yæ za wspó³czesn¹ cywilizacj¹. Ich wybory s¹ mniej lub bardziej
œwiadome, ale zawsze przynosz¹ okreœlony skutek.

Jak wiêc nauczyciele poruszaj¹ siê w œwiecie technologii informacyj-
nej? Czy podejmuj¹ dzia³ania adekwatne do wspó³czesnych wymo-
gów edukacyjnych? Jaka jest ich wiedza o wyznacznikach wspó³czes-

1 M. F u r m a n e k, Medialna komunikacja sieciowa jako nowa jakoœæ komuni-
kacji spo³ecznej, [w:] Kompetencje medialne spo³eczeñstwa wiedzy, red. W. Stryko-

wski, W. Skrzydlewski, Poznañ 2004, s. 141.



nej cywilizacji? Czy, i w jaki sposób, d¹¿¹ do uzupe³niania swojego
wykszta³cenia, by móc sprostaæ nowoczesnemu nauczaniu, nie gubi¹c
siê przy tym i nie popadaj¹c w skrajnoœæ? I wreszcie: czy maj¹ œwiado-
moœæ tak istotnej zmiany, która dzieje siê w ich otoczeniu – czy chc¹
tego, czy te¿ nie – tak¿e przy ich udziale?

Z problemem zmierzono siê podczas badañ diagnostycznych prze-
prowadzonych w 2003 r. wœród 154 studentów podnosz¹cych swoje
kwalifikacje, w ramach studiów podyplomowych na kierunku kszta³ce-
nie zintegrowane na Uniwersytecie Opolskim. Badani byli czynnymi
nauczycielami pracuj¹cymi w szkole w klasach pocz¹tkowych. Kwes-
tionariusze ankiety zawieraj¹cej pytania otwarte i z kafeteri¹ wype³ni³o
159 studentów, analizie poddano 154 ankiety. Nauczyciele reprezento-
wali ró¿ne województwa: opolskie (74%), dolnoœl¹skie (12%), œl¹skie
(8%) i œwiêtokrzyskie (6%). Œrednia wieku studentów wynios³a 32 lata.
Spoœród ogó³u badanych by³o 17 (11%) mê¿czyzn.

Kilkadziesi¹t lat temu S. Lem prorokowa³, ¿e „technoewolucja niesie
wiêcej z³a ni¿ dobra” w odniesieniu do sytuacji, gdy „[...] cz³owiek staje
siê wiêŸniem tego, co sam stworzy³, istot¹, która w miarê zwiêkszania tej
wiedzy, w coraz mniejszym stopniu mo¿e decydowaæ o swoim losie”.

Pogl¹d badanych nauczycieli na technologiê ogarniaj¹c¹ coraz szer-
sze obszary naszego ¿ycia jest, jak wynika z ich wypowiedzi, zgo³a od-
mienny (wykres na rys. 1).

Rys. 1. Ocena wp³ywu technologii na ¿ycie w odczuciu badanych nauczycieli
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Ponad po³owa badanych (57%) nie widzi wyraŸnie okreœlonego zagro-
¿enia. W okreœleniach „dobra” p³yn¹cego z technoewolucji na pierw-
szym planie pojawia siê argument szybkiego przep³ywu i dostêpu do in-
formacji. Do pozytywnych stron w dalszej kolejnoœci nale¿¹ m.in.: Ÿród³o
czerpania wiedzy, poszerzanie wiadomoœci, mo¿liwoœæ skupienia uwagi
i efektywniejszego uczenia siê (wa¿ne szczególnie dla osób nie lubi¹cych
uczyæ siê w grupach: zachowanie swojego tempa, techniki, metody),
mo¿liwoœæ przenoszenia siê w czasie i przestrzeni, udogodnienie dla
osób niepe³nosprawnych w zakresie wielu potrzeb, podejmowanie zdal-
nego studiowania oraz poszerzenie granic komunikowania siê. Dla 31%
ankietowanych bli¿sze jest okreœlenie technoewolucji jako z³ego zjawis-
ka, poniewa¿: zanika bezpoœredni kontakt interpersonalny, zaburza wra¿-
liwoœæ, uzale¿nia od komputera. A tak¿e, co mo¿e wydawaæ siê przewrot-
ne, wystêpuje zauwa¿alny brak czasu. Pozostali respondenci (12%) maj¹
wywa¿one podejœcie, generalnie stwierdzaj¹c, ¿e we wszystkim powi-
nien byæ zachowany umiar, dostrzegaj¹c jednoczeœnie i wady, i zalety
wspó³czesnego rozwoju techniki.

Dezaktualizacja wiedzy zdobytej na studiach, spowodowana wielo-
ma zmianami czynników zewnêtrznych, wywo³uje koniecznoœæ uzu-
pe³niania luki powsta³ej w wyniku tego procesu. Nie wszyscy nauczy-
ciele jednak s¹ w stanie, chocia¿ chc¹ (amerykañscy nauczyciele
mog¹, ale nie zawsze chc¹ – 75%; polscy nauczyciele w 83% chc¹, ale
nie zawsze mog¹), nad¹¿aæ za postêpem. Wobec wielu trudnoœci nie
zawsze maj¹ ochotê na wyœcig z czymœ, co wydaje im siê nie do
uchwycenia, nie mówi¹c ju¿ o wyprzedzeniu. Ta iluzja niemo¿noœci
jest doœæ czêsto prze³amywana wymogami w³adz ministerialnych, a co
za tym idzie, tak¿e wizj¹ ewentualnej utraty dotychczasowej stabilnej
pozycji zawodowej. W desperackim odruchu podejmuj¹ dzia³ania,
które maj¹ podnosiæ ich kwalifikacje zawodowe. W œlad za t¹ despe-
racj¹ pod¹¿a czêsto zagubienie, bezradnoœæ zawodowa, czêœciej ukry-
ta ni¿ jawna. A jeœli ju¿ posiadaj¹ wiedzê, to wci¹¿ jeszcze nie bardzo
wiedz¹, co z ni¹ zrobiæ, jak j¹ wykorzystaæ z po¿ytkiem dla siebie
i otoczenia. Tymczasem „[...] od wykorzystania i umiejêtnoœci pos³u¿e-
nia siê mo¿liwoœciami, jakie daj¹ nam technologie informacyjno-ko-
munikacyjne, zale¿y w du¿ym stopniu zakres, do którego jednostka
mo¿e zakreœliæ swoj¹ rolê w ustalaniu w³asnej œcie¿ki edukacyjnej”2.
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Zadaniem czynnych nauczycieli jest jednak koniecznoœæ aktualizacji
informacji w dziedzinie najnowszych zdobyczy cywilizacyjnych. Pro-
blematyka kszta³cenia i doskonalenia nauczycieli jest wci¹¿ szeroko
omawiana i, zdaje siê – zgodnie z obecnymi trendami – nie mieæ koñ-
ca. Mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e obszar zainteresowañ teoretyków
i badaczy oscyluje obecnie wokó³ analizy czynników okreœlaj¹cych
skutki oddzia³ywania nowych technologii informacyjnych na spo³eczeñ-
stwo oraz na badaniu umiejêtnoœci ucz¹cych siê i nauczaj¹cych w za-
kresie umiejêtnoœci wykorzystywania nowych mediów w realizacji
procesu samokszta³cenia i kszta³cenia3.

Dla respondentów g³ównym (83,5%) wyznacznikiem wspó³czesnej
cywilizacji s¹ nowoczesne œrodki komunikowania, jednak ponad po³owa
badanych (54,7%) preferuje media tradycyjne (wykres na rys. 2).

Rys. 2. Najczêœciej stosowane media w procesie edukacji wymienione w opinii
badanych pedagogów

Otrzymane wyniki znajduj¹ swoje potwierdzenie w opracowaniu pt.
Edukacja – jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miêdzynarodo-
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3 Zob.: Media a edukacja, red. W. Strykowski, Poznañ 1997, 1998, 2000; Media
i edukacja w dobie integracji, red. W. Strykowski, W. Skrzydlewski Poznañ 2002;
Edukacja medialna, red. J. Gajda, S. Juszczyk, B. Siemieniecki, K. Wenta, Toruñ
2002; Edukacja medialna w spo³eczeñstwie informacyjnym, red. S. Juszczyk, Toruñ
2002.
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wej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodn. J. Delorsa,
wydanym przez Stowarzyszenie Oœwiatowców Polskich 1998 r. w War-
szawie, gdzie czytamy:

„[...] rozwój technologii nie odbywa siê wcale ze szkod¹ dla s³owa
pisanego, lecz przywraca jemu zasadnicz¹ rolê, i ksi¹¿ka, chocia¿ nie
jest ju¿ jedynym œrodkiem dydaktycznym, zajmuje nadal centralne
miejsce. Dla nauczyciela wa¿ne jest wiêc odpowiednie zachowanie
proporcji pomiêdzy prac¹ z ksi¹¿k¹, a programami multimedialnymi
i internetem”4.

Dla badanych nauczycieli istotnym wyznacznikiem wspó³czesnej
cywilizacji jest równie¿: jakoœæ i liczba osób wszechstronnie wykszta³-
conych (38,4%), wspó³czeœnie myœl¹cy pedagog (33,9%), technologia
komputerowa (29,3%) oraz efektywne nauczanie (25,1%). Wa¿kim syg-
na³em jest zwrócenie uwagi przez 24,7% badanych na nabywanie kom-
petencji w zakresie stosowania technologii informacyjnej.

Jak wykazuj¹ wyniki badañ z 2001 r., przeprowadzonych przez fir-
mê Net Day, 30% amerykañskich nauczycieli uwa¿a siê za dobrze
przygotowanych do stosowania komputerów i internetu w swojej pra-
cy. Nauczyciele polscy, wed³ug wyników moich dotychczasowych ba-
dañ5, prawie wszyscy (83%) uwa¿aj¹, ¿e ich proces alfabetyzacji
w tym zakresie jest na tyle zaawansowany, ¿e mogliby z powodze-
niem wykorzystywaæ komputery i internet bez pomocy informatyka.
Swoje mo¿liwoœci oceniaj¹ dosyæ wysoko, raczej „na wyrost”, zgodnie
z lansowan¹ od pewnego czasu przez niektórych zasad¹ w tym œrodo-
wisku: „nawet jak nie wiesz – to wiesz”. (Oceniam to m.in. na podsta-
wie uczestnictwa w pracach w komisji egzaminacyjnej ds. uzyskiwa-
nia stopni awansu zawodowego przez nauczycieli.)

Nauczyciele nie zawsze zdaj¹ sobie sprawê z tego, ¿e bardzo wiele
zale¿y od nich. Okazuje siê, jak twierdzi G. £asiñski, ¿e „[...] wiêkszoœæ
nauczycieli nie docenia znaczenia aran¿acji pomieszczeñ dydaktycz-
nych w kszta³towaniu umiejêtnoœci komunikacyjnych”6, a przecie¿ tak
naprawdê niewiele trzeba, by w sali lekcyjnej znalaz³o siê chocia¿ jed-
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4 Cyt. za: J. M o r b i t z e r, Technologia informacyjna – kontekst zagro¿eniowy,
[w:] Informatyczne przygotowanie nauczycieli w okresie zmian i transformacji,
red. J. Migda³ek, B. Kêdzierska, Kraków 2002, s. 246.

5 T. K ³ o s i ñ s k a, Zaanga¿owanie nauczycieli w przekszta³canie szkolnej rze-
czywistoœci, [w:] Informatyczne przygotowanie nauczycieli w okresie zmian i trans-
formacji, red. J. Migda³ek, B. Kêdzierska, Kraków 2002.

6 G. £ a s i n s k i, Sztuka prezentacji, Poznañ 2000, s. 142.



no stanowisko komputerowe. W wiêkszoœci nauczyciele ci¹gle jesz-
cze nie potrafi¹ podejmowaæ dzia³añ organizacyjnych w celu udosko-
nalenia procesu dydaktyczno-wychowawczego. Problem zaniedbania
edukacji medialnej w Polsce nie jest obojêtny badaczom tego obszaru.
O zaniedbaniach w tym zakresie mówi m.in. W. Godzic w raporcie
o stanie edukacji medialnej w naszym kraju. Istota tkwi w wiedzy na
temat mediów elektronicznych, tzn. telewizji, wideo, komunikowania
siê za pomoc¹ przekazów internetowych; ich œrodków wyrazowych,
tendencji rozwojowych oraz sposobów rozumienia wytworów tych¿e
przez u¿ytkowników i umiejêtnoœci korzystania z nich7.

Zg³oszenie chêci na stosowanie techniki komputerowej w swojej
pracy nie zawsze jest równoznaczne z mo¿liwoœciami korzystania
w odpowiedni sposób z nowoczesnych narzêdzi dydaktycznych.
Wœród badanej grupy respondentów istnieje jednak doœæ du¿a œwia-
domoœæ podnoszenia poziomu nauczania. Z udzielonych odpowiedzi
wynika, ¿e gdyby mieli mo¿liwoœæ faktycznego stosowania ró¿norod-
nych programów komputerowych, to poszczególne etapy edukacji
mia³yby odpowiedni poziom kreatywnoœci.

Rys. 3. Mo¿liwoœci wykorzystania komputera
w poszczególnych œcie¿kach edukacyjnych
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Wobec dotychczasowego funkcjonowania na rynku wydawniczym
multimedialnych wielorakich programów dydaktycznych uzasadnio-
ne s¹ wskaŸniki otrzymane w tej czêœci badañ. Rzeczywiœcie, najbar-
dziej popularne w edukacji szkolnej jest wykorzystanie komputera do
zajêæ polonistycznych (51,3%). Ma to swoje odzwierciedlenie w obser-
wowanej praktyce szkolnej. Nauczyciele chêtnie siêgaj¹ po ten nowo-
czesny œrodek dydaktyczny podczas realizacji edukacji œrodowisko-
wej (29,3%). Wyjœcie w plener nie staje siê konieczne. (Nawet obser-
wacja wzrostu przys³owiowej pietruszki mo¿e siê odbywaæ na szkla-
nym ekranie.) Natomiast edukacja matematyczna (3,7%) nie cieszy siê
wielk¹ popularnoœci¹, choæ powinna.

Powo³uj¹c siê na badania przeprowadzone przez MEN, M. Sys³o
konstatuje, i¿ dotychczasowe dzia³ania w naszym kraju – w zakresie
przygotowania wszystkich nauczycieli do stosowania technologii in-
formacyjnej – maj¹ charakter rozproszony i w niewielkim tylko stop-
niu skoordynowany celami. S³uchacze nie maj¹ œwiadomoœci docelo-
wo nabytych umiejêtnoœci podczas szkoleñ, a oœrodki organizuj¹ce
ten typ nauczania nie s¹ niczym obligowane do oferowania szkoleñ
œciœle ukierunkowanych na potrzeby nauczycieli. Jak wynika z uzys-
kanych danych, 30% nauczycieli przeszkolonych w zakresie technolo-
gii informacyjnej (czyli niewiele ponad 10% wszystkich nauczycieli)
wykorzystuje nabyte umiejêtnoœci na swoich zajêciach. Badania wska-
zuj¹ na ma³¹ efektywnoœæ szkoleñ w sensie ich wp³ywu na bezpoœred-
nie dzia³ania edukacyjne nauczycieli w szkole8.

Stopieñ umiejêtnoœci obs³ugi komputera jest istotnym kryterium sa-
mooceny nauczycielskiej w badaniach prezentowanych w niniejszym
artykule. Z ogó³u populacji badawczej siedem osób (4,5%) nie ma kom-
putera w domu i w ogóle nie potrafi pracowaæ z komputerem. Pozos-
tali nauczyciele oceniali swoje mo¿liwoœci w trójstopniowej skali po-
ziomu umiejêtnoœci (tab. 1).

Spoœród zdecydowanej wiêkszoœci (79,2%) ankietowanych znajduj¹
siê te, które posiadaj¹ komputer w domu, co wcale nie oznacza
po¿¹danego przez badaczy stopnia umiejêtnoœci wykorzystania go do
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8 M. M. S y s ³ o, Szko³a pocz¹tkiem profesjonalnego przygotowania przysz³ych
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nie nauczycieli w okresie zmian i transformacji, red. J. Migda³ek, B. Kêdzierska,
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pracy zawodowej. Niepokoj¹cy jest zg³oszony procent nauczycieli
(24,6%), którzy okreœlili swoje umiejêtnoœci pos³ugiwania siê kompu-
terem w stopniu „niskim”, mimo ¿e ukoñczyli kurs komputerowy. Po-
wodem takiego stanu rzeczy jest, jak okreœlali nauczyciele, m.in. to,
¿e: „wiadomoœci, które nabyli w niewielkim stopniu przydaj¹ im siê
w dziedzinie, której ucz¹”; „by³o za du¿o czystej informatyki, która
w mojej pracy nie jest mi przydatna”; „chcia³abym wykorzystywaæ kom-
puterowe programy edukacyjne na zajêciach w szkole, ale nie do koñ-
ca mnie tego nauczono”; „na kursie komputerowym by³o wiêcej teorii
ni¿ praktyki przygotowuj¹cej na przyk³ad do stosowania multimedial-
nych programów edukacyjnych w ramach kszta³cenia zintegrowane-
go”. Pojawi³a siê równie¿ argumentacja oceniaj¹ca umiejêtnoœci w³asne
i stan techniczny posiadanego sprzêtu: „mimo to, ¿e mam komputer w
domu, uwa¿am, ¿e nie umiem obs³ugiwaæ go w stopniu mnie zado-
walaj¹cym, poniewa¿ wielu czynnoœci nie mogê æwiczyæ z powodu
sprzêtu niskiej klasy”.

Najwiêcej badanych, prawie trzy czwarte (70,5%), posiadaj¹cych kom-
puter w domu, to tak¿e absolwenci podstawowych kursów kompute-
rowych, którzy swoje umiejêtnoœci w zakresie obs³ugi komputera oce-
nili jako „œrednie”; 24,7% osób z tej grupy mia³o równie¿ zajêcia z infor-
matyki na studiach, które niedawno ukoñczyli. Niewiele osób (4,9%)
okreœli³o swoje umiejêtnoœci jako „bardzo dobre”, przy czym oprócz
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T a b e l a 1

Okreœlenie stopnia w³asnej umiejêtnoœci poprawnej obs³ugi komputera
w odczuciu badanych N = 147

Liczba posiadaczy
komputera domowego:

n* = 122 [%]

Liczba nieposiadaj¹cych
komputera domowego:

n* =25 [%]

stopieñ Ÿród³o nauki stopieñ Ÿród³o nauki

• niski • brak umiejêtnoœci mimo
ukoñczonego kursu
komputerowego

24,6 • niski • samodzielna nauka,
kurs komputerowy

48,0

• œredni • podstawowy kurs
komputerowy, zajêcia
informatyczne na studiach

70,5 • œredni • zajêcia informatyczne
na studiach

36,0

• wysoki • kurs komputerowy,
nauka w³asna

4,9 • wysoki • kurs komputerowy,
zajêcia informatyczne
na studiach

16,0

* nauczyciele



ukoñczonego kursu komputerowego pojawi³ siê termin dodatkowego
wspomagania edukacyjnego – „nauka w³asna”.

Argumentacja osób, które nie maj¹ komputera w domu (20,8%) jest
bardzo podobna. W tej grupie prawie po³owa (48%) umie obs³ugiwaæ
komputer w stopniu „niskim” i ukoñczy³a kurs komputerowy, jak rów-
nie¿ stara siê pracowaæ samodzielnie. W przypadku osób, które nie
maj¹ odpowiedniego sprzêtu komputerowego w domu, proporcje
stopniowania umiejêtnoœci obs³ugi komputera „œredni” i „wysoki”
uk³adaj¹ siê w nieco odwrotnej kolejnoœci ni¿ u osób, które maj¹ kom-
puter w domu. A¿ 16% badanych tej grupy postawi³o swoje umiejêt-
noœci na poziomie „wysokim”. Osoby te ukoñczy³y (odpowiedni ? –
T. K.) kurs komputerowy i mia³y zajêcia informatyczne na studiach.
Ich wysoka samoocena poparta zosta³a takimi stwierdzeniami jak:
„oprócz niezbêdnych zajêæ teoretycznych nauczy³am siê rzetelnej
obs³ugi komputera, która przydaje mi siê w praktyce szkolnej”; „na
studiach dowiedzia³am siê o istnieniu bardzo ciekawych programów
multimedialnych, które umiem teraz wykorzystaæ na zajêciach”;
„umiejêtnoœci wyniesione z kursu komputerowego i studiów daj¹ mi
szansê urozmaicania procesu dydaktycznego i programy komputero-
we wykorzystujê jako wspomaganie w realizacji poszczególnych eta-
pów kszta³cenia”.

Otrzymane w tej czêœci badañ parametry wskazuj¹ na zgodnoœæ z in-
terpretacj¹ M. M. Sys³o, dotycz¹c¹ formy i jakoœci kursów komputero-
wych przygotowuj¹cych do wykorzystania nabytych umiejêtnoœci
w procesie nauczania i uczenia siê.

Niezwykle istotny jest fakt, ¿e nauczyciele zaczynaj¹ doceniaæ ko-
rzyœci p³yn¹ce z doskonalenia, poszerzania swojej wiedzy, umiejêtno-
œci jej wykorzystania oraz nabywania niezbêdnych kompetencji. Auto-
ocena respondentów w zakresie przygotowania do stosowania tech-
nologii informacyjnej w dziedzinie, której ucz¹, wypad³a doœæ s³abo,
choæ niew¹tpliwie odsetek nauczycieli posiadaj¹cych podstawowe
umiejêtnoœci ci¹gle wzrasta.

Nauczyciele maj¹ œwiadomoœæ mizerii w strukturze edukacji. Za
g³ówn¹ przyczynê takiego stanu rzeczy uznali brak wyposa¿enia pla-
cówek w odpowiednie œrodki i wspó³czesne narzêdzia nauczania. Ta
niedogodnoœæ jawi siê im jako najistotniejsza z przyczyn tak niskiego
poziomu stosowania technologii informacyjnej w procesie edukacyjnym.
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Odpowiednie przygotowanie nauczycieli mo¿e znacz¹co zmieniæ
oblicze szko³y, której zadaniem jest przygotowaæ nowe pokolenie –
poprzez adekwatne dzia³ania pedagogiczne – do twórczego wejœcia
w struktury Unii Europejskiej. Wobec nowych wyzwañ edukacyjnych
stoj¹ tak¿e uniwersytety, które w wyniku ewolucji strukturalnej, poprzez
zmianê form i metod nauczania, staraj¹ siê wskazywaæ obecnie najlepsz¹,
najbardziej nowoczesn¹ drogê poruszania siê w œwiecie technologii infor-
macyjnej. Zmiany w zakresie dostêpu do Ÿróde³ wiedzy implikuj¹ przemia-
ny organizacyjne i metodyczne w procesie kszta³cenia. Szko³a, która jako
„dom wiedzy” jest obecnie tradycyjnym Ÿród³em przekazywania informa-
cji, zapewne w nied³ugim czasie stanie siê przede wszystkim Ÿród³em
opanowywania nowych technik ich zdobywania.

Zainteresowanie technologi¹ ma z pewnoœci¹ swoje uzasadnienie.
Niemniej w obszarze zw³aszcza edukacyjnym musi mieæ ono pewne
granice, które powinny byæ wyznaczane przez rozumnego nauczycie-
la-praktyka, spokojnie patrz¹cego w przysz³oœæ, œwiadomego wartoœci
swej edukacji. Nie kwestionuje siê istotnej roli mass mediów i hiper-
mediów w dobie zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci, która dotyka tak¿e,
a mo¿e przede wszystkim, sfery edukacyjne wspó³czesnego cz³owie-
ka. We wspó³czesnym œwiecie priorytetem staje siê posiadanie œwia-
domoœci istnienia szans i zagro¿eñ, jakie niesie ze sob¹ technoewolu-
cja.

TATIANA K£OSIÑSKA

THE TEACHER IN THE LIGHT OF TECHNOEVOLUTION

In times where the world is changing persistently the knowledge acqui-
red once isn’t sufficient. Therefore a real challenge is a permanent educa-
tion. A special importance has development of using computers in tea-
ching. But not for everyone it becomes convenience. Well one of task of
active teachers becomes necessity of acquiring abilities. Abilities of using a
new media in realization process of studying and educating. This article
also brings up advantages and disadvantages of technoevolution.
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BRONISLAVA KASÁÈOVÁ

Uèite¾ská profesionalita v aktuálnych trendoch

Úvod

Uèite¾ská profesia prekonáva v súèasnosti vo všetkých vzspelých
krajinách Európy premeny, ktorých charakter predurèujú vývojové
trendy danej spoloènosti, školská realita, vývoj vied, najmä pedagogi-
ky a spolupracujúcich odborov. V rámci pedagogiky sa uèite¾skou pro-
fesiou zaoberá pedeutológia – teória uèite¾skej profesie. V súèasnosti
viacerí autori zdôrazòujú potrebu posilni�intenzitu skúmania a roz-
víjania predmetu tejto vednej subdisciplíny.

Téma profesionalita uèite¾a naso¾uje nieko¾ko otázok:
Aké sú všeobecné po�iadavky na profesiu?
V akom štádiu vývoja sa nachádza uèite¾ská profesionalita?
V èom spoèíva profesionalita uèite¾a?
Èo utvára profesionalitu uèite¾a?

Východiská profesionality alebo aké sú všeobecné
po�iadavky na profesiu?

Ka�dá profesia formuluje svoje špecifiká na základe všeobecných
východísk [Alan, 1989]:

� individuálne – osobnostné predpoklady a charakteristiky pro-
fesionála, ktoré má spåòa�;

� spoloèenské – v ktorej sa formulujú úlohy a povinnosti profesio-
nála a po�iadavky spoloènosti na jeho pracovný výkon a dosahované
efekty, ako aj akceptovate¾né normy jeho profesionálneho konania;

� kvalifikaèné – v ktorej sa konkretizuje po�adované vzdelanie,
jeho úroveò, typ, špecializácia a po�iadavky na ïalší kvalifikaèný pos-
tup.



Profesie predstavujú vzorce zamestnaní, ktoré majú vysoko rozvi-
nuté sústavy noriem odvodených z ich špecifickej roly v spoloènosti.
[Ko�a, 1998].

Profesionalizácia je mo�ná, ak sú zachované urèité podmienky pro-

fesionality:
• vysoká úroveò odborných znalostí;
• nezávislos� expertného posúdenia potrieb klienta;
• obrana profesionálneho stavu pred dilentantizmom a šarlatánstvom;
• vytváranie odborných asociácií a etického kódexu pre autonómne

posúdenie výkonu.
Pre uèite¾skú profesiu treba sformulova�tieto podmienky, ako aj po�ia-

davky na obhajobu a ochranu príslušníkov profesie pred nepri-
meranými zásahmi zvonka.

Vývoj uèite¾skej profesie alebo v akom štádiu vývoja
sa nachádza uèite¾ská profesionalita?

Z h¾adiska vývoja uèite¾skej profesie A. Hargreaves (2000) v práci
Four Ages of Professionalism and Professional Learning rozlišuje štyri
etapy:

• Predprofesionálne obdobie. Za koniec predprofesionálnej éry sa
pova�uje prvá polovica 20. storoèia. Spoloèensky bola potreba uèite¾ov
determinovaná najmä zavádzaním všeobecnej školopovinnosti. Uèite¾ské
povolanie sa pova�ovalo skôr za poslanie, nie za profesiu v pravom
zmysle slova. Svedèila o tom práve kvalifikaèná úroveò, kde nároky
na uèite¾a neboli presne vyšpecifikované a uèite¾om sa stával vo väèši-
ne prípadov polovzdelanec a nadšenec.

• Obdobie profesionálnej autonómie. Táto éra je vymedzená od 2.po-
lovice 20. storoèia do 70-tych rokov. Spoloèensky ju urèili snahy
o demokratizaèné reformy vzdelávacích systémov a chápanie vzdela-
nia ako investície do ¾udského kapitálu, nárast �iakov v školách spô-
sobený populaènou explóziou a predl�ovaním povinného vzdeláva-
nia. Profesionalizáciu podporilo zavedenie a zvyšovanie riadnej
pregraduálnej prípravy uèite¾ov, ktorá sa postupne stala povinnou.
Podstatne zvýšil spoloèenský status uèite¾a.

• Obdobie krízy profesie a deprofesionalizácie. Od sedemdesiatych
rokov 20. storoèia sa zaèali prejavova�znaky nastupujúcej krízy uèi-
te¾skej profesie. Táto bola vyvolaná vlnou kritiky zo strany spoloèen-
skej praxe, ktorá signalizovala nedostatoènú prípravu absolventov
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škôl pre ekonomické a sociálne systémy. Spoloèenský status sa zní�il
zni�ovaním dotácií, spoloèenská potreba uèite¾ov poklesom popula-
ènej krivky.

• Neoprofesionalizmus – h¾adanie novej profesionálnej identity. De-
vä�desiateroky zaznamenali výrazné snahy o h¾adanie novej uèite¾skej
profesionality v medzinárodnom meradle. Vyvolali ich zmeny v myslení
a konaní ¾udí v postmodernej spoloènosti. Vyspelé krajiny prijímajú
koncept spoloènosti zalo�enej na poznatkoch, v ktorej sú škola a uèi-
telia pova�ovaní za k¾úèové sily jej rozvoja. H¾adajú sa cesty nového
profesionalizmu uèite¾ov. Mení a posilòuje sa vz�ah štátnej školskej
politiky a inštitúcií pripravujúcich uèite¾ov vo vyspelých krajinách a do-
chádza k snahám o integráciu národných systémov prípravy uèite¾ov.
Tieto sa u� v 90-tych rokoch 20. storoèia prejavili v prípravách refo-
riem uèite¾ského vzdelávania.

Poòatie profesionality v uèite¾skej profesii alebo v èom
spoèíva profesionalita uèite¾a?

Uèite¾stvo sa v týchto súvislostiach chápe ako jedna zo sociálnych
a pomáhajúcich profesií. Je profesionálne ukotvená v edukaènej reali-
te a napåòa edukaèné ciele. Jedným zo zásadných zmien v chápaní
uèite¾skej profesie, je premena ponímania uèite¾a ako transmisívneho
odovzdávate¾a poznatkov na pomáhajúceho, reflektujúceho pro-

fesionála poskytujúceho urèitú odbornú „slu�bu“. Slu�bu pomoci pri
rozvoji die�a�av procese edukácie, prièom profesionálna etika diktuje:
vychádza�zo špecifík klienta – die�a�a,po�iadaviek klienta – rodièa
a potrieb klienta – spoloènosti.

Helus (1995) sformuloval nároky na profesiu uèite¾a:
1. Uèite¾ má by�odborníkom na úrovni magisterského vzdelania.
2. Má preukazova�osobnostnú zrelos� .

3. Uèite¾ má by� akceptovate¾ným partnerom pre rodièov,
predstavite¾ov obce, iných odborníkov .

4. Uèite¾ má schopnosti a vô¾u k celo� ivotnému vzdelávania.

Dimenzie profesionality uèite¾a alebo èo utvára
profesionalitu uèite¾a?

V týchto súvislostiach sa javí ako neodkladné sformulova� pro-
fesionálne po�iadavky na uèite¾skú profesiu. Odvodením od všeo-
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becných východísk vyjadrujeme tri dimenzie uèite¾skej profesio-

nality . Ka�dá má cie¾ a znaky profesionality ktorými je merate¾ná

alebo evidovate¾ná, teda zjavná.
1. Personálna dimenzia profesionality sa utvára v procese osob-

nostného zrenia a rozvoja, prièom výrazným znakom jej dosiahnutia je
osobnostná zrelos�(angl. maturity, matureness) psychologicky merate¾-
ný znak.

2. Etická dimenzia profesionality sa utvára výchovou, preberaním
mravných vzorcov správania. Jej znakom je osobná mravnos�– étos
(angl. ethics) uèite¾a. Prejavuje sa v mravnom konaní, správaní, posto-
joch a názoroch a je kontrolovate¾ná spoloèenskou akceptáciou.

3. Odborná dimenzia profesionality sa utvára v procese vzdelá-
vania, je daná kvalifikaènými po�iadavkami, ktoré sú legislatívne dané
stupòom a typom vzdelania. Jej znakom je kvalifikácia (ang. qualifica-
tion). Mala by by�merate¾ná výkonom a jeho kvalitatívnymi a kvantita-
tívnymi efektmi.

Integrálnym vyjadrením profesionality je všestranná profe-

sionálna zodpovednos� ako poznanie a reálne uplatòovanie

profesionálnych práv a povinností. Tu treba poznamena�, �e tak
ako práva, ani povinnosti nie sú pre uèite¾skú profesiu exaktne a jasne
sformulované, pre ich dodr�iavanie a uplatòovanie neexistujú štan-
dardné kontrolné mechanizmy, ale ani právna ochrana. Práva aj po-
vinnosti sa v súèasnosti nachádzajú v urèitej vágnej, intuitívnej, tra-
díciou utvorenej podobe vo vedomí jednotlivca a skupín, nie však vo
forme profesionálneho výkonového štandardu.

1. Personálna dimenzia uèite¾skej profesie

Najèastejšie sa za osobnostné faktory pova�ujú tri oblasti:
1. motivácia k povolaniu – vô¾ové predpoklady,
2. nadanie k povolaniu – výkonové predpoklady,
3. schopnos� sebarozvoja – kognitívne predpoklady.
1. Motivácia k uèite¾skému povolaniu

Motivácia k povolaniu uèite¾a je významnou determinantou, ktorá
pôsobí ako interiorizovaný osobnostný faktor utvárania profe-

sionality uèite¾a.
Rôzne motívy k vo¾be uèite¾skej profesie mo�no rozdeli�do štyroch

skupín motívov:
vplyvy rodiny, vplyv uèite¾ov, s ktorými sa stretli poèas vzdelávania,

vplyv rovesníkov, skúsenosti z vyuèovania v škole vrátane skúseností
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poèas štúdia uèite¾stva.(Schutz, et.al, 2001) Altruistické motívy vyvo-
lané vnútornou potrebou pomáha�druhým sú niekedy preukázate¾ne
v kontradikcii s motívmi iniciovanými záujmom o niektorý predmet
ako vednú oblas�.Pritom mo�no rozlíši�aj tzv. naivné a kvalifikované
motívy k vo¾be uèite¾skej profesie [Kasáèová, 2002].

2. Nadanie na povolanie – osobnostné predpoklady
Nadanie pre uèite¾skú profesiu sa chápe ako osobnostné predpokla-

dy sta�sa plnohodnotnou osobnos� ou (Kuèerová, 1990), ktorá do-
ká�e vies�druhých. Základom je schopnos�uèite¾a budova�si pozi-
tívne vz�ahy a postoje a v pedagogickej realite ich uplatòova�.

Za osobnostné predpoklady, ktoré sú � iadúce pre uèite¾a po-

va� ujeme:

� vlastnosti osobnosti ako relatívne stálu štruktúru osobnosti.

Rozlišujeme vlastnosti:
• personálneho charakteru
• intrapersonálne: sebadôvera, tvorivos� , zdravé sebavedomie,

cie¾avedomos� , zodpovednos� , emocionálna stabilita,

• interpersonálne:, trpezlivos�, flexibilita, kultivovanos�, presved-

èivos� , svedomitos� , optimizmus, predvídavos� ,

• sociálneho charakteru – komunikatívnos�, sociabilita, tolerant-

nos� ,akceptovanie iných, empatia, úcta k druhým, priate¾skos� ,

afiliantnos� , zmysel pre humor, oh¾aduplnos� , spravodlivos� ,

láska k de� om, prosociálnos� ,

• etického charakteru – altruizmus, obetavos�, kongruencia, èest-

nos� , zásadovos� , priamos� .

� schopnosti ako rozvojaschopné predpoklady ktoré mo� no rozvíja�

v procese prípravy na profesiu. Mo� no rozlišova� :

• kognitívne – predpoklady pre štúdium tak pregraduálne, ako

aj celo� ivotné, primeraná intelektová úroveò, atï.

• psychomotorické – predpoklady pre psychomotorické èin-

nosti a úkony, potrebné a be� né v práci uèite¾a, schopnos� osvo-

ji� si nové zruènosti a ïalej ich rozvíja� atï.

• afektívne – predpoklady ovláda� city, najmä negatívne, vedie�

sa vysporiada� so zá� a� ou, vedie� komunikova� pozitívne city

v primeranej miere. Za dôle� itú pova� ujeme schopnos� a vô¾u

nauèi� sa tieto mechanizmy pou� íva� .

3. Kognitívne predpoklady – schopnos� sebarozvoja
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Pre kognitívny rozvoj sa za k¾úèovú kategóriu v profesii uèite¾a
pova� uje schopnos�sebarozvoja. Jeho podmienkou je rozvinutá

schopnos� metakognitívneho uva�ovania, t.j. uva�ovania o pozná-

vaní a schopnos�svoj vlastný rozvoj plánova�, realizova� a hodnoti�.
Prístup zalo�ený na ponímaní schopností ako predpokladov ïal-

šieho rozvoja osobnosti zdôrazòuje význam pregraduálnej prípravy
a osobnostná diemnzia je úzko prepojená s kvalifikaènou.

Etická dimenzia uèite¾skej profesie

Etická dimenzia uèite¾skej profesie má nadprofesionálny, perso-
nálny aj sociálny charakter. Obsahuje odpovede na otázky súvisiace
s etikou vz�ahuuèite¾a k obèianstvu, k profesii, k ¾uïom a k sebe.

Morálka uèite¾ského povolania ohranièuje mravnos�myslenia, kona-
nia a správania sa jedinca v profesionálnych situáciách, a tie�uèite¾a –
profesionála v osobných situáciách. (�ilínek, 1997) Tieto faktory mô�u
ma�normatívny, personálny a sociálny – interpersonálny rozmer.

[bli�šie: Kasáèová, 2002].
1. Normatívny rozmer mravnej dimenzie uèite¾skej profesie má nad-

profesionálny charakter. Vypovedá o vz�ahuk spoloèenským etickým
normám.

Cie¾om dosahovania normatívneho rozmeru mravnej dimenzie je
individuálna mravnos� a rešpektovanie mravnosti a zákonnosti. Jeho
obsah tvoria mravné a právne normy. Prostriedkom dosahovania
individuálnej mravnosti je mravné a právne vedomie a sebakon-

trola.
2. Personálny rozmer etickej dimenzie uèite¾skej profesie má osob-

nostno-profesionálny charakter. Vypovedá najmä o etickom vz�ahu k sebe
samému.

Cie¾om dosahovania personálneho rozmeru etickej dimenzie je pro-

fesionálny ideál, ktorý v tomto vz�ahu vystupuje ako individuálna
eticko-profesionálna kvalita. Obsah tohto h¾adania spoèíva v inter-

iorizácii, zvnútornení mravných noriem a vzorcov správania.
Jeho podstatou je snaha o dosiahnutie profesionálneho ideálu seba
samého. Prostriedkom k dosahovaniu cie¾a je neustála sebarefle-

xia, sebapoznanie, sebahodnotenie a sebautváranie (alebo seba-

korekcia).

3. Interpersonálny rozmer etickej dimenzie uèite¾skej profesie má
sociálno-profesionálny charakter.
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Vypovedá o etickom vytváraní vz�ahov,ktoré sú základom tejto pro-
fesie. Cie¾om etického sna�enia v interpersonálnom rozmere uèite¾a
je ideál dobra, ako uèite¾ova osobná, vnútorná predstava o ideále a zho-
da s tým, èo pova�ujú za dobré druhí. Jej obsahom sú etické sociálno-

-profesionálne charakteristiky. Prostriedkom jeho dosahovania je
reflexívna konfrontácia so �iakmi, profesionálnymi partnermi a ro-
dièmi.

Najvyšším kritériom a normatívom profesionálneho konania, sprá-
vania, jeho osobného vedomia a svedomia je slu�ba èloveku (die�a�u)
v jeho biodromálnej kultivácii, slu�ba spoloèenskému dobru, pokroku
a š�astiu ¾udstva. Morálka uèite¾ského povolania má svoj normatívny
imperatív v etickom kódexe uèite¾skej profesie.

Odborná dimenzia uèite¾skej profesie

Najèastejšie sa odborná – kvalifikaèná dimenzia redukuje len na
pregraduálnu prípravu. Z celostného ponímania rozvoja osobnosti
a vzdelávania ako celo�ivotného procesu sebarozvoja však ide o dlho-
dobý proces odborného stávania sa uèite¾om [Kasáèová, 2003].
Oznaèuje sa termínom profesijná dráha uèite¾a. (teachers’ career
development, professional development of teachers) [Prùcha,1997].
Z biodromálneho chápania tvorby profesionálnych štruktúr ju chápeme
v najširšom ponímaní vrátane celo�ivotného vzdelávania, i keï za
k¾úèovú a profesiotvornú z h¾adiska získania kvalifikácie sa pova�uje
pregraduálna príprava. O špecifikách profesijnej dráhy uèiteliek píše
Kariková (2004).

Pre vývoj uèite¾a sa špecifikujú rôzne vývinové fázy, prièom vo
vz�ahu k všeobecne platným sa uvádzajú tieto:

T a b e l a 1
Fázy profesijnej dráhy uèite¾a

Fáza profesijnej dráhy
uèite¾a

� ivotné kroky, etapy,
príznaky

zvyèajný vek

1. vo¾ba uèite¾skej profesie motivácia k štúdiu uèite¾stva do 18–19 rokov
2. prípravná fáza pregraduálna príprava do 24 rokov
3. profesijný štart vstup do povolania okolo 24 rokov
4. profesijná adaptácia skúsenosti prvých rokov praxe 24 – cca 30 rokov
5. profesijný vzostup vývoj kariéry uèite¾a cca 30 – individuálne
6. profesijná stabilizácia,
resp. migrácia

zotrvanie v profesii, kariérny
postup – ïalšie vzdelávanie,
resp. zmena uèite¾skej profesie

od 35 roku �ivota

7. profesijné vyhasínanie
(vyhorenie)

únavná rutina – ped. konzerva-
tivizmus, opúš�anie profesie

individuálne
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Na záver mo�no v zmysle aktuálnych trendov naèrtnú�nieko¾ko
podstatných úloh, ktoré v najbli�šej dobe bude treba rieši�v súèinnosti
s legislatívnymi aj výkonovými krokmi aj u nás ako najzáva� nejšie

problémy a úlohy pre novú uèite¾skú profesionalitu:

1. Formulova�vedný odbor ktorý ju k¾úèovo determinuje – a sú to
edukaèné a sociálne vedy.

2. Sformulova�kompetencie uèite¾a a striktné vymedzenie po�iada-
viek, povinností a práv – vrátane neprípustnosti pôsobenia nepro-
fesionálov v školách a v práci s de�mi.

3. Vypracova�systém pedagogických a uèite¾ských spôsobilostí – so
zrete¾om na rolu uèite¾a pri sprevádzaní a pomoci de�om v rozvoji.

4. Nepripúš�a�zni�ovanie kvalifikaènej úrovne – pre všetky uèite¾ské
subprofesie by postupne mal by� povinný magisterský stupeò

5. Vytvori�systém ïalšieho vzdelávania uèite¾ov – ako nevyhnutnos�
a podmienka kariérneho postupu a eminentný záujem školy.

6. Formulova�oprávnené po�iadavky uèite¾ského stavu a �iada� ich
uspokojenie – a to najmä mzdové a sociálne zabezpeèenie slušnej
úrovne �ivota uèite¾a.

7. Jasne a prieh¾adne sformulova� práva a povinnosti – tak pre
uèite¾ov, ako aj klientov – rodièov a �iakov.

BRONISLAVA KASÁÈOVÁ

PROFESJONALIZM ZAWODU NAUCZYCIELA
WE WSPÓ£CZESNYCH TRENDACH

Artyku³ porusza zagadnienie pedeutologii. W definicji zawodu nauczy-
ciela powinny siê znaleŸæ podstawowe zadania z dziedziny neoprofesjo-
nalizmu w teraŸniejszoœci. Z kilku kwestii dotycz¹cych zawodu nauczy-
ciela g³ówna stwierdza, ¿e zawód ten wymaga ci¹g³ego rozwoju, co jest
jego istot¹.

BRONISLAVA KASÁÈOVÁ

PROFESSIONALISM OF TEACHER’S PROFESSION IN CURRENT TRENDS

The paper deals the pedeutological issue. Theory of teacher profession
is searching the basic tasks from the aspect of neoprofessionalism in pre-
sent. There are several questions about teacher profession in these boar-

Uèite¾ská profesionalita v aktuálnych trendoch 133



ders: the main claims for the profession, where is the profession in its de-
velopment, what is the substance of the profession.

Literatúra
A l a n J., Etapy � ivota oèima sociologa, Panorama,Praha 1989.
H a r g r e a v e s E. A., Four Ages of Professionalism and Professional Learning, „Teaching

and Teacher Education” 2000, vol. 6, No. 2, s. 151–182.
H a v l í k R., K o �a J., S p i l k o v á V., Š t e c h S., Š v e c o v á J., T i c h á M., Uèitelské povolání

z pohledu sociálních ved, „Pedagogická fakulta” UK, Praha 1998. ISBN 80-86039-72-2.
H e l u s Z., Jak dál ve vzdìlávání uèitelù?, „Pedagogika” 1995, è. 2, s. 105–109.
K a r i k o v á S., Osobnos� uèite¾a, PF UMB, Banská Bystrica 1999. ISBN 80-8055-239-8.
K a r i k o v á S., Špecifiká profesijnej dráhy uèiteliek, Metodicko-pedagogické centrum,

Prešov 2004. ISBN 80-045-335-7.
K a s á è o v á B., Uèite¾. Profesia a príprava, PF UMB, Banská Bystrica 2002. ISBN

80-8055-702-0.
K u è e r o v á S., Obecní základy mravní výchovy, Paido, Brno 1990.
S c h u t z P. A., C r o w d e r K. C., W h i t e V. E., The Development of a Goal to Become

a Teacher, „Journal of Educational Psychology” 2001, Vol. 93. No. 2, 299–308. DOI:
10.1037/0022-0663.93.2.299

V a l i h o r o v á M., K a r i k o v á S., Psychologická zlo� ka prípravy uèite¾ov 1. stupòa ZŠ.
[In]: Cesty demokracie vo vzdelávaní, Iuventa, Bratislava 2001, s. 105–107.

W a l t e r o v á E., Uèitelé: promìny profese a rekonstrukce jejich profese, „Pedagogická re-
vue”, 2002, è. 3, s. 220–239.

� i l í n e k M., Etos a utváranie mravnej identity osobnosti, IRIS, Bratislava 1997. ISBN
80-88778-60-3.

134 Bronislava Kasáèová



EDWARD SZKODA

Nauczyciele przedszkola
wobec wyzwañ edukacji europejskiej

Bez w¹tpienia najwa¿niejszym dla Polski wydarzeniem w 2004 r.
by³o przyst¹pienie do Unii Europejskiej. To zmieni³o ¿ycie spo³eczne
we wszystkich jego obszarach. Naturaln¹ konsekwencj¹ akcesji Polski
do Unii jest koniecznoœæ w³¹czenia do polskiego systemu nauczania
tzw. edukacji europejskiej. Podejœcie do zagadnieñ europejskich w sys-
temach edukacyjnych poszczególnych pañstw jest bardzo zró¿nico-
wane, a edukacja europejska wprowadzana jest na ró¿nym poziomie
kszta³cenia1.

Reforma oœwiaty zapocz¹tkowana w Polsce w 1999 r. wprowadzi³a
edukacjê europejsk¹ jako element kszta³cenia ogólnego do ró¿nych
typów szkó³2. Jednoczeœnie stosowne przepisy oœwiatowe nie naka-
zuj¹ wprost tego typu edukacji w przedszkolach, ale zagadnienia edu-
kacji europejskiej mog¹ (i powinny) byæ obecne w realizacji dzia³u
edukacyjnego nazwanego Poznawanie i rozumienie siebie i œwiata3.

Ten logiczny zwi¹zek sk³oni³ autora niniejszego tekstu do przepro-
wadzenia badañ sonda¿owych diagnozuj¹cych przygotowanie na-
uczycieli przedszkola w zakresie edukacji europejskiej. Sonda¿ wyko-
nano technik¹ ankiety uzupe³nionej o krótki test wiadomoœci na temat
Unii Europejskiej. Celem sonda¿u by³o uzyskanie odpowiedzi na na-
stêpuj¹ce pytania:

1 K. Z a k r o c z y m s k a, Europejski wymiar w edukacji”. Sprawozdanie z Miê-
dzynarodowego Seminarium Rady Europy, MEN i CODN, [w:] Edukacja europejska
w polskiej szkole, red. K. Morawska, D. Pieñkowska, Fundacja Batorego, Warszawa
2001, s. 28–31.

2 Rozporz¹dzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 II 2002 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego i kszta³cenia ogól-
nego w poszczególnych typach szkó³ (DzU 2002, nr 51, poz. 458 z póŸn. zm., za³. nr 2).

3 Tam¿e, za³. nr 1.



1. Jaki jest zakres elementarnej wiedzy nauczycieli przedszkola na
temat UE i jak rozumiej¹ oni edukacjê europejsk¹?

2. Jakie s¹ ich kompetencje w zakresie edukacji europejskiej?
3. Jakie postawy przyjmuj¹ nauczyciele przedszkola wobec akcesji

Polski do UE i wynikaj¹cych z tego zadañ edukacyjnych?
4. Czy i w jakich formach realizowali oni zadania edukacji europej-

skiej w dotychczasowej pracy w przedszkolu?
Badania sonda¿owe zosta³y przeprowadzone w styczniu 2004 r.

wœród 174 nauczycielek zatrudnionych w przedszkolach województw
opolskiego i dolnoœl¹skiego. Prawie 76% spoœród nich to osoby pra-
cuj¹ce w mieœcie. Wiek badanych waha³ siê w granicach 23–48 lat,
z czego najliczniejsz¹ grupê (54%) stanowi³y osoby w przedziale
31–40 lat. Najmniej by³o nauczycielek powy¿ej 45 roku ¿ycia (8%)
i m³odych, tj. w wieku do 30 lat (8%). Wiêkszoœæ respondentek (70%)
legitymuje siê sta¿em pracy 16–25 lat, ale 8% ma okres zatrudnienia
nieprzekraczaj¹cy piêciu lat. Bior¹c pod uwagê wykszta³cenie, prze-
wa¿a³y osoby koñcz¹ce ostatni rok pedagogicznych studiów magister-
skich o specjalnoœci wychowanie przedszkolne. A¿ 87% respondentek
stanowi¹ nauczycielki mianowane. Ponadto 5% uzyska³o stopieñ na-
uczycielki dyplomowanej. Z kolei cztery (2%) osoby to nauczycielki
sta¿ystki, a 12 (7%) – nauczycielki kontraktowe. Zarówno dobór, jak
i liczebnoœæ próby nie pozwalaj¹ uznaæ badania za reprezentatywne
dla ogó³u nauczycieli przedszkola, ale otrzymane wyniki sygnalizuj¹
istnienie pewnego problemu.

Wiedza i kompetencje nauczycieli przedszkola
w zakresie edukacji europejskiej

Podejmuj¹cy zadania edukacji europejskiej powinni posiadaæ ele-
mentarn¹ wiedzê na temat UE. Ankietowanym zadano wiêc piêæ py-
tañ z zakresu elementarnej wiedzy o Unii.

Przede wszystkim nale¿a³o podaæ liczbê pañstw cz³onkowskich
przed rozszerzeniem. Prawid³ow¹ liczbê (15) poda³o tylko 62% odpo-
wiadaj¹cych. B³êdne odpowiedzi wystêpowa³y w 7–17 przypadkach
(najczêœciej 12).

Nale¿a³o te¿ wymieniæ choæby jedno pañstwo Europy Zachodniej,
które nie nale¿y do UE. Dobre wskazania stanowi¹ 25%, z³e – 24%.
Pozosta³a czêœæ respondentek nie udzieli³a ¿adnej odpowiedzi. Wœród
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b³êdnych wskazañ znalaz³y siê: Austria, Dania, Finlandia, Irlandia, Luk-
semburg, Szwecja,W³ochy, a tak¿e ... Wêgry.

Do elementarnej wiedzy o Unii z pewnoœci¹ mo¿na zaliczyæ znajo-
moœæ jej symboli. Najwa¿niejsze z nich to flaga i hymn. Okaza³o siê, ¿e
flaga jest dobrze znana, gdy¿ 95% respondentek dok³adnie j¹ opisa³o.
B³¹d pozosta³ych polega³ na podaniu z³ej liczby unijnych gwiazdek
(15 zamiast 12). O wiele mniej znany jest hymn. Co prawda 60% bada-
nych zadeklarowa³o, ¿e zna hymn, ale tylko 7 osób (4%) potrafi³o po-
daæ tytu³ utworu, kompozytora i autora s³ów. W odpowiedziach nie-
kompletnych brak by³o autora s³ów. 20% zapytanych nie udzieli³o
¿adnej odpowiedzi i tyle¿ samo odpowiedzia³o zupe³nie b³êdnie. Jako
tytu³ hymnu czêsto podawano: Hymn o radoœci lub Oda do m³odoœci (!).

Zapytano te¿ nauczycielki o to, czy wszystkie pañstwa UE maj¹ taki
sam ustrój polityczny. 28% badanych nie udzieli³o ¿adnej odpowiedzi,
a 15% odpowiedzia³o twierdz¹co, dodaj¹c, ¿e jest to ... monarchia.

Wynika z tego, ¿e wiedza o Unii znacznej czêœci nauczycielek,
³agodnie mówi¹c, pozostawia wiele do ¿yczenia.

A co rozumiej¹ pod pojêciem „edukacja europejska”? Odpowiedzi
na to pytanie zestawiono w tab. 1.

T a b e l a 1
Jak rozumiej¹ nauczycielki pojêcie „edukacja europejska”

Lp. Kategoria Liczba
wskazañ [%]*

1 Refleksja nad polskim akcesem do UE 132 76

2 Wiedza na temat dziedzictwa kulturowego
i historycznego Europy 164 94

3 Kszta³cenie umiejêtnoœci obywatelskich przydatnych
w zjednoczonej Europie 144 83

4 Kszta³towanie nowej to¿samoœci Polaków Europejczyków 56 32

5 Usuwanie nieufnoœci wobec UE i walka
ze stereotypowym nastawieniem do poszczególnych nacji 42 24

6 Reforma oœwiaty 12 7

7 Nowoczesne programy kszta³cenia 64 37

8 Kszta³cenie zgodne z wymogami UE 170 98

9 Lepsza jakoœæ kszta³cenia 33 19

10 Przyjêcie obcych wzorców edukacyjnych 88 51

11 Nie potrafiê okreœliæ 4 2
* Odsetki nie sumuj¹ siê do 100, poniewa¿ ka¿dy respondent móg³ podaæ wiêcej ni¿ jeden

sposób rozumienia pojêcia.
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Z przytoczonych danych wynika, ¿e znaczna wiêkszoœæ nauczycie-
lek rozumie edukacjê europejsk¹ jako „kszta³cenie zgodne z wymoga-
mi UE” oraz „wiedz¹ na temat dziedzictwa kulturowego i historyczne-
go Europy”. Ma³ej czêœci nauczycielek edukacja europejska kojarzy siê
z reform¹ oœwiaty. Jednoczeœnie ankietowane wykaza³y pewn¹ po-
wœci¹gliwoœæ w ocenie edukacji europejskiej, gdy¿ tylko niespe³na co
pi¹ta osoba uto¿samia j¹ z lepsz¹ jakoœci¹ kszta³cenia.

Sk¹din¹d zastanawiaj¹ca jest znaczna zbie¿noœæ rezultatów tej czêœci
badañ z rezultatami badañ przeprowadzonych przez Beatê Pitu³ê pra-
wie szeœæ lat wczeœniej wœród nauczycieli szkó³ podstawowych i jed-
nej szko³y œredniej z Bytomia4.

Jedn¹ z podstawowych kompetencji nauczycielek sprzyjaj¹cych
edukacji europejskiej jest znajomoœæ jêzyków obcych. Ankietowane
zosta³y poproszone o okreœlenie stopnia ich umiejêtnoœci pos³ugiwa-
nia siê którymœ z jêzyków zachodnioeuropejskich. Tylko dwie osoby
zadeklarowa³y bieg³¹ znajomoœæ jêzyka (jedna osoba – j. niemiecki
i jedna osoba – j. angielski). Dziesiêæ (6%) zapytanych zna dwa jêzyki,
ale osiem spoœród nich przyznaje, ¿e oba jêzyki zna s³abo. Prawie 20%
nauczycielek nie zna ¿adnego jêzyka zachodnioeuropejskiego, nato-
miast pozosta³e potrafi¹ pos³ugiwaæ siê tylko jednym jêzykiem i to
w bardzo ograniczonym zakresie. Umiejêtnoœæ reprezentantek tej gru-
py dotyczy nastêpuj¹cych jêzyków: niemieckiego – 51%, angielskiego
26%, francuskiego – 20%, holenderskiego – 2% i w³oskiego – 2%. Zna-
mienne, ¿e prawie wszystkie osoby deklaruj¹ce znajomoœæ dwóch jê-
zyków maj¹ wy¿sze wykszta³cenie magisterskie, a te, które nie znaj¹
¿adnego jêzyka zachodnioeuropejskiego, swoj¹ edukacjê zakoñczy³y
na poziomie liceum lub studium nauczycielskiego. Tak wiêc znajo-
moœæ jêzyków zachodnioeuropejskich jest prawdziw¹ piêt¹ achille-
sow¹ nauczycielek przedszkola.

Realizacji zadañ z zakresu edukacji europejskiej sprzyja tak¿e pobyt
ankietowanych w krajach UE. Zapytano wiêc, w których krajach Unii
by³y przynajmniej raz w ¿yciu. ¯adnego kraju tzw. starej Unii nie od-
wiedzi³o nigdy 39% respondentek. Tylko w jednym takim pañstwie
by³o 52% zapytanych, a pozosta³e mia³y za sob¹ pobyt w 2–8 krajach
tego regionu. Odwiedzane pañstwa to przede wszystkim: Niemcy –
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44%, W³ochy – 14%, Holandia – 12%, Austria – 10%, Francja – 7%, Hisz-
pania – 6%, Belgia – 3% oraz Grecja, Luksemburg, Portugalia i Wielka
Brytania – po 1% wskazañ. Pobyt wiêkszoœci osób w Niemczech i Ho-
landii wynika³ z pracy zarobkowej w tych krajach.

O wiele czêœciej goœci³y ankietowane w krajach przystêpuj¹cych do
UE. Ka¿da z nich by³a przynajmniej w dwóch takich pañstwach. Naj-
czêœciej wymieniano: Czechy – 100% i S³owacjê – 84%, ale wymienio-
no tak¿e: Wêgry – 17% i Litwê – 3%.

Informacje o UE i edukacji europejskiej czerpi¹ badane z ró¿nych
Ÿróde³. 24% spoœród nich uczestniczy³o w zorganizowanych formach
szkoleniowych. Najczêœciej by³y to: samokszta³ceniowe posiedzenia
rady pedagogicznej, zespo³y samokszta³ceniowe prowadzone przez
doradcê metodycznego, a tak¿e kursy i warsztaty organizowane przez
inne podmioty. Tylko jedna osoba ukoñczy³a szkolenie przygoto-
wuj¹ce do pos³ugiwania siê ca³oœciowym pakietem edukacyjnym Eu-
ropa na co dzieñ.

Natomiast wszystkie ankietowane oœwiadczy³y, ¿e stosown¹ wiedzê
uzyska³y indywidualnie, studiuj¹c publikacje prasowe lub z telewizji
i internetu. Tylko dwie osoby wiedzia³y o bezp³atnym telefonicznym
serwisie informacyjnym Europa Direkt.

Ma³a jest te¿ wiedza nauczycielek na temat programów edukacyj-
nych UE. 27 osób (16%) zetknê³o siê z informacj¹ o programach Soc-
trates/Comenius i Soctrates/Erasmus, a tylko pojedyncze osoby wiedz¹
o istnieniu programów: Lingua, Leonardo da Vinci, Youth i Tempus III.

Postawy nauczycieli wynikaj¹ce z akcesji Polski
do Unii Europejskiej

Edukacja europejska jest jednym z elementów zmiany edukacyjnej,
jaka odbywa siê w Polsce w ostatnich latach. Nie mo¿e ona zostaæ
w pe³ni dokonana bez pozytywnego nastawienia do niej nauczycieli.
Jak zauwa¿a B. Pitu³a: „[...] to w³aœnie nastawienie nauczycieli w spo-
sób znacz¹cy warunkuje ich aktywnoœæ i zaanga¿owanie w tworzeniu
nowego systemu szkolnego”5. Zasadne jest zatem poznanie nastawieñ
nauczycieli do kilku kwestii zwi¹zanych z akcesj¹ Polski do Unii.
Przyjmijmy, ¿e nastawienie jest to „[...] sk³onnoœæ do spostrzegania
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i oceniania ludzi, rzeczy i zdarzeñ w sposób uwarunkowany doœwiad-
czeniami danej jednostki”6. Przy tym za³o¿eniu kapitalne znaczenie
maj¹ stopieñ akceptacji przez nauczycieli cz³onkostwa Polski w UE
i ich stosunek do „europeizacji kszta³cenia”. Wyniki sonda¿u w obu tych
kwestiach zawieraj¹ tab. 2 i 3.

T a b e l a 2

Stopieñ akceptacji przez nauczycielki cz³onkostwa Polski w UE

Lp. Kategoria odpowiedzi Liczba wskazañ [%]

1 Akceptujê 90 52

2 Raczej akceptujê 14 8

3 Nie mam zdania 38 22

4 Raczej nie akceptujê 14 8

5 Nie akceptujê 18 10

Razem 174 100

Jak wynika z przedstawionych danych, 60% badanych w zasadzie
akceptuje cz³onkostwo Polski w UE, a zdecydowanie przeciwna jest
temu co dziesi¹ta osoba. Wynika st¹d, ¿e stopieñ akceptacji nauczy-
cielek jest trochê ni¿szy od wyra¿onego przez uczestnicz¹cych w refe-
rendum w sprawie przyst¹pienia Polski do UE. Ze szczegó³owej anali-
zy danych (uzyskanych poprzez ankietê) wynika, ¿e przeciw cz³onko-
stwu opowiedzia³y siê przede wszystkim osoby starsze, o d³u¿szym
sta¿u, pracuj¹ce na wsi.

T a b e l a 3

Stosunek nauczycielek do idei „europeizacji kszta³cenia”

Lp. Kategoria Liczba wskazañ [%]

1 Pozytywny 22 13

2 Raczej pozytywny 42 24

3 Nie mam zdania 100 58

4 Raczej negatywny 6 3

5 Negatywny 4 2

Razem 174 100
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Z danych zamieszczonych w tab. 3 wynika, ¿e znacznie ponad
po³owa nauczycielek nie wyrobi³a sobie jednoznacznego stosunku do
idei „europeizacji kszta³cenia”, ale jednoczeœnie stosunek negatywny
lub raczej negatywny ma tylko 5% ankietowanych. Ze szczegó³owej
analizy danych wynika, ¿e edukacjê europejsk¹ zdecydowanie popie-
raj¹ przede wszystkim nauczycielki w wieku poni¿ej 35 lat.

Respondentki w ró¿ny sposób uzasadnia³y swoje postawy. Maj¹ce
pozytywny stosunek do edukacji europejskiej przytacza³y nastêpuj¹ce
argumenty:

• edukacja europejska jest „nakazem chwili”;
• istnieje koniecznoœæ merytorycznego, praktycznego i emocjonal-

nego przygotowania dzieci – przysz³ych doros³ych obywateli UE;
• edukacja europejska daje szansê na poprawê jakoœci kszta³cenia;
• edukacja europejska stwarza okazjê do podniesienia w³asnych kwa-

lifikacji;
• idea „europeizacji kszta³cenia” daje mo¿liwoœæ realizowania wy-

chowania patriotycznego w zupe³nie innym ni¿ dotychczas wymiarze.
Przyjmuj¹ce postawê negatywn¹, argumentowa³y:
• edukacja europejska jest wynikiem chwilowej mody i przecenia siê

jej znaczenie;
• brak jest œrodków finansowych na jej efektywne realizowanie;
• edukacja europejska zepchnie na dalszy plan wychowanie patrio-

tyczne;
• idea „europeizacji kszta³cenia” spowoduje zbyt daleko id¹c¹ unifi-

kacjê celów, treœci i efektów pracy dydaktyczno-wychowawczej, co
w konsekwencji sprowadzi edukacjê do roli swoistego rzemios³a i tym
samym obni¿y presti¿ zawodu nauczycielskiego.

Opinie s¹ wiêc czêsto przeciwstawne. Podobne postawy przyjmo-
wali nauczyciele na kilka lat przed przyst¹pieniem do Unii.

Optymiœci byli przekonani, ¿e „stowarzyszenie z Europ¹ nic nie wy-
musza na polskiej oœwiacie” i „nie ma tendencji w Unii Europejskiej do
uniformizmu w systemach [oœwiatowych – E. S.] poszczególnych
pañstw”7, a reforma strukturalna i programowa bêdzie s³u¿yæ aktywi-
zacji uczniów, unowoczeœnieniu systemu nauczania, odejœciu od en-
cyklopedyzmu i w konsekwencji poprawi jakoœæ kszta³cenia.
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Dla odmiany pesymiœci obawiali siê, ¿e praca nauczycieli „przesta-
nie byæ traktowana jako [...] moralna, g³êboko osadzona w systemie
wyzwalania wartoœci cz³owieka, a bêdzie traktowana jako [...] tech-
niczna, której wychowawca-nauczyciel, bêdzie uznawany za kompe-
tentnego, jeœli potrafi skutecznie wdra¿aæ politykê aktualnego rz¹du”8.

Wracaj¹c do omówienia wyników badañ, cieszy fakt, ¿e wszystkie
ankietowane nauczycielki zadeklarowa³y chêæ pog³êbiania wiedzy o UE
i podnoszenia kompetencji w zakresie edukacji europejskiej.

Edukacja europejska w pracy przedszkola

Edukacja europejska jest wszechobecna w polskich szko³ach, a ró¿-
norodnoœæ form, jakie przybiera, jest imponuj¹ca. Zrealizowane po-
mys³y zadziwiaj¹ rozmachem i oryginalnoœci¹. Proponowane uczniom
zajêcia czêsto maj¹ charakter zabawowy, co wcale nie pomniejsza ich
walorów dydaktycznych i wychowawczych9.

W kontekœcie zró¿nicowanego stopnia wiedzy i kompetencji na-
uczycieli przedszkola w zakresie edukacji europejskiej oraz doœæ po-
wœci¹gliwego stosunku do niej rodzi siê pytanie: czy i w jakich for-
mach realizowali oni zadania z tego obszaru pracy ?

Otó¿ znaczna wiêkszoœæ (69%) badanych twierdzi, ¿e niejednokrot-
nie realizowa³a zadania z zakresu edukacji europejskiej. Naczêœciej
wymieniane formy realizacyjne mo¿na podzieliæ na kilka grup. S¹ to:

• imprezy œrodowiskowe czêsto organizowane wspólnie z innymi
podmiotami (np.: „Europejski piknik” – ka¿da placówka prezentuje
inny kraj Unii, „Kraina dzieci w Europie” – parada przebierañców i fes-
tyn dzieciêcy, weekendowe festyny rodzinne pod has³em „Dzieñ fran-
cuski” etc., imprezy propaguj¹ce UE zorganizowane dla wszystkich
mieszkañców danej miejscowoœci);

• wycieczki do s¹siednich krajów realizowane w ramach partner-
stwa miast;

• udzia³ w spektaklach teatralnych i projekcji filmów (np. insceniza-
cja przygotowana przez m³odzie¿ licealn¹ pt. „Ekoludki”);
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• udzia³ w konkursach i quizach (np. „Polak w Europie” , „Jedna Eu-
ropa – wiele narodów”);

• zajêcia organizowane w ramach codziennej pracy przedszkola
(np. wystawa flag narodowych, ró¿norodne prace plastyczne, nauka
tañców europejskich, gawêdy na temat tradycji œwi¹tecznych w kra-
jach europejskich, degustacja potraw ró¿nych kuchni narodowych,
poranek z bajk¹ europejsk¹, urz¹dzanie „k¹cika europejskiego”).

Wyniki opisanego projektu badawczego, chocia¿ na pewno nie wy-
czerpuj¹ podjêtych problemów i raczej sugeruj¹ potrzebê dalszych
dociekañ, nasuwaj¹ kilka wa¿nych wnisków. Oto one:

1. Edukacja europejska (w stopniu dostosowanym do mo¿liwoœci
dziecka) jest i powinna byæ realizowana ju¿ w przedszkolu.

2. Poziom wiedzy i kompetencji poszczególnych nauczycielek przed-
szkola w zakresie edukacji europejskiej jest bardzo zró¿nicowany.

3. Znaczna czêœæ nauczycielek przedszkola z rezerw¹ podchodzi do
„idei europeizacji kszta³cenia”, ale deklaruje chêæ pog³êbienia wiedzy
o UE i podnoszenia swoich kwalifikacji w zakresie edukacji europej-
skiej.

4. Poniewa¿ tylko znikoma czêœæ nauczycielek zna jakiœ jêzyk za-
chodnioeuropejski, nale¿y ten stan rzeczy radykalnie zmieniæ poprzez
dokszta³canie ju¿ zatrudnionych nauczycielek i bezwglêdne egzekwo-
wanie wymogu znajomoœci jêzyka obcego u kandydatów do zawodu
nauczycielskiego, zgodnie z obowi¹zuj¹cymi standardami nauczania
na kierunku pedagogika.

5. Oferta szkoleniowa dla nauczycieli dotycz¹ca edukacji europej-
skiej powinna zawieraæ aktywizuj¹ce formy przygotowuj¹ce do prak-
tycznej realizacji zadañ. Szczególnie cenne wydaj¹ siê byæ formy szko-
leniowe po³¹czone z choæby krótkim pobytem uczestników w jakimœ
innym kraju UE.

6. Nale¿y opracowywaæ i upowszechniaæ scenariusze zajêæ z zakre-
su edukacji europejskiej uwzglêdniaj¹ce specyfikê wychowania przedszkol-
nego.

7. Realizacja zadañ edukacji europejskiej powinna byæ istotnym ele-
mentem oceny dorobku zawodowego nauczycieli przedszkola.
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EDWARD SZKODA

TEACHERS OF NURSERY SCHOOL IN THE FACE
OF CHALLANGES EUROPEAN EDUCATION

This thesis is based on poll research diagnoses preparation teachers of
nursery school in range of European education. This research revealed
that a knowledge about European Union among teachers is not too good
as like a knowledge of Western European languages. Also considerable
part of teachers have distance to European education.
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EUGENIA KARCZ
ANDRZEJ MAREK ZEM£A

Pracownicy oœwiaty a komputeryzacja szkó³
w dobie reformy systemu edukacji w Polsce

Wdra¿anie zreformowanego systemu edukacji w 1999 r. by³o konsek-
wencj¹ trwaj¹cej od wielu lat dyskusji na temat kondycji polskiej
oœwiaty. Reforma mia³a stworzyæ polskim uczniom warunki do jak
najlepszego rozwoju osobowoœci, zdobywania wiedzy i nabywania
umiejêtnoœci potrzebnych we wspó³czesnym œwiecie, który cechuje
siê szybkim tempem zmian w ró¿nych dziedzinach ¿ycia, a rozwój nauki,
techniki, gospodarki i kultury zmieniaj¹ jego warunki. Cz³owiek stoi
przed trudnym zadaniem dostosowania siê do szybko id¹cych zmian.
Powoduje to wzrastaj¹ce zainteresowanie problemem komputeryzacji
placówek oœwiatowych.

Wspó³czesna szko³a jako placówka oœwiatowa dobrze kierowana
to: szko³a dobrze zorganizowana, lepiej wykorzystane mo¿liwoœci lo-
kalowe i inne jej zasoby, precyzyjniejsze i bardziej wielostronne infor-
macje o uczniach, efektywniejsze gospodarowanie zasobami finanso-
wymi, mo¿liwoœæ bardziej racjonalnego zatrudnienia administracji
szkolnej. Chc¹c dobrze kierowaæ szko³¹, niezbêdne s¹ odpowiednie
dane, które po odpowiednim ustrukturyzowaniu i przeanalizowaniu
staj¹ siê Ÿród³em istotnych informacji w procesie podejmowania ró¿-
nych decyzji przez dyrekcjê szko³y. Znacz¹ca wiêkszoœæ informacji,
z których korzystaj¹ dyrektorzy w procesie kierowania i zarz¹dzania
szko³¹, pochodzi z ró¿nych obszarów jej funkcjonowania. Tradycyjne
zbieranie i przechowywanie informacji jest uci¹¿liwe i czêsto nie
spe³nia podstawowych warunków dobrej informacji, wystêpuj¹ np.
utrudniony dostêp, opóŸnienie. Dlatego szko³y buduj¹ systemy infor-
matyczne umo¿liwiaj¹ce rejestrowanie, przetwarzanie, przechowywa-
nie i udostêpnianie danych z wykorzystaniem nowoczesnych techno-
logii informacyjnych.



Ponadto warto w tym miejscu wspomnieæ, ¿e charakterystyczn¹
cech¹ wszystkich pañstw Unii Europejskiej jest m.in. fascynacja mo¿li-
woœciami komputera. Dodajmy do tego jeszcze powszechnoœæ, nieza-
wodnoœæ i ³atwoœæ eksploatacji sprzêtu informatycznego, a zauwa¿y-
my, ¿e sprzyja to zmianie relacji miêdzy placówkami oœwiatowymi
w ca³ej Europie. Urz¹dzenie to sta³o siê dziœ elementem standardowe-
go wyposa¿enia biur, urzêdów, instytucji handlowych, oœwiatowych,
s³u¿by zdrowia wszystkich pañstw œwiata. Powszechnoœæ stosowania
narzêdzi informatyki w ¿yciu spo³ecznym w pañstwach Unii Europej-
skiej ma du¿e znaczenie w edukacji i kierowaniu szko³¹ – placówk¹ za
tê edukacjê odpowiedzialn¹. Jednak proces pe³nego wdro¿enia elek-
tronicznego obiegu dokumentów dopiero zosta³ zapocz¹tkowany.
W tym kontekœcie trudno dziœ jeszcze jednoznacznie oceniæ spo³eczne
konsekwencje komputeryzacji coraz rozleglejszych obszarów admini-
stracji pañstwa, w tym administracji oœwiatowej. W polskiej literaturze
niewiele jest publikacji ukazuj¹cych stosowanie komputerów w za-
rz¹dzaniu i kierowaniu placówkami edukacyjnymi pañstw Unii Euro-
pejskiej. Autorzy tego opracowania, wychodz¹c naprzeciw tym zapo-
trzebowaniom, podjêli trud ukazania wymienionych problemów w pol-
skiej edukacji.

Przedmiotem naszych rozwa¿añ s¹ zagadnienia zastosowania kom-
putera w zarz¹dzaniu liceami ogólnokszta³c¹cymi w województwie
opolskim. Tak wiêc g³ównym celem tego¿ opracowania jest ukazanie
obszarów czynnoœci, jakie w zakresie organizacji i zarz¹dzania szko³¹
s¹ wspomagane przez komputer.

W badaniach wykorzystano metodê sonda¿u diagnostycznego,
a narzêdziem badawczym zastosowanym do rozstrzygniêcia proble-
mu by³ kwestionariusz ankiety. Pytania w ankiecie pogrupowano
w kilka bloków odnosz¹cych siê do szeregu uprzednio okreœlonych
zagadnieñ zwi¹zanych z wykorzystaniem komputera w czynnoœciach
administracyjnych w opolskich liceach. Badania zasadnicze, poprze-
dzone badaniami pilota¿owymi, zosta³y przeprowadzone na prze³omie
lat 2003/2004. Chc¹c siê dowiedzieæ, w jaki sposób s¹ wykorzysty-
wane komputery w zarz¹dzaniu i administrowaniu szko³¹, poddano
badaniu licea ogólnokszta³c¹ce, które stanowi¹ 53,6% wszystkich
138 szkó³ ponadgimnazjalnych w ca³ym województwie opolskim.
Potencjalny teren badañ obejmowa³ wiêc 74 licea, w tym 46 szkó³ pu-

146 Eugenia Karcz, Andrzej Marek Zem³a



blicznych (62,2%) i 28 (37,8%) szkó³ niepublicznych1. W pierwszej fa-
zie badaniami objêto 46 liceów publicznych oraz 10 losowo wybra-
nych szkó³ niepublicznych. Okaza³o siê, ¿e tylko 40 liceów Opolsz-
czyzny z wszystkich objêtych badaniami wykorzystuje komputery
w celach administracyjnych, co stanowi 54,0% ogó³u liceów ogólno-
kszta³c¹cych2.

Zagadnienie wykorzystania techniki komputerowej w celu optyma-
lizacji organizacji i zarz¹dzania liceami ogólnokszta³c¹cymi Opolsz-
czyzny jest zasadniczym tematem tego opracowania. Skoncentrowano
siê na tym, jak przedstawia siê stan wewn¹trzszkolnych systemów in-
formacyjnych w opiniach dyrektorów szkó³ i pracowników dzia³u ad-
ministracyjnego. Pierwsz¹, wa¿n¹ kwesti¹ badawcz¹ by³o ustalenie,
jakie dzia³y administracji szkolnej s¹ obs³ugiwane przy u¿yciu progra-
mów komputerowych. Z przeprowadzonego sonda¿u wynika, ¿e we
wszystkich badanych liceach ogólnokszta³c¹cych komputerowo
obs³ugiwana jest ksiêgowoœæ. Natomiast skomputeryzowanym sekre-
tariatem mo¿e siê poszczyciæ tylko 65,0% szkó³. W bardzo niewielkim
stopniu s¹ skomputeryzowane dzia³y do spraw kadrowych, tylko w 12
szko³ach (tj. 30,0%) wykorzystuje siê je do przechowywania danych
osobowych pracowników. Jak widaæ, stan wykorzystania technologii
komputerowych do zarz¹dzania szko³ami nie przedstawia siê zbyt op-
tymistycznie.

Dla porównania warto w tym miejscu przytoczyæ zbli¿one wyniki
badañ tej kwestii prowadzonych przez M. Furmanka w dawnym woje-
wództwie jeleniogórskim. W œwietle tych¿e badañ najczêœciej wyko-
rzystywane s¹ technologie informacyjne w nastêpuj¹cych zadaniach:
przy tworzeniu bud¿etu szko³y, w zarz¹dzaniu kadrami i p³acami kom-
putery wykorzystuj¹ wszyscy dyrektorzy, ponad 80,0% widzi ich miej-
sce tak¿e w ksiêgowoœci, przy tworzeniu arkusza organizacyjnego
szko³y i uk³adaniu planu lekcji3. Przy tak du¿ej popularnoœci progra-
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mów komputerowych do celów ksiêgowych warto nieco bli¿ej przyj-
rzeæ siê temu zagadnieniu, bowiem zarz¹dzanie dowolnym przedsiê-
biorstwem, bez wzglêdu na jego skalê, nieroz³¹cznie kojarzy siê z ra-
chunkami, okreœlaniem bie¿¹cej sytuacji finansowej, bilansem itp.4.
Dotyczy to bez wyj¹tku wszystkich, tak¿e dyrektorów szkó³. Ponadto,
z natury rzeczy, dzia³ ksiêgowoœci jest szczególnie wyczulony na
dok³adnoœæ i rzetelnoœæ. W zwi¹zku z tym coraz doskonalsze progra-
my zadecydowa³y o spopularyzowaniu siê komputera jako narzêdzia
codziennej pracy urzêdników. Komputer, poza nieomylnoœci¹, sta³¹
dyspozycyjnoœci¹ i nieograniczon¹ „cierpliwoœci¹”, jest bardzo szybki
w dzia³aniu, pozwala na zwielokrotnienie kreatywnoœci i inwencji,
umo¿liwiaj¹c natychmiastow¹ weryfikacjê hipotez za poœrednictwem
dynamicznie definiowanych zestawieñ i sprawozdañ. Przy tym dobry
program ksiêgowy wymaga od operatora minimalnej bieg³oœci w za-
kresie obs³ugi komputera5.

T a b e l a 1

Programy komputerowe wykorzystywane w administracji szkolnej

Lp.
Programy Licz-

ba [%]* Programy Licz-
ba [%]*

wypowiedzi administracji szkolnej
N=74 wypowiedzi dyrektorów N=40

1 2 3 4 5 6 7

1 Word 24 32,4 MS Excel 20 50,0

2 P³atnik ZUS 20 27,0 Pakiet Vulcan 18 45,0

3 Pakiet Vulcan 20 27,0 P³ace 18 45,0

4 P³ace 14 18,9 MS Word 16 40,0

5 Exel 12 16,2 Microsoft Office 12 30,0

6 Microsoft Office 8 10,8 Kadry 8 20,0

7 Windows 8 10,8 Ksiêgowoœæ 8 20,0

8 FK 6 8,1 P³atnik ZUS 8 20,0
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4 D. C z e k a n, Informatyka narzêdziem zarz¹dzania XXI wieku. Zalety i wady
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2 3 4 5 6 7

9 Ksiêgowoœæ 4 5,4 Sekretariat 6 15,0

10 PZU 4 5,4 Windows 98 6 15,0

11 Sekretariat szko³y 4 5,4 Arkusz organizacyjny 4 10,0

12 Sigid 4 5,4 Aplikacje p³acowe 2 5,0

13 Druczek 99 2 2,7 Arkusze kalkulacyjne 2 5,0

14 Egzaminy wstêpne 2 2,7 Egzamin dojrza³oœci 2 5,0

15 Home banking 2 2,7 Egzamin wstêpny 2 5,0

16 Inwentarz 2 2,7 Inwentarz 2 5,0

17 Kadry 2 2,7 Magazyn 2 5,0

18 Lista p³ac 2 2,7 MS Access 2 5,0

19 Matura 2 2,7 MS Works 4.0 2 5,0

20 Brak danych 14 18,9 Plan lekcji 2 5,0

21
Poradnik dyrektora
szko³y

2 5,0

22 PZU 2 5,0

23 Sigid 2 5,0

24 Subiekt 2 5,0

*Dane w tabeli nie sumuj¹ siê do 100%, gdy¿ respondenci podawali wiêcej ni¿ jedn¹ od-

powiedŸ.

Chc¹c siê zorientowaæ, jakimi programami dysponuje administracja
szkó³ licealnych Opolszczyzny, poproszono respondentów o wymie-
nienie programów, którymi pos³uguj¹ siê w swej pracy. W tabeli zesta-
wiono ich wypowiedzi. Pracownicy dzia³u administracji podali
ogó³em 19 programów komputerowych, które s¹ przez nich w pracy
u¿ytkowane. Zauwa¿ono jednak, ¿e a¿ 18,9% nie potrafi wymieniæ na-
zwy ¿adnego programu komputerowego obs³ugiwanego w pracy.
W celu weryfikacji programów wykorzystywanych w praktyce, umiesz-
czono takie pytanie w kwestionariuszu ankiety dla pracowników ad-
ministracyjnych, a odpowiedzi zamieszczono w tab. 1. Analiza informa-
cji zawartych w tab. 1 pozwala tak¿e dostrzec du¿e rozbie¿noœci miê-
dzy danymi uzyskanymi od dyrektorów oraz pracowników admini-
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stracyjnych. Stan wyposa¿enia w programy komputerowe, deklarowa-
ny przez dyrektorów, znacz¹co odbiega od wypowiedzi pracowni-
ków w zakresie ich stosowania w zarz¹dzaniu placówk¹. Mo¿e to
œwiadczyæ o tym, ¿e potencjalne mo¿liwoœci oprogramowania sprzêtu
komputerowego w badanych liceach nie s¹ w pe³ni wykorzystywane
przez pracowników. Jedynie 32,4% respondentów podaje, ¿e stosuj¹
w pracy program Word, tymczasem trudno sobie wyobraziæ mo¿li-
woœæ obejœcia siê bez edytora tekstu. Prawdopodobnie by³o to tak
oczywiste dla badanych, i¿ uznali, ¿e nie ma potrzeby podawaæ tego
w ankiecie, tym bardziej ¿e Word nie jest typowym programem u¿yt-
kowym do obs³ugi administracji.

Znaczny odsetek badanych (27,0%) wykorzystuje w zarz¹dzaniu
szko³¹ programy P³atnik ZUS, a tak¿e pakiet Vulcan. W tym ostatnim
przypadku respondenci nie wymieniaj¹ poszczególnych modu³ów pa-
kietu, co mog³oby sugerowaæ, ¿e u¿ytkuj¹ go w ca³oœci, ale jest to jed-
nak ma³o prawdopodobne ze wzglêdów finansowych. Opiniê tê po-
twierdzaj¹ tak¿e wyniki uzyskane przez innych badaczy, w których
zauwa¿a siê, ¿e pomimo bardzo wysokich wskazañ wykorzystania
poszczególnych modu³ów Vulcana, ¿adna z badanych szkó³ nie ko-
rzysta z ca³ej oferty produktów, choæ niektórzy dyrektorzy przyznaj¹,
¿e gdyby mieli œrodki na zakup, na pewno by go nabyli6.

Kolejny dysonans, jaki pojawia siê miêdzy wypowiedziami dyrekto-
rów szkó³ a ich pracownikami administracyjnymi, dotyczy informacji
dyrektorów o ca³kowitym skomputeryzowaniu ksiêgowoœci w szkole,
tymczasem zaledwie czterech pracowników administracji, stano-
wi¹cych 5,4% ich ogó³u, potwierdza stosowanie programu ksiêgowo-
œci. Podobne spostrze¿enie dotyczy sekretariatu szko³y, który w opi-
niach 65,0% dyrektorów jest prowadzony w oparciu o program kom-
puterowy, zaœ 5,4% pracowników fakt ten potwierdza. Zdaniem 30%
dyrektorów tak¿e sprawy kadrowe s¹ obs³ugiwane przy u¿yciu kom-
putera, co stwierdza jedynie 2,7% badanych pracowników administra-
cyjnych. Dane zebrane w trakcie ankietowania nie pozwalaj¹ na jed-
noznaczne wyjaœnienie tych rozbie¿noœci.

Wobec takiego stanu rzeczy, kolejn¹ wa¿n¹ kwesti¹ badawcz¹ by³o
ustalenie, czy pracownicy dzia³u administracji mieli wp³yw na dobór
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6 Porównaj badania prowadzone w 1997 r. przez Agencjê Badañ Marketingo-
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nologia..., wyd. cyt.



komputera wraz z oprogramowaniem. Zauwa¿a siê, ¿e pomimo do-
strzegania potrzeby informatyzacji szko³y, ci¹gle trudn¹ do pokonania
barier¹ s¹ wydatki na sprzêt i oprogramowanie. W zwi¹zku z tym ist-
nieje obawa, ¿e próbuje siê czyniæ pozorne oszczêdnoœci, kupuj¹c
sprzêt nie najwy¿szej jakoœci i minimalizuj¹c oprogramowanie. Dane
uzyskane w ramach sonda¿u pokazuje wykres na rys. 1.

Rys. 1. Wp³yw pracowników szko³y na zakup komputera
i jego oprogramowania [%]

W œwietle analizy danych wnioskowaæ mo¿na, ¿e prawie po³owa
(46,0%) badanych pracowników administracji nie mia³a wp³ywu na
podejmowanie decyzji przy zakupie komputerów i oprogramowania.
Tylko co trzeci respondent deklarowa³, ¿e brano pod uwagê jego
oczekiwania, zaœ 21,6% swój wp³yw okreœli³o jako „niewielki”. Obec-
nie sprzêt komputerowy kupowany jest najczêœciej w ramach przetar-
gów, w których bior¹ udzia³ wyspecjalizowane profesjonalne firmy.
Daje to dyrekcji szkó³ mo¿liwoœæ zorientowania siê na rynku sprzêtu
informatycznego i dokonywania wyborów. Ponadto, w ka¿dym z ba-
danych liceów ogólnokszta³c¹cych pracuje informatyk, a 20,0% z nich
to osoby odpowiedzialne wy³¹cznie za pracê sprzêtu komputerowego
w dziale administracji. W zwi¹zku z tym decyzja o zakupie komputera
i oprogramowania mo¿e byæ podejmowana na podstawie profesjonal-
nej opinii informatyków.

W tym kontekœcie pojawia siê kolejna kwestia badawcza, mianowi-
cie ustalenie, w jakim stopniu pracownicy administracji s¹ zadowoleni
ze sprzêtu i programów komputerowych, którymi dysponuj¹ w pracy.
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Ich funkcjonalnoœæ i niezawodnoœæ jest bowiem istotnym czynnikiem
jakoœci pracy. Informacje na ten temat prezentuje wykres na ryc. 2.

Pomimo niewielkiego wp³ywu pracowników na zakup sprzêtu ko-
mputerowego zdecydowana wiêkszoœæ z nich akceptuje wybory kie-
rownictwa szko³y, w tym 40,5% respondentów wyra¿a w pe³ni zado-
wolenie i tyle samo stwierdza, ¿e „raczej” s¹ zadowoleni z komputera
i programów, jakimi dysponuj¹. Zdecydowanie niezadowolnych jest
zaledwie dwoje badanych, stanowi¹c nik³y odsetek – 2,7% ogó³u.

Rys. 2. Poziom zadowolenia pracowników administracji z komputera
i jego oprogramowania

W konsekwencji analizie poddano tak¿e zagadnienie oczekiwanych
przez pracowników ewentualnych zmian w oprogramowaniu. W zwi¹z-
ku z tym w kwestionariuszu ankiety zadano pracownikom administra-
cji szkolnej pytanie: „Czy chcia³by Pan (Pani) zmieniæ program stoso-
wany w komputerze s³u¿¹cym administracji?” Dane uzyskane z odpo-
wiedzi na to pytanie zamieszczono w tab. 2.

T a b e l a 2

Chêæ zmiany oprogramowania s³u¿¹cego administracji

Odpowiedzi Liczba [%]

• nie 32 43,3

• nie, bo nie znam innego 28 37,8

• tak 14 18,9

• razem 74 100,0
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S¹dz¹c z analizy zestawionych danych, mo¿na wnioskowaæ, ¿e wiêk-
szoœæ (81,1%) nie chce zmian oprogramowania, z tego a¿ 37,8% bada-
nych jako powód podaje brak znajomoœci innych programów. Mo¿e
to wiêc œwiadczyæ o tym, ¿e nie s¹ oni w pe³ni zadowoleni z progra-
mu, jakiego u¿ywaj¹, ale brak wiedzy w tym zakresie nie pozwala im
na dokonanie jakichkolwiek zmian.

Stopieñ akceptacji przez pracowników administracyjnych u¿ytko-
wych programów komputerowych bêd¹cych w ich dyspozycji spra-
wia te¿, ¿e zdecydowana wiêkszoœæ z nich (94,6%) nie wyobra¿a ju¿
sobie pracy bez ich zastosowania. Powszechnie zanika sk³onnoœæ do
tradycyjnego wykonywania czynnoœci wynikaj¹cych z zarz¹dzania
placówk¹ oœwiatow¹. Potwierdza to zaakceptowanie nieuchronnoœci
postêpu informacyjnego; czy jednak œwiadczy to tak¿e o pe³nym prze-
konaniu pracowników o usprawnieniu stanowiska ich pracy w wyni-
ku komputeryzacji? Odpowiedzi na to pytanie udziela wykres na rys. 3.
Analizuj¹c opinie pracowników administracyjnych o wp³ywie kompu-
teryzacji na pracê administracyjn¹, mo¿na stwierdziæ, ¿e ogromna wiêk-
szoœæ respondentów wyra¿a przekonanie, i¿ komputeryzacja ich sta-
nowiska pracy wp³ynê³a na usprawnienie wykonywanych czynnoœci
w zarz¹dzaniu szko³¹. Zaledwie 10,8% badanych nie potrafi okreœliæ
jakoœci tego wp³ywu.

Rys. 3. Opinie pracowników administracyjnych o wp³ywie komputeryzacji
na usprawnienie pracy biurowej

Nik³y odsetek (2,7%) pracowników administracyjnych stwierdza, ¿e
komputer, zamiast usprawniæ, raczej zdezorganizowa³ ich pracê. Mo¿-
na domniemywaæ, i¿ s¹ to osoby, których poziom znajomoœci i umie-
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jêtnoœci obs³ugi programów komputerowych jest niewystarczaj¹cy, co
w tej sytuacji z pewnoœci¹ utrudnia ich pracê. Skoro w opiniach bada-
nych komputeryzacja zarz¹dzania szko³¹ wp³ynê³a na usprawnienie
pracy, to wydaje siê, ¿e tak¿e poprawi³o to ich warunki pracy. Tak te¿
jest w œwietle opinii 73,0% respondentów, którzy wskazuj¹, ¿e pracuje
im siê lepiej. Takie stwierdzenie nie zaskakuje, gdy uœwiadomimy so-
bie, w jakim stopniu techniki informacyjne wp³ynê³y na udoskonale-
nie gromadzenia, przetwarzania i przep³ywu informacji. Dziêki temu
znikaj¹ ze szkó³ opas³e tomy segregatorów, w których zawartoœci
orientowali siê nieliczni pracownicy.

Elektroniczne noœniki informacji wypieraj¹ tradycyjne, papierowe
dokumenty, rozporz¹dzenia, sprawozdania. Przy du¿ym zbiurokraty-
zowaniu szko³y ma to ogromne znaczenie dla pracowników admini-
stracyjnych. W zwi¹zku z tym, nale¿y siê spodziewaæ, ¿e bêd¹ oni orê-
downikami rozszerzenia zakresu komputeryzacji procesu zarz¹dzania
szko³¹. Szczegó³owe dane w tej kwestii, ujête w tab. 3, pozwalaj¹

wnioskowaæ, ¿e ogromna wiêkszoœæ respondentów (89,5%) opowia-
da siê za rozszerzeniem zakresu stosowania komputerów w admini-
stracji szkolnej. Podobnie kszta³tuje siê odsetek zwolenników wpro-
wadzenia sieci komputerowej ogólnej, czyli internetu (86,0%) oraz sieci
lokalnej (84,2%). Warto tak¿e zauwa¿yæ, ¿e wyst¹pi³y ró¿nice wskaŸni-
ków procentowych uzyskanych z ankietowania dyrektorów szkó³ i pra-
cowników administracji. Waha³y siê one od 14,2 pkt. proc. w przypad-
ku sieci lokalnej do zaledwie 0,8 w odniesieniu do rozszerzenia zakresu
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T a b e l a 3
Potrzeba rozszerzenia komputeryzacji zarz¹dzania szko³¹

w opiniach dyrektorów i pracowników administracji szkolnej

Zakres potrzeb

Dyrektorzy
N=40

Pracownicy
administracji

N=74

Ogó³em*

N=114

liczba [%] liczba [%] liczba [%]

Rozszerzenie zakresu zastosowania
komputerów w administracji 36 90,0 66 89,2 102 89,5

Wprowadzenie sieci ogólnej
(internet) 32 80,0 66 89,2 98 86,0

Wprowadzenie sieci lokalnej 30 75,0 66 89,2 96 84,2
*Dane w tabeli nie sumuj¹ siê do 100%, gdy¿ respondenci podawali wiêcej ni¿ jedn¹ od-

powiedŸ.



komputeryzacji. Optymizmem napawa fakt, ¿e zdecydowana wiêk-
szoœæ osób odpowiedzialnych za zarz¹dzanie szko³¹ uwa¿a rozszerze-
nie komputeryzacji za sprawê bardzo wa¿n¹. Szczególnie zaœ cieszy
du¿y odsetek zwolenników sieci internetowej, która, posiadaj¹c zna-
czne zasoby informacyjne, stwarza tak¿e mo¿liwoœæ prowadzenia de-
bat, wymiany doœwiadczeñ na forum dyskusyjnym, co mo¿e mieæ po-
zytywny wp³yw na proces kierowania szko³¹. Internet, ze wzglêdu na
swoje w³aœciwoœci, ³¹czy wiele rozproszonych systemów komputero-
wych i zdolny jest do samodzielnego dzia³ania; stanowi idealne narzê-
dzie zbierania, przetwarzania i prezentowania informacji.

W³aœciwoœci interaktywne internetu pozwalaj¹ na bezpoœredni¹ wy-
mianê informacji dŸwiêkowej i wizualnej7. Na tym nie koñczy siê jed-
nak rola internetu w zarz¹dzaniu szko³¹, bowiem rozwa¿aj¹c perspek-
tywy stosowania metod i technik komputerowych w oœwiacie, nale¿y
wspomnieæ o zintegrowanych sieciach informatycznych ³¹cz¹cych po-
szczególne placówki oœwiatowe i kuratoria z urzêdami centralnymi,
maj¹cymi wp³yw na funkcjonowanie systemu oœwiatowego8. Wiêk-
szoœæ informacji, z których korzysta siê w procesie kierowania i za-
rz¹dzania placówk¹ oœwiatow¹, pochodzi z ró¿nych obszarów jej funk-
cjonowania.

Wa¿na jest umiejêtnoœæ korzystania i interpretacji danych, które
mog¹ byæ przydatne b¹dŸ niekiedy decyduj¹ce w budowaniu progra-
mu rozwojowego placówki. Natomiast komputer jest tylko narzê-
dziem, które nale¿y odpowiednio zastosowaæ, poniewa¿ w ca³ym
procesie kierowania decyduj¹c¹ rolê odgrywa cz³owiek, jego nasta-
wienie, wiedza i doœwiadczenie.

Reasumuj¹c nasze rozwa¿ania, warto zauwa¿yæ, ¿e komputery s¹
pomocne w rozwi¹zywaniu wielu problemów w samej placówce oœ-
wiatowej, w relacjach z jednostkami nadrzêdnymi; s¹ i bêd¹ niezmier-
nie u¿yteczne. Mog¹ wiêc i powinny znaleŸæ swoje znacz¹ce miejsce,
zarówno we wspomaganiu procesu dydaktyczno-wychowawczego,
jak i w trakcie ró¿nego rodzaju planowania, podczas wykonywania ty-
powych prac administracyjno-biurowych.
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EDUCATIONAL EMPLOYEES FACING COMPUTERIZATION OF SCHO-
OLS IN ERA OF REFORM OF EDUCATIONAL SYSTEM IN POLAND

The subject of the paper is associated with using computers in manage-
ment of high schools in Opole’s State. The main purpose of this article is to
reveal a range of administrative and organizational activities in high schools
supported by computers. The work relates to the issue of computing to
optimize organization and management of high schools in Opole’s State.
Moreover it shows condition of internal scholar systems in opinions of
principals and employees of administration.
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KRYSTYNA £ANGOWSKA-MARCINOWSKA

Wychowawcza rola rekreacji fizycznej w domach dziecka
(refleksje z badañ)

Przeobra¿enia w ró¿nych sferach naszego ¿ycia podyktowane s¹
d¹¿eniem Polski do integracji europejskiej. Znacz¹ce zmiany nastê-
puj¹ równie¿ w dziedzinie oœwiaty i wychowania. Wprowadzona we
wrzeœniu 1999 r. reforma systemu edukacji ma dostosowaæ nasze
szkolnictwo do europejskiego modelu edukacji i nadaæ mu wieloaspek-
towy charakter. W modelu europejskim wyraŸne zastosowanie maj¹
cztery filary wyró¿nione przez Jacques’a Dolorsa w Raporcie dla
UNESCO Edukacja – jest w niej ukryty skarb...:

1. Uczyæ siê, aby wiedzieæ, tzn. aby zdobyæ narzêdzia rozumienia.
2. Uczyæ siê, aby dzia³aæ, aby móc oddzia³ywaæ na swoje œrodowis-

ko.
3. Uczyæ siê, aby ¿yæ wspólnie, aby uczestniczyæ i wspó³pracowaæ

z innymi na wszystkich p³aszczyznach dzia³alnoœci ludzkiej.
4. Uczyæ siê, aby byæ, w tym byæ panem swego losu, byæ zawsze

i wszêdzie sob¹, byæ nade wszystko podmiotem.
Kieruj¹c siê takimi zaleceniami, nauczyciel wychowawca powinien

wiêksz¹ uwagê zwracaæ na wszechstronny rozwój dziecka, na ukszta³-
towanie jego osobowoœci, zarówno w sferze kierunkowej, jak i instru-
mentalnej, na przygotowanie go do aktywnej i twórczej dzia³alnoœci.
Ów rozwój powinna zapewniæ nie tylko szko³a, ale tak¿e wszelkie
placówki pozaszkolnego wychowania oraz placówki opiekuñcze,
wœród których odpowiedzialn¹ rolê maj¹ do spe³nienia tak¿e domy
dziecka.

Wychowanie przez sport i wypoczynek jest jedn¹ z form wychowaw-
czego oddzia³ywania, mog¹c¹ realizowaæ wszechstronny rozwój oso-
bowoœci dziecka. Panuj¹ jednak ró¿ne opinie na temat zasadnoœci jej
stosowania. Forma ta – z uwagi na specyficzny charakter – ma
spe³niaæ w domach wychowawczych okreœlone zadania i wi¹¿e siê
z ni¹ spore nadzieje i oczekiwania. Praca wychowawcza prowadzona



prawid³owo za poœrednictwem rekreacji ruchowej w koñcowym efek-
cie wykszta³ca w wychowankach wiele po¿¹danych cech, do których
inn¹ drog¹ d¹¿y siê czasem latami, stosuj¹c nieodpowiednie narzê-
dzia, metody i nie uwra¿liwiaj¹c m³odych ludzi na prawdziwy sens
aktywnoœci fizycznej. Wychowanek domu dziecka uczestnicz¹cy w po-
prawnie zorganizowanych zajêciach wie, dlaczego podejmuje wysi³ek
fizyczny, chce go podejmowaæ i czyni to nie tylko dla siebie. Potrafi
pracowaæ na wynik i sukces ca³ego zespo³u, niejednokrotnie rezyg-
nuj¹c czasowo z w³asnych ambicji, a tak¿e z planów w innej dziedzi-
nie; przenosi swe zaanga¿owanie w sferê sportu i rekreacji. Rekreacja
wychowuje i uczy w wielu kierunkach. Wychowankowie prawdziwie
zaanga¿owani w aktywnoœæ fizyczn¹ ³atwiej przyjmuj¹ wolê i decyzje
prze³o¿onych. Poznaj¹ walory negocjowania, wypowiadania w³as-
nych myœli, dyskutowania. Sytuacje w sporcie ucz¹ w³aœciwych,
m¹drych zachowañ w trudnych momentach. Pomoc innym staje siê
czymœ zwyczajnym, bezinteresownym, przyjemnym. Czêste stawianie
wychowanka w okreœlonych, odpowiedzialnych sytuacjach sprawia,
¿e niektóre dzia³ania zaczynaj¹ wrastaæ w jego naturê, na co oczywiœcie
ogromny wp³yw ma wychowawca prowadz¹cy zajêcia rekreacyjne.

Istotnym zagadnieniem w sferze wychowywania poprzez sport i re-
kreacjê jest stymulowanie do osi¹gania pozytywnych wyników, suk-
cesów – d¹¿enia szczególnie mocno tkwi¹cego w wychowankach do-
mów dziecka. Nie chodzi przy tym tylko o zdobywanie przez wycho-
wanków laurów sportowych, ale te¿ o pokonywanie przez nich kolej-
nych etapów poznawania samego siebie, kszta³towania w³asnej oso-
bowoœci. Rekreacja fizyczna realizowana w domach dziecka mo¿e
wp³ywaæ na rozwój prawid³owych postaw m³odzie¿y w jej ¿yciu indy-
widualnym i spo³ecznym.

Nas najbardziej interesowa³ w tym przedmiocie najczêœciej nieza-
uwa¿alny dla wychowanków domów opiekuñczych wp³yw rekreacji
fizycznej na nich samych. Uznaliœmy, i¿ warto zaznajomiæ siê z wizj¹
rekreacji fizycznej, jej mo¿liwoœciami oraz oczekiwaniami wobec niej,
prezentowanymi przez samych wychowanków domów dziecka;
szczególnie warto skupiæ siê na aspekcie oddzia³ywania tej formy na
osobowoœæ wychowanków i ich zainteresowania. W tej kwestii podjê-
te zosta³y badania sonda¿owe, które przeprowadzi³a grupa studentów
pedagogiki Uniwersytetu Opolskiego w ramach seminarium magister-
skiego wœród wychowanków domów dziecka. Podstawowym za³o¿e-
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niem owych badañ by³o uzyskanie informacji na temat osobistego za-
anga¿owania wychowanków w rekreacjê fizyczn¹ jako formê wyko-
rzystania czasu wolnego. Zapoznanie siê z ich indywidualnym spoj-
rzeniem na rekreacjê pomog³o zorientowaæ siê, co ceni¹ w tej aktyw-
noœci, co ich najbardziej w niej poci¹ga, jakie postawy wobec niej pre-
zentuj¹, sk¹d czerpi¹ wzorce do naœladowania i jak wygl¹da ich zaan-
ga¿owanie w dzia³alnoœæ sportowo-rekreacyjn¹.

W badaniach zastosowano metodê sonda¿u diagnostycznego i tech-
nikê ankiety. Opracowany kwestionariusz ankiety zawiera³ 22 pytania
maj¹ce ukazaæ zaanga¿owanie wychowanków w dzia³alnoœæ rekrea-
cyjn¹ na terenie domu dziecka i poza placówk¹. Pytania zosta³y tak
skonstruowane, by mo¿liwe by³o poznanie postaw i opinii wycho-
wanków w badanej kwestii, ich oczekiwañ i ewentualnych planów na
przysz³oœæ, zwi¹zanych z przejawianymi zainteresowaniami sporto-
wymi. Za istotne zagadnienie w tym przedmiocie uznano te¿ rolê
osób doros³ych prowadz¹cych zajêcia rekreacyjne dla wychowan-
ków, kszta³tuj¹cych ich postawy; spojrzenie wychowanków na tê
sprawê mog³o pomóc w poznaniu stanu faktycznego, jak równie¿
w sformu³owaniu wniosków dotycz¹cych b³êdów pope³nianych przez
doros³ych podczas prowadzenie zajêæ fizycznych.

Do badañ zosta³a wytypowana grupa 98 wychowanków: 48 dziewcz¹t
i 50 ch³opców z cztery domów dziecka: im. dr Henryka Jordana w Ka-
czorowie, „Sobieradzik” w Wojcieszowie, „D¹brówka” w Jeleniej Gó-
rze oraz im. Marii Konopnickiej w Szklarskiej Porêbie; badania zosta³y
przeprowadzone w styczniu i lutym 2005 r.

Wychowankowie, którzy uczestniczyli w badaniach, reprezentuj¹
ró¿ne grupy wiekowe oraz uczêszczaj¹ do ró¿nych typów szkó³. Po-
dzia³ wychowanków na grupy zosta³ przeprowadzony wed³ug kate-
gorii: szko³a podstawowa, gimnazjum, szko³y œrednie i zawodowe.
Udzia³ procentowy badanych wychowanków nale¿¹cych do poszcze-
gólnych grup jest w miarê proporcjonalny do rzeczywistego obrazu
panuj¹cego w domach dziecka. Najmniej liczn¹ grupê badawcz¹ sta-
nowili uczniowie szkó³ œrednich i zawodowych (19,4%), kolejn¹ grup¹
– wychowankowie uczêszczaj¹cy do szko³y podstawowej (32,7%),
przy spe³nionym za³o¿eniu, ¿e w badaniach brali udzia³ tylko wycho-
wankowie, którzy ukoñczyli 10. rok ¿ycia. Wychowanków ucz¹cych
siê w szko³ach gimnazjalnych by³o 47,9%, przy czym szczegó³owa
analiza wykaza³a, ¿e jest to spowodowane kilkuletnim ich opóŸnie-
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niem w obowi¹zku szkolnym. Gdyby ka¿dy z nich planowo uczêsz-
cza³ do szko³y, to liczebnoœæ tej grupy by³aby znacznie mniejsza,
a zwiêkszony by³by sk³ad grupy uczniów szkó³ œrednich i zawodo-
wych. Ów stwierdzony w naszych badaniach stan rzeczy jest odwzo-
rowaniem sk³adu wychowanków przebywaj¹cych w domach dziecka,
którzy, niestety, w wiêkszoœci wykazuj¹ znaczne opóŸnienia w reali-
zacji obowi¹zku szkolnego.

Poznanie u wychowanków domów dziecka motywacji do aktywno-
œci rekreacyjnej by³o bez znaczenia, jednak stanowi³o punkt wyjœcia
w prowadzonych badaniach. Wychowankowie domów dziecka s¹
zró¿nicowani pod wieloma wzglêdami, ich potrzeby s¹ specyficzne,
a powody podejmowania przez nich aktywnoœci rekreacyjnej pozo-
staj¹ tak samo indywidualne, jak w przypadku ka¿dego innego cz³o-
wieka.

Zaproponowane w ankiecie kategorie motywów nale¿a³y do naj-
czêstszych, dla których wychowankowie zdecydowali siê na podjêcie
aktywnoœci fizycznej. I tak, za najbardziej znacz¹cy motyw uczestnic-
twa w zajêciach sportowo-rekreacyjnych uznali oni chêæ poprawy
w³asnej kondycji i zdrowia (61,2%); sama aktywnoœæ fizyczna oraz
zdobywanie w niej nowych doœwiadczeñ i wra¿eñ by³y istotne dla
40,8% wychowanków; dla 34,7% wa¿ki motyw stanowi³a mo¿liwoœæ
kontaktu z innymi osobami; dla 30,6% – mo¿liwoœæ wy¿ycia siê; na
chêæ realizacji w³asnych ambicji za poœrednictwem zajêæ fizycznych
wskaza³o 27,5% badanych, a na przyjemnoœæ zwi¹zan¹ z aktywnoœci¹
fizyczn¹ – 16,3% wychowanków. Nale¿y w tym miejscu wyjaœniæ, ¿e
badani mieli mo¿liwoœæ wyboru wiêcej ni¿ jednego motywu. W kate-
gorii innych uzasadnieñ aktywnoœci fizycznej wychowankowie wy-
mienili tylko trzy odrêbne kwestie: doskonalenie umiejêtnoœci, chêæ
wygranej oraz chêæ prze¿ycia dobrej, sportowej walki. Graficznie
uk³ad iloœciowy czynników sk³aniaj¹cych wychowanków domów
dziecka do podejmowania aktywnoœci rekreacyjnej prezentuje rys. 1.

Jakkolwiek by nie patrzeæ na owe kategorie, to widaæ wyraŸnie, ¿e
wychowankowie domów dziecka ceni¹ sobie w rekreacji fizycznej licz-
ne mo¿liwoœci, które otwiera przed nimi ta forma aktywnoœci. Oprócz
p³yn¹cych z niej korzyœci zdrowotnych dostrzegaj¹ i takie jej walory,
które w sprzyjaj¹cych okolicznoœciach mog¹ wp³yn¹æ w przysz³oœci
na pewien styl ¿ycia, sposób samorealizacji.
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Jest wiele ró¿nych czynników czy bodŸców, które móg³by wskazaæ
ka¿dy cz³owiek uprawiaj¹cy wybran¹ dyscyplinê sportu. Niekiedy
uzasadnienia wyborów wydaj¹ siê wrêcz banalnie proste, jednak
przynosz¹ sporo informacji do przemyœlenia. Na przyk³ad himalaiœci
pytani, dlaczego wspinaj¹ siê po górach, odpowiadaj¹ po prostu: „bo
góry istniej¹”. Jednak samo istnienie czegoœ niekoniecznie musi nas
do tego przybli¿aæ. To œwiadomoœæ jednostki odgrywa znacz¹c¹ rolê
w nadawaniu sensu podejmowanym dzia³aniom. Mo¿na np. powie-
dzieæ: „je¿d¿ê na nartach, bo jest œnieg”, ale równie dobrze mo¿na do-
wodziæ: „je¿d¿ê na nartach, bo jest to wspania³a forma spêdzania cza-
su wolnego”; „lubiê szusowaæ i czuæ wiatr we w³osach, zmagaæ siê ze
s³oñcem odbijaj¹cym siê w œniegu, ale jeszcze bardziej lubiê uprawiaæ
narciarstwo dlatego, ¿e pokonujê swoje s³aboœci, a tak¿e mogê przy
okazji pomóc innym prze³amywaæ ich w³asne s³aboœci”. Je¿eli wycho-
wankowie domów dziecka maj¹ prawid³owe i powszechnie akcepto-
wane oczekiwania i motywy wobec uczestnictwa w rekreacji fizycz-
nej, to jest to godne wysokiego uznania.
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Rys. 1. Motywy uczestnictwa wychowanków domów dziecka
w rekreacji fizycznej



Same motywy uczestnictwa w aktywnoœci sportowo-rekreacyjnej
nie daj¹ nam jednak odpowiedzi na pytanie: w jaki sposób rekreacja
fizyczna wp³ywa na wychowanków domów dziecka? Poœredni¹ drog¹
przybli¿aj¹c¹ ów wp³yw s¹ opinie badanych na temat udzia³u w ¿yciu
sportowym, zmian w ich zachowaniu, a tak¿e w kwestii potencjalnych
zdarzeñ, w których mogliby znaleŸæ siê oni sami podczas swej aktyw-
noœci sportowej.

Zaproponowane w analizie dwie œcie¿ki dojœcia do sukcesu i s³awy
sportowej, które mieli oceniæ wychowankowie, ukazuj¹ ich oczekiwa-
nia wobec sportu, ale tak¿e pogl¹dy na sposób ewentualnej realizacji
w³asnej drogi sportowej. Konstrukcja pytania umo¿liwia³a wyra¿enie
przez badanych opinii dotycz¹cych dzia³añ (dopuszczalnych i niedo-
puszczalnych) prawdziwego – prawdziwego w ich odczuciu – sporto-
wca na drodze realizacji jego sukcesu sportowego. Ogólnie bior¹c,
34,7% wychowanków w odpowiedzi na to pytanie wskaza³o dopusz-
czalne drogi realizacji sukcesu sportowego, a 56,1% z nich wyrazi³o
swój pogl¹d na niedopuszczalne drogi dojœcia do celu. Jednak same
cyfry niewiele mówi¹, potrzebna jest g³êbsza analiza odpowiedzi ba-
danych.

I tak, mo¿na uznaæ, i¿ opinie naszych respondentów o dopuszczal-
nych metodach kariery sportowej s¹ zgodne z g³osem spo³eczeñstwa
oraz organizacji sportowych, które sprawuj¹ nadzór nad uczciw¹ ry-
walizacj¹ sportow¹ i nad zachowaniem idei olimpijskich. Wychowan-
kowie domów dziecka drogê ku najwiêkszym sukcesom sportowym
widz¹ g³ównie w mozolnym, intensywnym æwiczeniu, w poœwiêca-
niu du¿ej iloœci czasu na doskonalenie umiejêtnoœci i technik sporto-
wych w danej dyscyplinie. Wed³ug nich, sportowcom potrzebny jest
równie¿ odpowiedni czas na odpoczynek i na kszta³towanie w³asnej
psychiki, która niejednokrotnie mo¿e stanowiæ barierê w przechodze-
niu na wy¿szy stopieñ kariery sportowej. Akceptowana przez bada-
nych droga do sukcesu wiedzie te¿ m.in. przez prawid³owe od¿ywia-
nie, czyli regularn¹ i rygorystycznie przestrzegan¹ dietê, która, przy
utrzymywanym w granicach rozs¹dku treningu (tzn. niewyniszczaj¹cym
organizmu), doskonali kondycjê. Wychowankowie domów dziecka
zauwa¿yli tak¿e inny istotny aspekt sukcesów sportowych – prawdzi-
we prezentowanie postaw, prawdziwe zachowanie godne prawdzi-
wego sportowca. Zawodnik sportowy nie mo¿e – ich zdaniem –
za³amywaæ siê ani poddawaæ niepowodzeniom, mimo przeciwnoœci
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losu musi nadal æwiczyæ i d¹¿yæ wytrwale do obranego celu; wobec
braku sukcesu nie powinna dochodziæ do g³osu ani frustracja, ani
agresja, czyli wy³adowywanie z³oœci za przegran¹ na innych.

Nale¿y w tym miejscu zaznaczyæ, ¿e tylko dwoje (czy a¿ dwoje!) ba-
danych wychowanków domów opiekuñczych uzna³o za dopuszczal-
ny w sporcie doping farmakologiczny (ich argumentacja: „je¿eli spor-
towiec bierze narkotyki, to szybciej biega”).

Na szczêœcie wiêkszoœæ badanych by³a jednomyœlna w negatywnej
ocenie niedozwolonych œrodków dopingowych, zaliczaj¹c je do nie-
akceptowanych, negatywnych sposobów realizacji sukcesu w kultu-
rze fizycznej. Tak¿e kwestia postaw sportowców zosta³a silniej zauwa-
¿ona i uwypuklona pod k¹tem nieprawid³owoœci, jakich dopuszczaj¹
siê niektórzy zawodnicy. Badani jasno i wyraŸnie ocenili zachowania,
które nie s¹ godne sportowców. Zaliczyli do nich wywy¿szanie siê,
krzywdz¹ce ocenianie innych i poni¿anie po to, by samemu wypaœæ
jak najlepiej. Zawodnik sportowy nie mo¿e – ich zdaniem – „d¹¿yæ do
celu po trupach”, powinien cechowaæ siê opanowaniem i spokojem,
powinien graæ wed³ug zasad fair play, wykazuj¹c tym samym swoj¹
„klasê osobist¹ i sportow¹”.

Warta podkreœlenia wydaje siê umiejêtnoœæ zauwa¿ania przez wy-
chowanków domów dziecka z³ego zachowania innych osób podczas
wspólnego uczestnictwa w zajêciach sportowo-rekreacyjnych. Jest to
sprawa zarówno œwiadomoœci z³ych nawyków, które prezentuj¹ nie-
którzy zawodnicy, jak te¿ osobistego ustosunkowania siê badanych
do zaobserwowanego nagannego zachowania wspó³zawodników.
Podczas w³asnego uczestnictwa w zajêciach sportowych 47% respon-
dentów w spontanicznej aktywnoœci fizycznej by³o œwiadkami z³ego
zachowania innych osób, natomiast 53% badanych wychowanków
nie zauwa¿a³o takich przejawów, które mo¿na by³oby uznaæ za z³e.
Wyniki te, odzwierciedlaj¹ce prawie równy rozk³ad odpowiedzi, zmu-
szaj¹ do bardziej wnikliwego zinterpretowania danych. 47% ankieto-
wanych nie tylko potrafi³o okreœliæ rodzaj z³ego zachowania w trakcie
uprawiania sportu i rekreacji, ale te¿ by³o bezpoœrednimi œwiadkami
takich zdarzeñ. Bior¹c jednak pod uwagê odpowiedzi na wczeœniej-
sze pytania ankiety, dotycz¹ce akceptowanych i nieakceptowanych
dróg realizacji sukcesu sportowego, mo¿emy wnosiæ, ¿e grupa bada-
nych wychowanków, która potrafi okreœliæ rodzaj z³ego zachowania,
jest znacznie wiêksza.
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Wachlarz uchybieñ i nagannych wydarzeñ, które – wed³ug opinii
badanych – nie powinny mieæ miejsca w czasie zajêæ rekreacyjno-spor-
towych, otwiera karygodne i notoryczne ³amanie wzmiankowanej ju¿
zasady fair play. Zosta³o ono zauwa¿one przez wychowanków do-
mów dziecka w takiej formie, jak: niekulturalne zachowanie (w tym
przeklinanie, poni¿anie, wyzywanie, ubli¿anie) maj¹ce czêsto swe
Ÿród³o w przegranej podczas meczu, zawodów czy innych zajêæ spor-
towych, agresja wobec innych uczestników zajêæ (bicie, kopanie),
oszustwa podczas rozgrywek, nieuczciwa i nieczysta gra. S¹ to ele-
menty, które nigdy nie powinny mieæ miejsca w prawdziwym sporto-
wym wspó³zawodnictwie i fakt identyfikacji tych negatywów zdarzeñ
bardzo dobrze œwiadczy³ o grupie wychowanków.

Odpowiedzi na kolejne pytania ankiety, w tym dotycz¹ce indywidual-
nego zwracania uwagi wspó³uczestnikom, którzy Ÿle zachowuj¹ siê
podczas zajêæ sportowo-rekreacyjnych, poszerzy³y grono responden-
tów potrafi¹cych dostrzec i zdefiniowaæ postawy niegodne zawodni-
ka sportowego. I tak, badania wykaza³y, ¿e 58,8% wychowanków z re-
gu³y zwraca uwagê swoim kolegom czy kole¿ankom Ÿle zachowuj¹cym
siê podczas zajêæ rekreacyjnych; czasami czyni to 23,7% wychowan-
ków, a tylko 17,5% badanych przyjmuje w takich przypadkach biern¹
postawê. Je¿eli weŸmiemy pod uwagê tych, którzy na ogó³ zawsze re-
aguj¹ na z³e zachowania wspó³zawodników, jak i tych, którzy tylko
czasami podejmuj¹ takie wyzwanie (³¹cznie 82,5%), uzyskujemy wy-
nik œwiadcz¹cy o stosunkowo szerokim rozumieniu w badanym œro-
dowisku istoty lojalnego, uczciwego postêpowania w stosunkach ró-
wieœniczych i opowiadaniu siê za poprawnoœci¹ tych stosunków przy-
najmniej w dziedzinie rekreacji i sportu. Pozostaje mieæ nadziejê, ¿e
takie zaanga¿owanie w ow¹ dobr¹ sprawê nie by³o tylko demon-
stracj¹ poprawnoœci na u¿ytek ankiety.

Umiejêtnoœæ reagowania w sytuacjach nagannego postêpowania in-
nych osób wp³ywa m.in. na jakoœæ zabawy czy rekreacji, na utrwala-
nie prawid³owych zachowañ i postaw, które decyduj¹ o w³aœciwym –
zgodnym z za³o¿eniami i wymaganiami dydaktyczno-wychowawczy-
mi – rozwoju wychowanków. A z wychowawczego punktu widzenia
po¿¹dane s¹ sytuacje, w których wychowankowie reaguj¹ nie tylko na
z³e zachowania wspó³uczestników zajêæ sportowych, ale tak¿e na
wszelkie inne zagro¿enia i niebezpieczeñstwa wynikaj¹ce z uprawia-
nia rekreacji fizycznej. Elementów bezpieczeñstwa i dyscypliny pod-
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czas zajêæ rekreacyjnych z m³odzie¿¹ nie mo¿na bagatelizowaæ, po-
niewa¿ od tych¿e czynników zale¿y los wychowanków, a tak¿e to, ja-
kie bêd¹ ich prze¿ycia zwi¹zane z uprawianiem poszczególnych dys-
cyplin sportowych.

Wychowankowie domów dziecka zapytani, czy podczas uczestnic-
twa w zajêciach sportowo-rekreacyjnych przestrzegaj¹ poleceñ wy-
chowawcy dotycz¹cych elementarnych zasad bezpieczeñstwa, odpo-
wiedzieli w nastêpuj¹cy sposób: 57,7% z nich z regu³y bezwzglêdnie
dostosowuje siê do tego typu poleceñ, 35% badanych nie zawsze res-
pektuje g³os wychowawcy dotycz¹cy bezpieczeñstwa, a 7,3% nie
zwraca nañ ¿adnej uwagi. Trzeba podkreœliæ, ¿e zbli¿ona wielkoœci¹
okaza³a siê ta grupa respondentów, która podporz¹dkowuje siê pole-
ceniom wychowawcy nakazuj¹cym zachowanie ostro¿noœci i bezpie-
czeñstwa (57,7%) i ta, która zawsze stara siê reagowaæ na naganne wy-
bryki wspó³uczestników zajêæ rekreacyjnych (58,8%). Je¿eli uwzglêd-
nimy tu równie¿ tych respondentów, którzy tylko czasami podchodz¹
z rozwag¹ do zaleceñ osoby prowadz¹cej wychowanie fizyczne, to
otrzymamy ponad dziewiêædziesiêcioprocentow¹ grupê badanych,
uœwiadamiaj¹cych sobie w wiêkszym lub mniejszym stopniu wagê
dba³oœci o ochronê przed urazami i wypadkami, czyli dba³oœci o zdro-
wie i bezpieczeñstwo w³asne oraz innych.

Chc¹c skonfrontowaæ wykazane w analizie zdyscyplinowanie m³o-
dych respondentów z rzeczywistym poziomem bezpieczeñstwa ich
zajêæ sportowo-rekreacyjnych, zapytaliœmy wychowanków domów
dziecka o to, czy byli œwiadkami wypadków podczas tego typu zajêæ
czy imprez. 40% z nich odpowiedzia³o na to pytanie twierdz¹co,
a 60% oœwiadczy³o, i¿ nie zaobserwowa³o takich sytuacji. Zaznaczmy
zatem, i¿ owe 40% g³osów twierdz¹cych to niejako kryterium wska-
zuj¹ce na znaczn¹ urazowoœæ m³odzie¿y podczas zajêæ z kultury fizycz-
nej, w których uczestnicz¹ wychowankowie domów dziecka. Bezpie-
czeñstwo jest podstawowym warunkiem udanej zabawy, rekreacji i te-
go sk³adnika – jak ju¿ podkreœlano – nie mo¿na lekcewa¿yæ. Powinno
siê podj¹æ wszelkie mo¿liwe dzia³ania, które zwiêkszy³yby samodys-
cyplinê i bezpieczeñstwo uczestników zajêæ wychowania fizycznego.
Chodzi o to, aby wychowankowie z jednej strony byli œwiadomi naj-
czêstszych przyczyn urazów czy wypadków sportowych, a drugiej –
wiedzieli, jak przeciwdzia³aæ ich powstawaniu, a tak¿e, jak reagowaæ
w sytuacji, kiedy ju¿ wyst¹pi¹. Bardzo wa¿na jest bowiem prawid³owa
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droga postêpowania osób bêd¹cych œwiadkami nieszczêœliwego wy-
padku zaistnia³ego podczas uprawiania rekreacji fizycznej.

Tymczasem sonda¿ wœród badanych wychowanków domów dziec-
ka wykaza³, ¿e sposoby ich reakcji na wypadek pozostawia³y wiele do
¿yczenia, poniewa¿ w wiêkszoœci podejmowali oni dzia³ania chaotycz-
ne i nieskoordynowane, ulegali szkodliwej panice, która wrêcz parali-
¿owa³a jakiekolwiek czynnoœci lub te¿, po prostu, nie mieli pojêcia, co
powinni w danym przypadku pocz¹æ. Tylko z wypowiedzi niewielkiej
czêœci badanych wynika, ¿e podjêli oni prawid³owe dzia³ania zabez-
pieczaj¹ce, zdecydowali siê na szybkie wezwanie pogotowia ratunko-
wego, wezwanie pomocy osób doros³ych, powiadomienie wychowa-
wców. Martwiæ musi fakt, ¿e – jak na to wskazuj¹ materia³y zebrane
w naszym badaniu – niejednokrotnie podczas niepo¿¹danych zdarzeñ
przy uprawianiu rekreacji fizycznej nie ma w pobli¿u wychowawców,
którzy mogliby w³aœciwie zareagowaæ – czy to na naganne zachowa-
nie m³odzie¿y, czy na ewentualne zagro¿enia.

W toku badañ chcieliœmy siê te¿ dowiedzieæ, czy wychowankowie
domów dziecka po zakoñczonych zajêciach rekreacyjnych staraj¹ siê
poszerzaæ swoj¹ wiedzê, umiejêtnoœci i zainteresowania z zakresu
okreœlonych dyscyplin sportowych. Na pytanie ankiety w tym przed-
miocie 63,5% respondentów odpowiedzia³ twierdz¹co; 27,1% wycho-
wanków poda³o, ¿e tylko czasem przejawia zainteresowania po-
g³êbianiem swoich wiadomoœci i umiejêtnoœci sportowych, a 9,4% nie
robi tego wcale. Najczêœciej dzia³ania zmierzaj¹ce do zaspokajania w³as-
nych zainteresowañ rekreacyjno-sportowych odczuwane s¹ przez wy-
chowanków jako osobista ich potrzeba, i to oni sami wybieraj¹ sposób
poszerzania wiedzy oraz jej zakres i tematykê. Wychowawcy z regu³y
spotykaj¹ siê z gotowym efektem samodzielnej pracy wychowanka,
która ma dla m³odego cz³owieka istotne znaczenie. Praca bez wycho-
wawcy, indywidualna czy grupowa, ma wa¿ny wymiar w kszta³towa-
niu odpowiednich postaw dotycz¹cych zajêæ rekreacji fizycznej.
Znacz¹cy dla wychowanka jest w³aœnie brak bezpoœredniej ingerencji,
kontroli czy nadzoru podczas czynnoœci, które maj¹ daæ mu poczucie
samodzielnie osi¹ganych sukcesów (aczkolwiek w tym przypadku
mo¿e przecie¿ zaistnieæ pewne ryzyko skupienia zainteresowañ
i dzia³añ m³odego cz³owieka na niepo¿¹danym z wychowawczego
punktu widzenia kierunku, np. na brutalnych aspektach sportów wal-
ki). Wychowankowie powinni byæ chyba w pewnym stopniu przygo-
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towani do tego typu samodzielnej pracy, by nie odchodzili w swych
zainteresowaniach od pozytywnych stron rekreacji i sportu. Warte
podkreœlenia jest jednak podnoszenie ogólnego poziomu wiedzy
przez wychowanków, samodzielnie rozwijaj¹cych siê w wybranym
kierunku sportowo-rekreacyjnym.

To, czy dzia³alnoœæ wychowawcza poprzez rekreacjê fizyczn¹ ma
wiêkszy sens, mogliœmy w pewnym zakresie zweryfikowaæ przez uzys-
kane w trakcie badañ odpowiedzi na pytanie o zadowolenie i satysfak-
cjê wychowanków z udzia³u w zajêciach sportowych. Trudno by³oby
organizowaæ jakiekolwiek dzia³ania sportowo-rekreacyjne dla m³o-
dzie¿y, je¿eli nie podoba³yby siê one wiêkszoœci wychowanków, gdyby
po odbyciu zajêæ czuli siê Ÿle i nie chcieli nadal braæ w nich udzia³u.
A¿ trzy czwarte (a œciœlej 77,4%) naszych respondentów stwierdzi³o, ¿e
po zakoñczonych zajêciach, mimo zmêczenia fizycznego, czuje zado-
wolenie i satysfakcjê, a 16,5% wychowanków odczuwa je tylko czasa-
mi; jedynie 6,1% badanym rekreacja fizyczna nie daje satysfakcjo-
nuj¹cych wra¿eñ i doznañ. Wynik 93,9% g³osów wyra¿aj¹cych wiêk-
sze lub mniejsze poczucie spe³nienie podczas uprawiania rekreacji
sportowej niew¹tpliwie wskazuje na znacz¹ce, pozytywnie oddzia³ywa-
nia tej formy wychowawczej na m³odzie¿ z domów dziecka. Sam fakt
szerokiego uczestnictwa w zajêciach rekreacji fizycznej nie mia³by
wiêkszej wagi, gdyby w zdecydowanej wiêkszoœci nie odczuwa³a ona
z tego tytu³u satysfakcji.

W zwi¹zku z poruszan¹ kwesti¹ warto przyjrzeæ siê równie¿ dekla-
rowanym przez badanych planom dotycz¹cym ich ewentualnej
przysz³oœci sportowo-rekreacyjnej. Uzyskane w tym przedmiocie wy-
niki nie koreluj¹ z wysokim stopniem bie¿¹cego zaanga¿owania wy-
chowanków w uprawianie rekreacji fizycznej. Tylko 57,2% respon-
dentów chcia³oby w przysz³oœci nadal poœwiêcaæ czas i wysi³ek na
ulubion¹ dyscyplinê sportow¹, natomiast reszta uzna³a, ¿e albo nie
pozna³a jeszcze dyscypliny, która by fascynowa³a i poci¹ga³a (11,2%
g³osów), albo nie ma wyrobionego zdania w tym przedmiocie
(29,6%). Sprawa ta pozostaje wiêc otwarta, zarówno dla wychowaw-
ców, jak i dla samych wychowanków, z których jedna trzecia jest
przecie¿ na razie w wieku szko³y podstawowej i ma prawo do niezde-
cydowania, ambiwalencji. Poza tym nie ka¿dy m³ody cz³owiek (tak
jak i nie ka¿dy doros³y) musi pasjonowaæ siê sportem i nie wszyscy

Wychowawcza rola rekreacji fizycznej w domach dziecka... 167



musz¹ kochaæ rekreacjê fizyczn¹. Jest to kwestia predyspozycji,
a przede wszystkim wolnego wyboru jednostki.

Na koniec stwierdŸmy wszak¿e, i¿ dobra organizacja i atrakcyjne for-
my prowadzenia przez wychowawców zajêæ rekreacyjno-sportowych
z m³odzie¿¹ bez w¹tpienia przyczyniaj¹ siê do kszta³towania jej
po¿¹danych, pozytywnych postaw, które mog¹ okazaæ siê przydatne
i pomocne w doros³ym ¿yciu niejednego dzisiejszego wychowanka
domu dziecka. Sformu³ujmy te¿ nastêpuj¹c¹ refleksjê z naszych badañ
pod adresem osób prowadz¹cych owe zajêcia: otó¿ powinni oni prze-
de wszystkim bardziej stanowczo zabiegaæ o zapewnienie bezpiecze-
ñstwa m³odym uczestnikom zajêæ czy zawodów sportowych; poza
tym stymulowanie m³odych podopiecznych do osi¹gania wyników
sportowych nie powinno przes³aniaæ wychowawcom zasadniczego
celu zorganizowanej rekreacji, którym jest zdrowe uczestnictwo jed-
nostki w aktywnoœci fizycznej, podejmowanie przez ni¹ zdrowej, rze-
telnej rywalizacji, pokonywanie w³asnych s³aboœci, d¹¿enie do mo¿li-
wie wszechstronnego rozwoju osobowoœci, zgodnie z wymogami
wieloaspektowego wymiaru edukacji europejskiej.

KRYSTYNA £ANGOWSKA-MARCINOWSKA

THE EDUCATIONAL ROLE OF PHYSICAL RECREATION IN ORPHANGES
(REFLECTION FROM RESEARCH)

Physical recreation plays an important role among other educational
forms and methods applied by care-givers in orphanages. It has its specific
role to fulfill in children’s general personality development. Research con-
ducted on selected orphanages present foster children’s motivations con-
nected with physical activity as well as its influence on children’s behaviour
and the way it shapes their awareness of perceiving themselves and others
in various sport – recreational situations. Rules of being a member of
a sport team prepare them to being a irreproachable member of society.
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IWONA KONOPNICKA

Program edukacyjny „Pedagogika Pamiêci”
a pamiêæ historyczna

w dobie integracji europejskiej

„Nie szukaj wrogów wœród swoich
Choæ o ich szczeroœæ najtrudniej
Najwiêkszym wrogiem – -milczenie
Jak wiatr historii donoœne”1.

Przywo³ana na wstêpie refleksja sta³a siê podstaw¹ do szeregu roz-
wa¿añ na temat pamiêci historycznej, która w okresie europejskiej in-
tegracji jest, a nade wszystko byæ powinna, przyk³adem wykorzystania
historii ludzkoœci, równie¿ tej tragicznej, do budowania warunków
godnych cz³owieczej egzystencji. Wszystko co siê dzia³o i dzieje w ¿y-
ciu ka¿dego cz³owieka, jak i ca³ej ludzkoœci wyciska piêtno na jej teraŸ-
niejszoœæ i przysz³oœæ. My, sami, tworzymy ksiêgê, w której mijaj¹cy
czas zapisuje nasz¹ indywidualn¹ i zbiorow¹ historiê. Jeœli nas na to
staæ, mo¿emy z niej wyczytaæ, co jest dla nas wa¿ne, co ma wartoœæ
i co mo¿e byæ cennym doœwiadczeniem dla przysz³ych pokoleñ. His-
torii uczymy siê bowiem nie tylko po to, by poznaæ przesz³oœæ, ale po
to, by zrozumieæ teraŸniejszoœæ, a w konsekwencji umieæ tworzyæ
lepsz¹ przysz³oœæ. Warunkiem tak pojêtej edukacji historycznej jest
rzetelna ocena przesz³oœci dokonana w kontekœcie dobra i z³a jako
elementów dojrza³ej refleksji. Jest to mo¿liwe wy³¹cznie na podstawie
gruntownej wiedzy. Miejsca pamiêci, które s¹ symbolem tragedii, a tak-
¿e cmentarzem tysiêcy ludzi ró¿nej narodowoœci, pe³ni¹ w tak rozu-
mianej edukacji historycznej bardzo wa¿n¹ rolê. Ich humanistyczne
przes³anie jest niezwykle czytelne, a mo¿liwoœæ i koniecznoœæ g³êbo-
kiej refleksji dodatkowo uwypukla ich walory poznawcze, edukacyjne

1 S. N y c z a j, Pos³anie, [w:] Przeciwko przemocy, wyb. i oprac. H. Duda, Opole
2001, s. 132.



i wychowawcze. Stawia to Muzeum i Miejsce Pamiêci Narodowej w
£ambinowicach w szczególnej pozycji.

Tragiczna historia £ambinowic (do koñca drugiej wojny œwiatowej –
Lamsdorf) siêga lat siedemdziesi¹tych XIX w. To tutaj podczas wojny
prusko-francuskiej (1870–1871) zosta³ zorganizowany obóz dla ok. 3 tys.
jeñców francuskich. W latach pierwszej wojny œwiatowej w £ambino-
wicach ponownie przetrzymywano jeñców wojennych – ¿o³nierzy
pañstw ententy (ok. 90 tys.) W okresie miêdzywojennym urz¹dzony zo-
sta³ w tej miejscowoœci obóz przesiedleñczy dla Niemców z terenów,
które po plebiscycie w 1921 r. przypad³y Polsce. W czasie drugiej wojny
œwiatowej w³adze hitlerowskie utworzy³y w £ambinowicach jeden z naj-
wiêkszych zespo³ów obozów jenieckich – Stalag VIII B, Stalag 318/VIII F,
Stalag 344. Szacuje siê, ¿e przebywa³o w nim ok. 300 tys. jeñców ró¿nej
narodowoœci, w tym blisko 200 tys. jeñców radzieckich. W latach
1945–1946 istnia³ tu polski obóz pracy, w którym by³a przetrzymywana
m.in. ludnoœæ niemiecka przeznaczona do przesiedlenia w g³¹b Nie-
miec oraz grupa Niemców podejrzanych o przynale¿noœæ do organizacji
hitlerowskich w latach wojny (³¹cznie ok. 5 tys. osób).

Wielu z izolowanych w £ambinowicach ludzi zmar³o. Œwiadomoœæ
istnienia mogi³ setek tysiêcy ludzi, którzy w atmosferze powszechne-
go terroru, chorób, g³odu, pracy ponad si³y i cierpienia stracili swoje
¿ycie, nie pozostaje bez echa w ¿adnym ludzkim umyœle. Nasuwaj¹ siê
wiêc pytania: jak przesz³oœæ, szczególnie tê tragiczn¹, pe³n¹ krzywd,
cierpienia i œmierci, a zwi¹zan¹ z miejscami pamiêci nale¿y wprowa-
dzaæ do procesu edukacji spo³ecznej? Jak tê edukacjê realizowaæ, by
miejsca upamiêtnienia, takie jak £ambinowice, pe³ni³y w wymiarze his-
torycznym i kulturowym rolê pomostu pomiêdzy przesz³oœci¹, teraŸ-
niejszoœci¹ i przysz³oœci¹?

Historia pocz¹tku XXI w. wymaga, by edukacja ta, nazywana przez
historyków pedagogik¹ miejsc pamiêci, by³a prezentowana, pojmo-
wana i realizowana wielowymiarowo oraz interdyscyplinarnie2. Ten
typ edukacji wykracza poza dydaktykê historii oraz muzealny wymiar
miejsc pamiêci i jednoczeœnie doskonale koresponduje z edukacj¹ re-
gionaln¹, która pe³ni w tym kontekœcie role edukacyjno-socjalizacyj-
ne. W edukacji regionalnej najwa¿niejsze miejsce zajmuje aksjologicz-
noœæ kultury bêd¹ca odbiciem i noœnikiem tych wartoœci, które pozo-
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stawia w niej wspólnota etniczna i regionalna. W tym kontekœcie dzie-
dzictwo kulturowe, do którego nale¿¹ miejsca pamiêci, charakteryzuje
siê gromadzeniem i przechowywaniem wielorakich wartoœci: intelek-
tualnych, moralnych, historycznych, spo³ecznych, religijnych i estetycz-
nych. £¹cznie tworz¹ one œwiat wartoœci dziedzictwa kulturowego
i tym samym mog¹ staæ siê podstaw¹ wychowania. Tê wspólnotê war-
toœci odnajdujemy równie¿ w pogl¹dach g³oszonych przez profeso-
rów: Adama Suchoñskiego i Kazimierza Denka3. Tak rozumiana edu-
kacja regionalna doskonale wspó³brzmi z pedagogik¹ miejsc pamiêci,
gdy¿ stwarza przestrzeñ rozmowy i dialogu. Te pomosty pomiêdzy lu-
dŸmi pozwalaj¹ rozwijaæ rozumienie i empatiê, co z kolei umo¿liwia
„rozmowê w czasie” miêdzy pokoleniami4.

Dlatego edukacja historyczna w muzeach – miejscach pamiêci – po-
winna byæ po³¹czona z edukacj¹ regionaln¹ i bardzo mocno osadzona
w pedagogice pamiêci. Wymaga to odejœcia od modelu przekazywa-
nia gotowej wiedzy na rzecz poszukiwania prawdy i wspó³tworzenia
wiedzy w ramach dialogu i otwartego modelu nauczania. Teoriê tê
T. Kranz przeniós³ na nasz grunt, wykorzystuj¹c doœwiadczenia i usta-
lenia niemieckich naukowców, którzy nas znacznie wyprzedzili w tej
sferze. Konstruuj¹c prezentowany program edukacyjny, skorzystano
z tych i innych doœwiadczeñ.

Przygotowanie przysz³ych pokoleñ do ¿ycia w zmieniaj¹cej siê rze-
czywistoœci wymaga zmiany w podejœciu do edukacji, której podsta-
wowym celem staje siê wyodrêbnienie umiejêtnoœci przystosowania
siê do przemian, jakie zachodz¹ w ró¿nych dziedzinach ¿ycia5. Poci¹ga
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s. 402–403., E. N o w a k, Obozy na Œl¹sku Opolskim w systemie powojennych obozów
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to za sob¹ zmianê koncepcji kszta³cenia nie tylko ucznia, ale przede
wszystkim nauczyciela. Czasy obecne i przysz³e wymagaj¹ nauczycie-
la, który nie tylko posiada wiedzê i profesjonalizm, ale myœli krytycz-
nie i twórczo, daje swym uczniom mo¿liwoœæ zapoznania siê z ró¿ny-
mi punktami widzenia, prezentuje czujnoœæ poznawcz¹, krytycznoœæ
myœli i refleksyjnoœæ w dzia³aniu. Elementami tej refleksyjnoœci musi
byæ otwartoœæ, odpowiedzialnoœæ i szczeroœæ6. Nauczyciel powinien
byæ inspiratorem i wspó³uczestnikiem procesu edukacyjnego, a nie
osob¹ wszystkowiedz¹c¹ i nauczaj¹c¹. Wspólnie z uczniami powinien
prze¿ywaæ i odczuwaæ radoœæ z odkrywania prawide³ rz¹dz¹cych ota-
czaj¹c¹ go rzeczywistoœci¹, w której ogromn¹ rolê odgrywa œwiat war-
toœci. Musi zaproponowaæ takie ich bogactwo, aby uczeñ móg³ i chcia³
siê z nimi identyfikowaæ. Tak¹ wartoœci¹ mo¿e byæ dla m³odego
cz³owieka jego dziedzictwo kulturowe – najbli¿sze mu poprzez sam
fakt urodzenia siê w tym œrodowisku, w którym na pierwsze wypo-
wiedziane przez niego s³owo, kultywowane tradycje czy obrzêdy
wp³ywaj¹ dom, rodzina, s¹siedzi, szko³a oraz œrodowisko bli¿sze i dalsze7.

Poprzez edukacje regionaln¹ nauczyciel mo¿e wprowadziæ dziecko
w autentyczn¹ spo³ecznoœæ, w której ono wzrasta, a jest to œwiat prze-
¿yæ, emocji, doœwiadczeñ i odkryæ. Istot¹ tak pojêtej edukacji regional-
nej jest ustalenie to¿samoœæ cz³owieka, jego etyki i jêzyka, a wiêc Ÿróde³
kultury domowej, lokalnej, regionalnej, narodowej i ogólnoludzkiej. Ten
typ edukacji wykracza poza utylitarny charakter kszta³cenia i nabiera
kontekstów edukacyjno-socjalizacyjnych; identyfikuje jednostki i grupy
spo³eczne, ³¹czy z kultur¹, histori¹ i przyrod¹, uczy orientacji w œwiecie
materii i œwiecie idei, u³atwiaj¹c m³odemu cz³owiekowi odpowiedŸ na
pytania: „kim jestem, sk¹d idê, dok¹d zmierzam, jak mam ¿yæ?”.

Edukacja regionalna daje dziecku mo¿liwoœæ uczestnictwa w ¿yciu
otoczenia i postrzegania rzeczywistoœci – ¿ywej, prawdziwej, pe³nej
radoœci i smutku. Dziecko bierze w niej udzia³ w sposób naturalny,
a towarzyszy mu nauczyciel, który je wspiera, inspiruje, prze¿ywa
i doœwiadcza razem z nim. Dlatego zainteresowanie uczniów proble-
matyk¹ edukacji regionalnej, wprowadzenie ich w œwiat prze¿ywania
wartoœci najbli¿szego œrodowiska musi nastêpowaæ drog¹ odkryæ,
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twórczych dzia³añ i doœwiadczeñ8. Takie spojrzenie na omawiany pro-
blem znajdziemy w „Programie edukacyjnym Muzeum Jeñców Wojen-
nych w £ambinowicach-Opolu «Pedagogika Pamiêci»”9.

Podstawowym za³o¿eniem praktycznej realizacji edukacji regional-
nej jest danie dzieciom i m³odzie¿y mo¿liwoœci odczuwania i refleksji
w bezpoœrednim kontakcie z otaczaj¹cym ich regionem, np. z histori¹,
przede wszystkim t¹ tragiczn¹ Œl¹ska Opolskiego, tradycjami (aktyw-
ne uczestnictwo w uroczystoœciach, zwiedzanie miejsc pamiêci, im-
prezy i obrzêdy ludowe te powa¿ne, pe³ne zadumy, jak i radosne). Za-
miast tylko opowiadaæ o historii, zwyczajach i obrzêdach, uczniowie
odkrywaj¹ je sami, poznaj¹c je polisensorycznie, czyli ucz¹ siê i bo-
gac¹ swoj¹ wiedzê poprzez dzia³anie i odczuwanie zmys³owe, a co za
tym idzie – prze¿ywanie. Powstaje wówczas specyficzny i bogaty ba-
ga¿ wra¿eñ jako summa wszystkich doœwiadczonych prze¿yæ. W ten
sposób obraz wewnêtrzny staje siê bogatszy, bardziej ró¿norodny i zgod-
ny z rzeczywistoœci¹, a wra¿enia trwalsze, gdy zostan¹ przetworzone
przez np. opowiadanie, rysowanie, muzykê, dramê, ruch i inne formy
ekspresji twórczej. Uczniowie nabywaj¹ doœwiadczeñ, których wiel-
koœæ wzajemnie siê ³¹czy, uwypuklaj¹c wartoœci tkwi¹ce w historii
i kulturze. Ten model kszta³cenia mo¿e i powinien byæ przeniesiony
do edukacji szkolnej na wszystkie szczeble.

W edukacji regionalnej zarówno nauczyciel, jak i uczeñ poprzez
dzia³anie, prze¿ywanie i odkrywanie zdobywaj¹ umiejêtnoœci i wiado-
moœci tak potrzebne do aktywnego ¿ycia w spo³eczeñstwie. Wprowa-
dzenie edukacji regionalnej na wszystkie szczeble kszta³cenia i osa-
dzenie jej w edukacji historycznej mo¿e u³atwiæ zbli¿enie œrodowiska
szkolnego do otaczaj¹cej je przestrzeni ¿yciowej. Ma to du¿e znacze-
nie dla prawid³owego rozwoju dzieci i m³odzie¿y10.
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za: O edukacji regionalnej – dziedzictwie kulturowym w regionie, Ministerstwo
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tralnego Muzeum Jeñców Wojennych w £ambinowicach-Opolu „Pedagogika Pamiê-
ci”, Centralne Muzeum Jeñców Wojennych w £ambinowicach-Opolu, Opole 2004.

10 „Przeznaczeniem cz³owieka jest pe³nia i nie mo¿e siê zdarzyæ, byœmy j¹
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gionalna w klasach pocz¹tkowych, „Pedagogika i Psychologia. Zeszyty Naukowe”,
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Takie za³o¿enia s¹ podstaw¹ prezentowanego projektu edukacji
w miejscach pamiêci, sam zaœ projekt stanowi próbê ukazania praktycz-
nych rozwi¹zañ dydaktyczno-metodycznych dotycz¹cych edukacji his-
torycznej i regionalnej. Projekt ten wspólnie z dzieæmi i m³odzie¿¹ ze
szkó³ podstawowych, gimnazjalnych oraz ponadgimnazjalnych mog¹
realizowaæ nauczyciele i wychowawcy. Skierowany jest on do placó-
wek oœwiatowych, pozaoœwiatowych, grup zorganizowanych, stowa-
rzyszeñ studentów oraz w³adz oœwiatowych i administracyjnych.

Myœl¹ przewodni¹ dla zainteresowanych mo¿e byæ nastêpuj¹cy cy-
tat:

„Pozwólmy dzieciom doœwiadczaæ po omacku, wyd³u¿aæ swoje
korzenie, eksperymentowaæ i dr¹¿yæ, dowiadywaæ siê i porównywaæ,
[...] pozwólcie wyruszyæ w podró¿e odkrywcze – czasem trudne –
ale pozwalaj¹ce znaleŸæ taki pokarm, jaki bêdzie dla nich po¿ytecz-
ny”11.

Przywo³ana refleksja okreœla kierunek dzia³añ edukacyjnych, w któ-
rym powinien zmierzaæ nauczyciel wraz ze swoimi uczniami – eduka-
cji historycznej w miejscach pamiêci, takich jak np. Centralne Muzeum
Jeñców Wojennych w £ambinowicach-Opolu.

Edukacja historyczna mo¿e byæ prowadzona na lekcjach jêzyka pol-
skiego i historii oraz jako œcie¿ka edukacyjna p.n. „Edukacja regional-
na – dziedzictwo kulturowe regionu”. Jej za³o¿enia mo¿na równie¿
wdra¿aæ jako przedsiêwziêcie dydaktyczno-wychowawcze p.n. „Inno-
wacja pedagogiczno-autorska” w ramach nauczania miêdzyprzedmio-
towego: „Edukacja historyczna w miejscach pamiêci województwa
opolskiego”, co mo¿na realizowaæ w VI klasie szko³y podstawowej,
gimnazjum oraz w liceum.

Do nadrzêdnych celów ca³ego projektu zaliczono:
• systematyczne poznawanie specyfiki historycznej miejsc pamiêci

(Centralnego Muzeum Jeñców Wojennych w £ambinowicach-Opolu);
• poznanie i zrozumienie historii w kategoriach zwi¹zku przyczyno-

wo-skutkowego;
• rozwijanie u uczniów empatii, tolerancji i szacunku wobec doœ-

wiadczeñ ludzi ¿yj¹cych dawniej i dziœ;
• wdra¿anie umiejêtnoœci radzenia sobie z w³asnymi uprzedzeniami

i konfliktami;
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• wyra¿anie siebie poprzez ró¿norodne formy ekspresji twórczej;
• merytoryczn¹ wspó³pracê z Centralnym Muzeum Jeñców Wojen-

nych w £ambinowicach-Opolu oraz z innymi miejscami upamiêtnie-
nia w kraju i zagranic¹;

• podejmowanie dialogu w duchu zrozumienia i pojednania w celu
eksponowania tego, co ³¹czy;

• wzmacnianie poczucia to¿samoœci narodowej z regionem, oj-
czyzn¹ i œwiatem.

Wymienione cele umo¿liwi¹ uczniowi nabycie szerokiego zasobu
wiedzy o ma³ej i du¿ej ojczyŸnie. Pozwol¹ tak¿e na prowadzenie edu-
kacji historycznej w miejscach pamiêci prawie na wszystkich zajêciach
edukacyjnych, tj.: w toku nauczania przedmiotów, na zajêciach poza-
lekcyjnych i pozaszkolnych. Ponadto, proponowany zakres tematycz-
ny umo¿liwia uczynienie zagadnieñ lokalnych i regionalnych g³ówn¹
osi¹ programow¹ w integrowaniu treœci nauczania i wychowania na
wszystkich szczeblach edukacji. Sprzyja te¿ wykorzystaniu pozaszkol-
nego doœwiadczenia uczniów w przyswajaniu wiedzy i zdobywaniu
umiejêtnoœci z tej dziedziny oraz wyrabianiu czynnej postawy wobec
otaczaj¹cej rzeczywistoœci. Nale¿y jednak mieæ na uwadze, aby prze-
kazywana wiedza historyczna w miejscach pamiêci by³a ukazywana
w kontekœcie wartoœci narodowych, pañstwowych i ogólnoludzkich.
Jest to niezbêdny warunek do poruszania siê w œwiecie kultury
wspó³czesnej, umo¿liwiaj¹cy w³aœciwe odczytywanie jej dos³ownych,
przenoœnych i symbolicznych znaczeñ. Tak realizowana edukacja his-
toryczna w miejscach pamiêci traktowana jako innowacja pedagogicz-
na, ³¹czy to, co bliskie, z tym, co dalekie; poœrednicz¹c zaœ miêdzy
uczniem a otaczaj¹cym go œwiatem, pomaga odnaleŸæ w³asne miejsce
we wspó³czesnoœci.

Dobór tematyki powinien opieraæ siê na:
• uplastycznieniu procesu historycznego (prezentacja pogl¹dowa);
• stwarzaniu mo¿liwoœci identyfikacji (sytuacyjnoœæ);
• u³atwianiu przeniesienia doznanych odczuæ i uzyskanej wiedzy

do dzisiejszego œwiata (transfer)12.
Do podstawowych form edukacji historycznej w ramach realizowa-

nej innowacji pedagogicznej powinny nale¿eæ:
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• warsztaty historyczne organizowane w celu zdobywania mate-
ria³ów tematycznych, zarówno dla nauczycieli, jak i uczniów;

• wizyty w muzeum, których program uwzglêdnia³by aspekty kog-
nitywno-emocjonalne;

• samodzielna praca dokumentacyjna: archiwizacja, dokumentacja
filmowa, zdjêciowa itd., np. w celu organizowania w³asnych wystaw;

• praca projektowa, np. opracowanie programów: „Pomniki Œl¹ska
Opolskiego”, „Pomniki miasta i gminy Olesno”,

• samodzielna ekspresja twórcza – inspiracja do konfrontacji prze-
sz³oœci historycznej z odczuciami wyra¿anymi za pomoc¹ œrodków ar-
tystycznych;

• praca ze œrodkami medialnymi (np. interaktywne programy kom-
puterowe, czat tematyczny: „Czym mog¹ byæ cierpienia jeñców dla li-
cealistów?”;

• dokumentacja sonda¿owa uczestników programu edukacyjnego
„Cmentarze £ambinowic”;

• wymiana doœwiadczeñ z innymi placówkami oœwiatowymi zaj-
muj¹cymi siê t¹ sam¹ tematyk¹ w kraju i za granic¹.

Zainteresowanie uczniów problematyk¹ edukacji historycznej,
wprowadzenie ich w œwiat prze¿ywania wartoœci najbli¿szego œrodo-
wiska musi odbywaæ siê drog¹ odkryæ, twórczych dzia³añ i doœwiad-
czeñ. Metody pracy powinny byæ wobec tego dostosowane do rozwo-
ju intelektualnego i psychofizycznego uczniów oraz do ich mo¿liwo-
œci percepcyjnych i kreatywnych. Chodzi o to, by ograniczyæ do mini-
mum przekaz werbalny na rzecz takich metod i form pracy, jak: proje-
kty, dramy, debaty „za i przeciw”, „burze mózgów”, wywiady, ankiety,
karty pracy, reporta¿e, rankingi, wycieczki, zajêcia w terenie, konkur-
sy, plenery, wieczornice, wystawy. Nauczyciel lub opiekun pe³ni tu
rolê wspó³uczestnika i inspiratora zajêæ. Przyk³adem ilustruj¹cym do-
tychczasowe rozwa¿ania o pedagogice miejsc pamiêci mog¹ byæ na-
stêpuj¹ce rozwi¹zania metodyczne:

A. Œcie¿ka edukacyjna: „Przed Œwiêtem Zmar³ych poznajemy

cmentarze wojenne w £ambinowicach”.

T e m a t y d n i a:
1. Wszystkich Œwiêtych, Dzieñ Zaduszny w tradycji, religii i historii

Œl¹ska Opolskiego – podnios³y charakter tych œwi¹t jako element oso-
bistych prze¿yæ.
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2. Historia obozów jenieckich w £ambinowicach w kontekœcie wiel-
kiego cmentarza ludzkoœci – samodzielne gromadzenie materia³ów
i ich prezentacja.

3. Analiza fragmentów pamiêtników by³ych jeñców i osób izolowa-
nych w powojennym obozie pracy oraz czytanie wybranych wierszy
z tomiku: Przeciwko przemocy (Wybór wierszy w opracowaniu
Harry’ego Dudy). Wymiana myœli w formie dialogu.

4. Wykonanie ozdobnych stroików, wieñców – symboli Wszystkich
Œwiêtych z ogólnodostêpnych materia³ów.

5. Zwiedzanie cmentarzy wojennych i sk³adanie wieñców oraz pale-
nie zniczy na znajduj¹cych siê tam grobach.

6. Swobodna ekspresja twórcza – plastyczna, techniczna, s³owna,
muzyczna, literacka – inspirowana prze¿yciami ze zwiedzenia cmen-
tarzy w £ambinowicach.

7. Wystawa prac, prezentacja dla rodziców, refleksja na temat warto-
œci ¿ycia.

Do realizacji tematyki jenieckiej mo¿e ponadto pos³u¿yæ szereg in-
nych projektów tematycznych, np.:

• wytyczanie edukacyjnych œcie¿ek historycznych p.n.: „Pomniki
w £ambinowicach”, „Droga do obozu”, „Ludzie – ludziom zgotowali
ten los”, „Topos drogi we wspomnieniach ludzi”;

• wytyczanie œcie¿ek przyrodniczo-historycznych p.n.: „Przyroda w ho³-
dzie ludziom”, „Lamsdorf/£ambinowice – z przesz³oœci ku przysz-
³oœci”;

• wyra¿anie osobistych refleksji wywo³anych zwiedzaniem terenów
poobozowych w £ambinowicach poprzez aktywnoœæ twórcz¹;

• seminarium na temat: „£ambinowice. Przesz³oœæ – teraŸniejszoœæ –
przysz³oœæ”;

• konkurs wiedzy o historii obozów w £ambinowicach dla szkó³
podstawowych i œrednich.

B. Œcie¿ka historyczno-edukacyjna: „Pomniki £ambinowic”

To wyznaczona na terenach poobozowych w £ambinowicach trasa,
która – poprzez bezpoœredni¹ obserwacjê – umo¿liwia m³odzie¿y
i doros³ym zapoznanie siê z tragiczn¹ histori¹ tego miejsca. Zwiedza-
nie œcie¿ki pozwoli nie tylko na zapoznanie siê z histori¹ miejsca pa-
miêci, ale u³atwi prze¿ycie i zapamiêtanie jej przez transpozycjê, czyli
twórcze przetwarzanie w koñcowej fazie projektu, stanowi¹ce próbê

Program edukacyjny „Pedagogika Pamiêci” a pamiêæ historyczna... 177



konfrontacji z przesz³oœci¹ lub jej œladami za pomoc¹ œrodków artystycz-
nego wyrazu. Wa¿nym czynnikiem wzmacniaj¹cym prze¿ycie jest oto-
czenie przyrodnicze poszczególnych obiektów, przy których warto siê
zatrzymaæ na chwilê refleksji. Pomniki to symbol pamiêci o zmar³ych
wyra¿aj¹ce nasz stosunek do œmierci. Wzniesione w miejscach œmierci
ró¿nych grup ludnoœci s¹ œwiadectwem uwik³ania w dramaty historycz-
ne zarówno ca³ych spo³eczeñstw, jak i poszczególnych jednostek.
W naszej kulturze stanowi¹ miejsca czci, modlitwy oraz zadumy; s¹ tak-
¿e przestrog¹ i elementem kszta³tuj¹cym œwiadomoœæ historyczn¹13.

Te przes³ania wskazuj¹, i¿ w trakcie zwiedzania przewodnik (na-
uczyciel) mo¿e wykorzystaæ, oprócz profesjonalnej wiedzy historycz-
nej, elementy pedagogiki Gestalt, której istot¹ jest koncentracja na
emocjonalnej i poznawczej sferze uczenia siê. Bezpoœrednia obserwa-
cja pomników, ws³uchiwanie siê w otaczaj¹c¹ je przyrodê, s³owa o his-
torii ka¿dego z nich mo¿e mieæ dla zwiedzaj¹cych osobiste znaczenie,
wywo³uj¹ce refleksjê wzmacniaj¹c¹ doœwiadczenie, wiedzê i zapa-
miêtanie.

C e l g ³ ó w n y p r o j e k t u: Zapoznanie z tragiczn¹ histori¹ ludzi,
którym s¹ poœwiêcone pomniki znajduj¹ce siê na terenach poobozo-
wych w £ambinowicach.

A d r e s a c i: m³odzie¿ gimnazjalna, licealna, studenci.

M i e j s c e: szko³a, muzeum i tereny poobozowe.

C z a s t r w a n i a: 3 dni.

Pierwszy dzieñ: Poznajemy historiê zwi¹zan¹ z pomnikami na tere-
nach poobozowych w £ambinowicach. Prezentacja w ramach tzw.
dnia studyjnego wiadomoœci historycznych zwi¹zanych z tematem,
zgromadzonych przez nauczyciela i samodzielnie przez uczniów.

Drugi dzieñ: Zwiedzanie œcie¿ki historyczno-dydaktycznej w £am-
binowicach.

Trzeci dzieñ: Warsztaty twórcze na temat: „Mój w³asny pomnik dla
£ambinowic”.
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I. Poznajemy historiê zwi¹zan¹ z pomnikami na terenach po-

obozowych w £ambinowicach

C e l e o p e r a c y j n e
Uczeñ zna:
• historiê zwi¹zan¹ z pomnikami, które znajduj¹ siê na terenach po-

obozowych w £ambinowicach;
• literaturê dotycz¹c¹ obozów w Lamsdorf/£ambinowicach.
Uczeñ potrafi:
• okreœliæ ró¿ne rodzaje Ÿróde³ informacji o przesz³oœci;
• zaprezentowaæ zgromadzony przez siebie materia³ Ÿród³owy na

temat pomników.
Metody pracy:
• samodzielne dochodzenie do wiedzy;
• pedagogika Gestalt;
• techniki Freineta (doœwiadczenia poszukuj¹ce);
• sesja posterowa.
Formy organizacyjne pracy uczniów:
• indywidualna jednolita;
• grupowa zró¿nicowana.
Pomoce: wszystkie materia³y Ÿród³owe dostêpne w Centralnym Mu-

zeum Jeñców Wojennych w £ambinowicach-Opolu, np. ksi¹¿ka:
V. Rezler-Wasielewskiej, Miejsce pamiêci w £ambinowicach. Pomni-
ki/The Site of Remembrance at £ambinowice. Monuments/Gedenk-
stätte in £ambinowice. Denkmäler, Opole 2000 i inne.

Przebieg zajêæ:

1. Nauczyciel krótkim wyk³adem na temat: „Dlaczego my, Polacy,
stawiamy pomniki?” wprowadza uczniów w temat zajêæ. Na rozwie-
szonej mapie województwa opolskiego wskazuje miejsca, w których
znajduj¹ siê pomniki zwi¹zane z tragiczn¹ histori¹ tych ziem. Ucznio-
wie udaj¹ siê do biblioteki Muzeum, rozmawiaj¹c z pracownikami,
gromadz¹ materia³ na temat pomników oraz losów ludzi, którym s¹
one poœwiecone.

2. Uczniowie prezentuj¹ w wybrany przez siebie sposób zgroma-
dzony wczeœniej materia³ Ÿród³owy. Nastêpnie scalaj¹ i porz¹dkuj¹ go
wed³ug rodzajów Ÿróde³ informacji, robi¹c nastêpuj¹ce zastawienie:
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Pomniki £ambinowic (wg Ÿróde³ informacji)

ksi¹¿ki
artyku³y,
wycinki
prasowe

literatura
piêkna

zdjêcia,
pocztówki internet wywiady inne

3. Uczniowie podzieleni na cztery grupy, wykorzystuj¹c uporz¹dko-
wany i zgromadzony materia³, sporz¹dzaj¹ pisemn¹ wypowiedŸ (spra-
wozdanie, reporta¿, notatka kronikarska lub inne) na tematy:

I grupa: Jakie pomniki w £ambinowicach upamiêtniaj¹ lata siedem-
dziesi¹te XIX stulecia, a jakie okres pierwszej wojny œwiatowej i lata
miêdzywojenne oraz komu s¹ poœwiêcone ?

II grupa: Jakie pomniki w £ambinowicach s¹ poœwiêcone polskim
jeñcom wojennym z lat 1939–1945?

III grupa: Jakie pomniki okresu drugiej wojny œwiatowej poœwiêco-
ne s¹ jeñcom ró¿nych narodowoœci?

IV grupa: Jakie pomniki dotycz¹ lat 1945–1946?
4. Po sporz¹dzeniu i przeczytaniu wypowiedzi uczniowie wspólnie

z nauczycielem dyskutuj¹ na temat: Jakie by³y losy ludzi, którym s¹ po-
œwiêcone pomniki w £ambinowicach?

5. Ka¿da z grup przygotowuje plakat do opracowanego przez siebie
tekstu i prezentuje podczas piêciominutowych sesji posterowych re-
zultaty swojej pracy.

II. Zwiedzanie œcie¿ki historyczno-dydaktycznej „Pomniki

£ambinowic”

C e l e o p e r a c y j n e:
Uczeñ zna:
• historiê zwi¹zan¹ z pomnikami, które znajduj¹ siê na terenach po-

obozowych w £ambinowicach;
• sposób bycia i zachowanie, którymi podczas zwiedzania wyra¿a

swój stosunek do miejsca pamiêci w £ambinowicach.
Metody pracy:
• wyk³ad;
• pogadanka;
• pedagogika Gestalt.
Formy organizacyjne:
• wycieczka piesza.
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Przebieg wycieczki:
1. Po przybyciu na miejsce uczniowie ogl¹daj¹ wystawy sta³e w £am-

binowicach, np. „W niewoli niemieckiej”, „Dzieje obozów jenieckich
w Lamsdorf” i inne.

2. „Œladami historii” – uczniowie wyruszaj¹ pieszo (lub rowerami) na
œcie¿kê historyczno-dydaktyczn¹ „Pomniki £ambinowic” pod opiek¹
przewodnika. W trakcie zwiedzania dziel¹ siê z przewodnikiem od-
czuciami wobec tych miejsc, a na zakoñczenie ka¿dy z nich zastana-
wia siê nad form¹ okazania szacunku zamordowanym i zmar³ym, któ-
rych œmieræ i cierpienie symbolizuj¹ pomniki.

Œcie¿ka historyczno-dydaktyczna opracowana jest na podstawie
przewodnika V. Rezler-Wasilewskiej, Miejsce pamiêci w £ambinowi-
cach. Pomniki/The Site of Remembrance at £ambinowice. Monu-
ments/Gedenkstätte in £ambinowice. Denkmäler, Centralne Muzeum
Jeñców Wojennych w £ambinowicach-Opolu, Opole 2000.

III. Warsztaty twórcze: „Mój w³asny pomnik dla £ambinowic”
C e l e o p e r a c y j n e:
Uczeñ potrafi:
• wyraziæ w formie swobodnej ekspresji twórczej swoje wra¿enia

i uczucia zwi¹zane ze zwiedzaniem œcie¿ki historyczno-dydaktycznej
„Pomniki £ambinowic”;

• zaprezentowaæ swoj¹ refleksjê nad miejscem pamiêci.
Metody pracy:
• techniki Freineta (swobodne teksty);
• drama;
• pedagogika Gestalt;
• postery;
• kola¿, synektyka.
Formy pracy:
• indywidualna, zró¿nicowana;
• grupowa zró¿nicowana.
Materia³y: ró¿norodne materia³y plastyczne, kserokopie, nagrania

muzyczne i inne.
Przebieg zajêæ:
1. Swobodne wypowiedzi na temat zwiedzanej poprzedniego dnia

œcie¿ki dydaktyczno-historycznej. Spotkanie w krêgu. Osobiste reflek-
sje zwi¹zane z ogl¹danymi miejscami. Wypowiedzi na temat: co zwró-
ci³o uwagê, co zaskoczy³o, co wzruszy³o, co pobudzi³o do refleksji itp.
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2. Wys³uchanie deklamacji wiersza Harry’ego Dudy pt. Krótki traktat
o pomnikach.

Ksi¹¿ka: Przeciwko przemocy. Wybór wierszy w opracowaniu Harry’ego
Dudy, Wydawnictwo Centralne Muzeum Jeñców Wojennych w £ambi-
nowicach-Opolu, Opole 2001.

3. Po wys³uchaniu wiersza uczniowie, w grupach b¹dŸ indywidual-
nie, opieraj¹c siê na materia³ach Ÿród³owych zgromadzonych w³as-
nym wysi³kiem badawczym w pierwszym dniu studyjnym oraz wyko-
rzystuj¹c indywidualne prze¿ycia i odczucia doznane w czasie zwie-
dzania œcie¿ki, przygotowuj¹ prezentacjê: „Mój pomnik dla £ambino-
wic” z u¿yciem ró¿norodnych form ekspresji. Nauczyciel pe³ni tu rolê
pomocnika.

4. Prezentacja poszczególnych grup koñczy ca³y projekt edukacyj-
ny.

IWONA KONOPNICKA

EDUCATIONAL PROGRAM „THE PEDAGOGY OF REMEMBRANCE”
AND HISTORICAL MEMORY IN THE TIMES OD EUROPEAN

INTEGRATION

The subject matter of this article is devoted a historical memory, espe-
cially a tragically history of £ambinowice. The authoress describes how
should be a regional education and why it is so important in moulding
a new generation. The project of education in places of memory, which
presents the authoress, it determines an attempt of showing practical tea-
ching-methodical solutions. It concerns realization of historical as well as
regional education.
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ANNA MALEC

Koncepcje – rola i miejsce
polskiej publicznej szko³y podstawowej
w przestrzeni szkolnictwa europejskiego

Pablo Picasso – wielki artysta ³ami¹cy estetyczne i obyczajowe kano-
ny – krótko przed œmierci¹ w 1973 r. wypowiedzia³ proroczo brzmi¹ce
dziœ s³owa: „wspó³czesn¹ sztukê i kulturê spycha do ostatecznego kre-
su przyzwolenie absolutne”1. Tego rodzaju sformu³owanie mo¿e dziœ
stanowiæ wa¿ny przyczynek do pog³êbionej refleksji o nadmiernej
swobodzie równie¿ w koncepcjach tworzonych przez nowoczesn¹
pedagogikê, schlebiaj¹c¹ postmodernistycznym modom odnosz¹cym
siê do kreatywnego i bezstresowego systemu kszta³cenia i wychowa-
nia. Relatywizm moralny, poprawnoœæ polityczna czy fascynacja eks-
perymentem pedagogicznym, tak ³atwo zauwa¿alne w szkolnictwie
europejskim, mog¹ dziœ napawaæ uzasadnionym niepokojem œrodo-
wiska pedagogów i teoretyków wychowania.

Zagadnienie wyostrza i potêguje wyj¹tkowy deficyt dzieci w wieku
szkolnym bêd¹cy efektem ni¿u demograficznego, od wielu lat charak-
teryzuj¹cego strukturê spo³eczeñstw Europy Zachodniej, w których
pewnie i z tej przyczyny wizerunek prawid³owego wychowania oraz
rozwoju intelektualnego dziecka kreowany jest czêsto z egzaltowan¹
naukowoœci¹.

Ten stan powoduje swoisty pajdocentryzm, doprowadzaj¹cy do zbyt
liberalnych postaw i koncepcji wychowawczych. Moda na oryginalne
koncepcje wychowawcze w historii nowo¿ytnej Europy ma g³êbok¹
przesz³oœæ, siêgaj¹c¹ czasów Wielkiej Rewolucji Francuskiej, kiedy to
J. J. Rousseau g³osi³ swoje idee dotycz¹ce wolnoœci jednostki ludzkiej,
m.in.: „cz³owiek rodzi siê wolny”, oraz „cz³owiek z natury jest dobry”.
Jak bywa naprawdê, tj. miêdzy teoretyczn¹ refleksj¹ a praktyk¹ peda-

1 W. £ y s i a k, Stulecie k³amców, Warszawa 2000, s. 145.



gogiczn¹, widzimy w codziennej pracy z m³odzie¿¹ szkoln¹, ule-
gaj¹c¹ ró¿norodnym wp³ywom funkcjonuj¹cym w przestrzeni kultury
masowej.

Wielokrotnie wybitni pedagodzy poszukiwali w cz³owieku ró¿nych
predylekcji, które mo¿na by wykorzystaæ w œwiadomym procesie wy-
chowania i edukacji. Warto w tym miejscu przypomnieæ koncepcje
J. H. Pestalozziego, E. Key’a, S. Steinera czy M. Montessorii, które wy-
war³y wielki wp³yw na wspó³czesn¹ myœl pedagogiczn¹. Owszem,
w owych koncepcjach tkwi zasadnoœæ teoretycznego rozumowania,
jednak¿e nie mo¿na w nich znaleŸæ koherentnego uniwersalnego sys-
temu kszta³cenia i wychowania.

Pewnie z tej przyczyny wspó³czeœni pedagodzy nie staraj¹ siê kon-
centrowaæ na ograniczonych koncepcjach, a wykorzystuj¹ rudymentar-
nie poszczególne z nich, przypisuj¹c du¿¹ rolê kreatywnoœci ucznia,
a tak¿e atrakcyjnoœci programów nauczania.

Nowoczesne koncepcje pe³nomocnoœci uczniów wydaj¹ siê byæ tu
najbardziej uniwersaln¹ myœl¹ pedagogiczn¹ integruj¹c¹ tradycjê
z oczekiwaniami wspó³czesnej szko³y. Nowoczesna szko³a poszukuje
swoistego modus vivendi niebêd¹cego wszak koniunkturalnym kom-
promisem, ale czynnikiem stale podnosz¹cym standardy uczenia na
miarê potrzeb i czasów, w których ¿yjemy.

Znacz¹c¹ presjê na jakoœæ kszta³cenia wywieraj¹ wolnorynkowe
procesy funkcjonuj¹ce równie¿ w przestrzeni szkolnictwa komercyjne-
go i czerpi¹cego dochody ze swej dzia³alnoœci. Spo³eczeñstwo inwes-
tuj¹ce œrodki w kszta³cenie prywatne stawia wysokie wymagania, któ-
re wraz z prawami konkurencji, maj¹cymi miejsce na rynku edukacyj-
nym, stale wp³ywaj¹ na modyfikacjê programów i jakoœæ kszta³cenia.

Te spo³eczne oczekiwania stawiane przed wspó³czesnym szkolnic-
twem doprowadzi³y do intensyfikacji i modernizacji sposobów oce-
niania jakoœci pracy szko³y. Nowoczesna metoda monitoringu szkol-
nego skoncentrowa³a swe narzêdzia badawcze nad programami, któ-
re powinny u³atwiaæ uczenie siê, a zatem wykorzystywaæ wiedzê
o newralgicznych ogniwach nauczania, utrudniaj¹cych interakcje pe-
dagogiczne. Warto zatem opisaæ walory kszta³cenia kreatywnego, któ-
re od wielu ju¿ lat funkcjonuje w szkolnictwie europejskim, i wykazaæ
jego wady i zalety, bowiem trudno w koncepcjach pedagogicznych
mówiæ o jedynie s³usznej metodzie daj¹cej pozytywne efekty eduka-
cyjne i wychowawcze.
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Odwo³ywanie siê do metod zachodnioeuropejskiego szkolnictwa
jest wa¿ne choæby z tej przyczyny, by wzoruj¹ca siê na jego standar-
dach polska publiczna szko³a podstawowa nie pope³nia³a jego
b³êdów i edukacyjnych niepowodzeñ.

Szybkoœæ zachodz¹cych zmian, nowe odkrycia w nauce (przede
wszystkim na gruncie filozofii i psychologii) oraz przeobra¿enia kultu-
rowe naszej „globalnej wioski” zmuszaj¹ szko³y, ju¿ na poziomie pod-
stawowym, do skoncentrowania siê na jednostce.

System kszta³cenia w podstawowej szkole wymaga po³¹czenia wy-
si³ków nauczycieli poszczególnych przedmiotów oraz pedagogów
okreœlaj¹cych profil zdolnoœci dzieci – „poœredników pomiêdzy uczniem
i programem nauki” – a wiêc pracuj¹cych nad spójnoœci¹ celów
kszta³cenia z mo¿liwoœciami, umiejêtnoœciami i zainteresowaniami
jednostki2.

Zdolnoœci preparacyjne pedagogów w³aœnie w obecnym czasie na-
bieraj¹ szczególnej wagi, gdy¿ szybkie rozpoznanie zainteresowañ
i predylekcji ucznia pozwala na wieloletni¹ pracê nad jego ujawniany-
mi talentami i predyspozycjami. Taka precyzyjne koncentrowanie siê
na zainteresowaniach jednostki pozwoli na w³aœciwe kreowanie oso-
bowoœci i wra¿liwoœci intelektualnej wychowanka – bowiem wczesna
edukacja szkolna powinna opieraæ siê w³aœnie na odkrywaniu w dziec-
ku tego, co w nim niepowtarzalne i najlepsze. W tym kontekœcie war-
to wspomnieæ o amerykañskim Stowarzyszeniu Pedagogów Smart
Schools, dzia³aj¹cym pod naukowym kierownictwem psychologa i neu-
robiologa Howarda Gardnera, wdra¿aj¹cym idee tak zwanych „inteli-
gencji wielorakich”3.

Wspomniana teoria k³adzie nacisk na znaczenie umiejêtnoœci prak-
tycznych wykorzystywanych w konkretnych kontekstach kulturo-
wych. Jej autor zauwa¿a, i¿ dzieci przejawiaj¹ odmienne zdolnoœci
i talenty oraz ¿e wiêkszoœæ klasycznych programów nauczania nasta-
wionych jest przede wszystkim na kszta³cenie ogólnej wiedzy ucznia,
pomijaj¹c jego indywidualnoœæ i oryginalne zainteresowania.

Rozwijanie pozaszkolnych pasji ucznia to de facto wspomaganie
procesu dydaktycznego, który uwzglêdnia to¿samoœæ ucznia i jego
otwarcie emocjonalno-intelektualne, u³atwiaj¹ce przekazywanie, a tak-
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¿e przyswajanie nauczanych treœci. Uczeñ, który nie przejawia zainte-
resowania geografi¹, a jest entuzjast¹ pi³ki no¿nej, ³atwiej przyswoi so-
bie treœci dydaktyczne zwi¹zane z przedmiotem, je¿eli na obozie spor-
towym uzyska informacje wp³ywaj¹ce na pog³êbienie wiedzy geograficz-
nej, a wiêc dotycz¹ce: po³o¿enia danej miejscowoœci, ukszta³towania jej
terenu, zagadnieñ gospodarczych, turystycznych czy rekreacyjnych.

Wczesne rozpoznanie zainteresowañ ucznia wymaga od dydakty-
ków interdyscyplinarnych kwalifikacji i zawodowej intuicji, dziêki
którym umiejêtnie zostan¹ wskazane uczniowi zajêcia fakultatywne
rozwijaj¹ce jego pasje. Dzieci czêsto nie potrafi¹ obiektywnie oceniæ
swoich zdolnoœci, a bywa i tak, ¿e celowo ukrywaj¹ swoje zaintereso-
wania, nie chc¹c ich ujawniaæ przed nauczycielem i grup¹ rówieœ-
nicz¹. Dlatego dobrze dzieje siê wówczas, gdy wychowawca zabiega
o mo¿liwoœæ bli¿szego poznania ucznia w sytuacjach pozalekcyjnych:
na wycieczkach, podczas imprez sportowych czy okolicznoœciowych,
gdy¿ w takim kontekœcie kulturalno-towarzyskim interakcje pedagog–
–uczeñ, uczeñ–pedagog sprzyjaj¹ otwarciu siê oraz spontanicznoœci
zachowañ dzieci i m³odzie¿y.

Realizacja tych koncepcji wymaga jednak od pedagoga du¿ych kwa-
lifikacji zawodowych, a tak¿e umiejêtnoœci intuicyjnego diagnozowa-
nia zainteresowañ i predylekcji intelektualnych ucznia. Trudnoœæ tego
procesu polega równie¿ na tym, i¿ czêsto niepowodzenia dydaktycz-
ne ucznia trzeba traktowaæ jako zjawisko bez zwi¹zku z jego ukrytymi
zdolnoœciami, tak by niska ocena postêpów szkolnych nie dezawuo-
wa³a wartoœci posiadanych uzdolnieñ. Paradoksem bywa równie¿ to,
¿e wiele dzieci, na skutek presji rodziców, a tak¿e grup rówieœni-
czych, kreuje oczekiwany – jak gdyby na zamówienie – wizerunek
swych pasji i zainteresowañ, niemaj¹cy tak naprawdê nic wspólnego
z ich autentycznym potencja³em autonomicznych zainteresowañ i zdol-
noœci. Wówczas arbitralna fachowa porada doœwiadczonego pedago-
ga mo¿e byæ swoist¹ terapi¹ szokow¹ dla ucznia i rodziców, przy-
nosz¹c¹ wszak¿e w przysz³oœci po¿¹dane efekty praktyczne, dydaktycz-
ne i spo³eczne.

Niestety, wspó³czesna polska szko³a podstawowa realizuj¹ca pro-
gramy nie zawsze uwzglêdniaj¹ce szybkoœæ zmian cywilizacyjnych,
a tak¿e odczuwaj¹ca ograniczenia kadrowe i finansowe, ma powa¿ne
zaleg³oœci, jeœli chodzi o udzielanie pomocy pedagogicznej dzieciom
szczególnie uzdolnionym, jak równie¿ tym o konstruktywnych zainte-
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resowaniach, które nale¿a³oby rozwijaæ przy pomocy zindywidualizo-
wanych œcie¿ek programowych czy te¿ odpowiednio zorganizowa-
nych zespo³ów.

Postulatywnie nale¿a³oby podejmowaæ dzia³ania maj¹ce na celu
promowanie has³a „szko³y skoncentrowanej na jednostce”, nie po-
przestawaæ na szkolnictwie nazwanym przez H. Gardnera „jednoli-
tym” lub unifikuj¹cym, zak³adaj¹cym istnienie pewnego okreœlonego
i uniwersalnego zbioru informacji, które opanowaæ powinno ka¿de
dziecko4. Dlatego niezbêdnymi dzia³aniami powinny staæ siê zajêcia
rozwijaj¹ce kreatywnoœæ, umo¿liwiaj¹ce elastycznoœæ myœlenia oraz
twórcz¹ transformacjê zdobytych informacji, wp³ywaj¹cych z pewno-
œci¹ na rozwijanie zainteresowañ ucznia.

Zajêcia stymuluj¹ce twórcze zainteresowania zapobiegaj¹ bowiem
jednostronnoœci kszta³cenia dzieci, a w zmieniaj¹cym siê œwiecie u³atwiæ
mog¹ przystosowanie siê do nowych wymogów ¿ycia w spo³eczeñstwie
nastawionym na osi¹ganie sukcesów, bêd¹cych pozytywnym rezultatem
samokreacji wspó³czesnego cz³owieka. Dziœ wa¿ne jest nie tylko wy-
kszta³cenie specjalisty z danej dziedziny, lecz tak¿e osoby potrafi¹cej do-
konaæ refleksji natury interdyscyplinarnej, uwzglêdniaj¹cej równie¿ pasje
i zainteresowania, o których rozwój nale¿y zadbaæ ju¿ w szkole podsta-
wowej, tak samo jak o poziom erudycyjny ucznia.

Swoistym remedium na taki niezadowalaj¹cy stan rzeczy w polskim
publicznym szkolnictwie podstawowym mog³yby siê staæ zajêcia fa-
kultatywne i warsztaty plenerowe, odbywane równie¿ podczas waka-
cji w przyjaznej dla dzieci formie i treœci, które realizowane s¹ ju¿
z powodzeniem w naszym kraju dla, niestety, ograniczonej grupy ucz-
niów uczêszczaj¹cych do elitarnych szkó³ prywatnych.

ANNA MALEC

CONCEPTION OF POLISH PUBLIC GRAMMAR SCHOOL IN EUROPEAN
EDUCATION AREAL TOUT THE ROLE AND IMPORTING

The authoress of this thesis writes about conceptions created by the mo-
dern pedagogy. The large role in these conceptions is ascribed to both
pupils and attractive programmes of teaching. In the authoress opinion
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the influence on this had the society, which have big expectations from
the contemporary education. In the modern school particularly should
draw attention to competences of teachers and educators.
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Recenzje



Praca socjalna wobec rzeczywistych i potencjalnych zagro-

¿eñ cz³owieka, red J. Br¹giel, P. Sikora, Opole 2005

Praca socjalna ma s³u¿yæ cz³owiekowi zawsze tam, gdzie wystêpuje
deficyt, dysfunkcja czy patologia. Obszar jej dzia³ania jest rozleg³y.
Istot¹ pomocy spo³ecznej jest ³agodzenie skutków trudnych sytuacji
¿yciowych wynikaj¹cych z ubóstwa, bezdomnoœci, potrzeby ochrony
macierzyñstwa, d³ugotrwa³ej choroby, niepe³nosprawnoœci, alkoholiz-
mu, bezradnoœci, sieroctwa, trudnoœci adaptacyjnych po opuszczeniu
zak³adu karnego itp. Wnikliwej analizie tych problemów i szeroko po-
jêtej tematyce pracy socjalnej zosta³a poœwiêcona ksi¹¿ka Józefy
Br¹giel i Piotra Sikory, pt. Praca socjalna wobec rzeczywistych i poten-
cjalnych zagro¿eñ cz³owieka. Publikacja stanowi naukow¹ refleksjê
nad aktualnymi i potencjalnymi obszarami zagro¿eñ wspó³czesnego
cz³owieka, rodziny czy cywilizacji, a jej wartoœæ podniesiona zosta³a
przez analizy metod i form skutecznego przeciwdzia³ania zagro¿e-
niom. Jest zbiorem artyku³ów teoretyków i praktyków zajmuj¹cych siê
problematyk¹ pracy socjalnej, zarówno nauczycieli akademickich, jak
i ucz¹cych w pomaturalnych szko³ach pracowników s³u¿b spo³ecz-
nych. Pozycja ta sk³ada siê z trzech czêœci.

W pierwszej czêœci pt. Wybrane kwestie i problemy spo³eczne jako
pole pracy socjalnej zosta³y omówione niektóre problemy spo³eczne
stanowi¹ce swoist¹ przestrzeñ dla pracy socjalnej.

We wspó³czesnej rzeczywistoœci obserwujemy wiele niepokoj¹cych
zjawisk, takich jak: pozostawanie bez pracy, ¿ebractwo, problemy
tzw. dzieci ulicy. Wiele z wymienionych rodzi siê z bezradnoœci, o któ-
rej pisze T. Pilch:

„Bezradnoœæ cz³owieka jest jego g³êbokim dramatem, ale mo¿e byæ
wynikiem jego wyboru. Cz³owieka, który chce byæ bierny z wyboru,
trzeba wychowywaæ. Wychowywaæ w klimacie filozofii Pascala, która,
uznaj¹c potêgê i sprawnoœæ rozumu, prawdziwego szczêœcia i spe³nie-
nia ka¿e cz³owiekowi szukaæ w sercu”.

Okres transformacji postkomunistycznej w Polsce, budowa infra-
struktury rynku i demokracji przynios³y obni¿enie standardu ¿ycia
wielu osób, pojawi³y siê enklawy biedy, a z ni¹ równie¿ zjawisko



„dzieci ulicy”. Jakie s¹ przyczyny jego powstawania, stara³a wyjaœniæ
K. Marzec-Holka:

„[...] na skutek niespe³nienia przez rodziców podstawowych funkcji
opiekuñczych i wychowawczych du¿o czasu dzieci te spêdzaj¹ na uli-
cy, podwórku, w innych miejscach nie kontrolowanej aktywnoœci. Uli-
ca sta³a siê dla nich Ÿród³em wiedzy o ¿yciu. S¹ to dzieci wychowuj¹ce
siê na ulicy i tam wychowywane”.

Wszyscy jesteœmy zgodni co do tego, ¿e dzieci nie powinny ponosiæ
negatywnych skutków sytuacji od siebie niezale¿nych, w tym trud-
nych sytuacji spo³ecznych i socjalnych. W Polsce realizowane s¹ pro-
gramy pomocy „dzieciom ulicy”: Program Dzieci Ulicy oraz Program
Starszy Brat – Starsza Siostra.

Wa¿nym zagadnieniem spo³ecznym, nad którym prowadzi³a bada-
nia K. Król, jest ¿ebractwo. Najczêœciej, jak pisze autorka, jest ono
zwi¹zane z ubóstwem, bezrobociem, specyfik¹ rynku pracy, który wy-
klucza wiele osób (np. osoby niepe³nosprawne, bezdomne, byli wiêŸ-
niowie). Wœród czynników sprzyjaj¹cych ¿ebractwu K. Król wymie-
ni³a: alkoholizm, narkomaniê, kalectwo, z³y stan zdrowia psychiczne-
go, w³óczêgostwo, przestêpczy ¿yciorys. Omówiony problem ¿ebrac-
twa pokazuje nam, jak szeroki jest zakres dzia³añ pracowników socjal-
nych, ró¿norodnoœæ rzeczywistych zagro¿eñ ¿ycia cz³owieka.

Praca socjalna realizowana jest w przestrzeni miasta, dlatego ana-
lizie poddano zmieniaj¹c¹ siê rzeczywistoœæ spo³eczn¹. K. Czekaj
i A. Niesporek twierdz¹, ¿e:

„[...] znajomoœæ zjawisk i problemów spo³ecznych miasta jest pod-
staw¹ formowania spo³ecznej polityki miejskiej. St¹d niezbêdna jest
diagnoza zjawisk i problemów spo³ecznych w obszarze miast”.

W naszej rzeczywistoœci dostrzegamy potrzebê wspó³pracy wielu
placówek nios¹cych pomoc, tzw. wspó³pracy miêdzysektorowej.

Druga czêœæ pt. Praca socjalna wobec zagro¿eñ rozwoju cz³owieka
poœwiêcona zosta³a dzia³aniom socjalnym. Autorzy zaprezentowali
w niej i poddali analizie stosowane metody, style, sposoby pracy so-
cjalnej stosowane w poszczególnych grupach odbiorców. Grupy te
zosta³y nakreœlone bardzo wyraŸnie; nale¿¹ do nich: wychowankowie
opuszczaj¹cy placówki opiekuñczo-wychowawcze, sieroty spo³ecz-
ne, mieszkañcy domów pomocy spo³ecznej.

Szybkoœæ zmian, jakie zachodz¹ w spo³eczeñstwie, decyduje o roz-
woju metod i form pracy socjalnej. Dzisiaj, w czasie zmian zacho-
dz¹cych w wymiarze globalnym i lokalnym, w dzia³aniach odno-
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sz¹cych siê zarówno do m³odego jak i starszego pokolenia, wymaga
siê od pracowników socjalnych pe³nego profesjonalizmu.

Dzia³ania socjalne kierowane s¹ do wielu grup. Do jednej z nich na-
le¿¹ ludzie starsi, którzy z racji wieku, doœwiadczeñ ¿yciowych, utraty
zdrowia, sprawnoœci wymagaj¹ naszej opieki. Piêknie napisa³a o nich
H. Guzy-Steinke:

„Ludzie starsi tak jak dzieci wymagaj¹ opieki. Mówimy, ¿e m³odzie¿
i dzieci s¹ nasz¹ przysz³oœci¹, ale nie bêdzie dobrej przysz³oœci bez po-
szanowania przesz³oœci i poszanowania dla ludzi starszych. Wbrew
powszechnej opinii staroœæ to okres, w którym nadal trwa psychiczne
wzbogacanie siê cz³owieka, w jego osobowoœci mog¹ zachodziæ po-
zytywne zmiany”.

Dlatego wa¿ny jest poziom, na jakim funkcjonuj¹ placówki zaj-
muj¹ce siê osobami starszymi, m.in. domy opieki. Od warunków, ja-
kie zostan¹ tam stworzone przez pracowników osobom starszym do
prze¿ywania ich staroœci, zale¿y ich wspomniany rozwój, mo¿liwoœæ
godnie prze¿ywanej staroœci.

W czêœci trzeciej: Pomoc i wsparcie dzieciom i doros³ym w sytuacji
zagro¿enia – z doœwiadczeñ pracy socjalnej zaprezentowano formy
pracy socjalnej; s¹ to instytucje takie, jak: wioski dzieciêce, œwietlice
terapeutyczno-wychowawcze, warsztaty terapii zajêciowej. Poruszo-
no równie¿ sprawê dzia³alnoœci pracowników socjalnych w placów-
kach dla bezdomnych i pomoc postpenitencjarn¹.

W celu wzbogacenia opieki nad dzieæmi osieroconymi, opuszczo-
nymi, tak¿e w Polsce powsta³y wioski dzieciêce, których program
nawi¹zuje do rodzinnej opieki i takiego¿ wychowania. Jak pisze J. Stoch-
mia³ek: „[...] w wiosce sieroty odnajduj¹ rodzinê, która daje im poczu-
cie bezpieczeñstwa, akceptacji, a przede wszystkim mi³oœci”. Nato-
miast dzieci ze œrodowisk stanowi¹cych grupy ryzyka spo³ecznego,
tzw. dzieci ulicy, w wielu miastach i osiedlach w Polsce obejmowane
s¹ prac¹ socjaln¹ w ramach pracy œwietlic terapeutyczno-wychowaw-
czych. Placówki te daj¹ dzieciom zaniedbanym pod wzglêdem opie-
kuñczym i wychowawczym mo¿liwoœæ prze¿ywania ich dzieciñstwa,
ucz¹ ¿ycia we wspólnocie rówieœniczej, w spo³eczeñstwie.

Koniecznoœæ niesienia pomocy postpenitencjarnej podyktowana jest
trudn¹ sytuacj¹ spo³eczn¹ i ekonomiczn¹ by³ych wiêŸniów. Wagê tego
problemu podniós³ D. Widelak, wskazuj¹c na potrzebê wsparcia mo-
ralnego, a tak¿e instytucjonalnego daj¹cego mo¿liwoœæ powrotu do
spo³eczeñstwa osobom po odbyciu kary.
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Praca socjalna wobec rzeczywistych i potencjalnych zagro¿eñ
cz³owieka pod redakcj¹ Józefy Br¹giel i Piotra Sikory stanowi cenne
uzupe³nienie publikacji wydanych do tej pory o problematyce pracy
socjalnej. Stosownie wybrane teksty ró¿nych autorów, u³o¿one
w przemyœlan¹ ca³oœæ, staj¹ siê materia³em pe³nym cennych odpowie-
dzi na nurtuj¹ce nas pytania dotycz¹ce pracy socjalnej oraz pracowni-
ków socjalnych, sposobów ich pracy. Mam nadziejê, ¿e jest to wystar-
czaj¹ca zachêta do lektury ksi¹¿ki, któr¹ polecam zarówno nauczycie-
lom kszta³c¹cym przysz³ych pracowników socjalnych, jak i praktykom
doskonal¹cym swój warsztat pracy.

Dorota Papis
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Studia i rozprawy z pedagogiki resocjalizacyjnej, red. Z. Jasiñ-

ski, I. Mudrecka, Opole 2005

Funkcjonowaniu zak³adów karnych, resocjalizacji nieletnich oraz
dzia³alnoœci profilaktycznej wybranych instytucji opiekuñczo-wycho-
wawczych i resocjalizuj¹cych oraz policji poœwiêcona jest naukowa
praca zbiorowa pt. Studia i rozprawy z pedagogiki resocjalizacyjnej
pod redakcj¹ Zenona Jasiñskiego i Ireny Mudreckiej.

Czêœæ pierwsza: Resocjalizacja w warunkach zak³adu karnego w as-
pekcie historycznym dotyczy ró¿nych stron funkcjonowania zak³adów
karnych. Znajduj¹cy siê w niej artyku³ Anny Gliñskiej-Lachowicz zaty-
tu³owany Praca w polskim systemie penitencjarnym od 1925 r. odnosi
siê do zastosowania ergoterapii w procesie resocjalizacyjnym skaza-
nych, osadzonych w zak³adach karnych. Autorka porusza kwestiê za-
stosowania pracy jako jednej z form oddzia³ywañ resocjalizacyjnych,
przedstawia jej znaczenie na tle historycznym, a tak¿e w obecnych
warunkach, w jakich skazany odbywa karê pozbawienia wolnoœci.

Dariusz Widelak w artykule Edukacja osadzonych w polskich jedno-
stkach penitencjarnych pisze o kszta³towaniu siê systemu szkolnictwa
w zak³adach karnych. Wskazuje na zale¿noœæ nauczania od wp³ywów
politycznych i trendów, które mo¿na dostrzec w rozwoju szkolnictwa
dla skazanych. Bardzo wnikliwie opisane s¹ tu przeobra¿enia, jakim
ulega³ system penitencjarny, tworz¹c w zak³adach karnych klimat
sprzyjaj¹cy propagowaniu oœwiaty i wzrostowi motywacji oraz œwia-
domoœci podejmowania nauki przez wiêŸniów; w zakoñczeniu autor
dzieli siê refleksjami na temat modyfikacji szkolnictwa przywiêzienne-
go.

BliŸniaczy temat podejmuje Peter Zan i przedstawia, jak to samo zja-
wisko kszta³towa³o siê w Republice Czeskiej. Autor siêga a¿ do staro-
¿ytnoœci – ukazuj¹c rys historyczny, przedstawia ca³¹ ewolucjê od-
dzia³ywania na skazanych metody wychowawczej, jak¹ jest nauka.

Dzia³alnoœæ kulturalno-oœwiatowa w polskich zak³adach peniten-
cjarnych w latach 1945–1997 to kolejny artyku³, napisany przez An-
drzeja Kurka. Autor przedstawi³ rozwój aktywnoœci kulturalno-oœwia-
towej w zak³adach karnych w powojennej Polsce, ze szczególnym



uwzglêdnieniem bardzo wa¿nej roli w procesie resocjalizacji pracy
kulturalno-oœwiatowej i wymagañ stawianych wychowawcom odpo-
wiedzialnym za ten obszar oddzia³ywañ. Ukazuje równie¿, jak praca
kulturalno-oœwiatowa zale¿y od ró¿nych wp³ywów politycznych oraz
œrodków finansowych; podkreœla przemiany roku 1989, kiedy to roz-
pocz¹³ siê okres zasadniczej przebudowy polskiego systemu wiêzien-
nictwa.

Czêœæ druga: Z problematyki resocjalizacji aktualnej i potencjalnej
dotyczy resocjalizacji podejmowanej w sytuacjach, gdy zjawiska pato-
logiczne ju¿ siê ujawni³y (resocjalizacja aktualna), jak i oddzia³ywañ,
które maj¹ zapobiec ewentualnemu pojawieniu siê patologii (resocja-
lizacja potencjalna).

Czêœæ tê otwiera artyku³ Marii Jordan pt. Œrodowisko rodzinne m³o-
dzie¿y o zaburzonej socjalizacji. Autorka porównuje diagnozy œrodo-
wiska rodzinnego nieletnich przestêpców ze œrodowiskiem rodzin-
nym wychowanków OHP wykazuj¹cych nieprzystosowanie szkolne
oraz spo³ecznie przystosowanej m³odzie¿y szkolnej. M. Jordan pisze
o zagro¿eniach, jakie mog¹ wystêpowaæ w œrodowisku rodzinnym,
i ich wp³ywie na pojawienie siê ryzyka zaburzeñ zachowania i dewia-
cji spo³ecznych u dzieci. Podjê³a siê opisu wspó³czesnej rodziny z po-
dzia³em na cechy, zagro¿enia i prognozy oraz znaczenia, jakie ma ro-
dzina dla socjalizacji potomstwa. Porównuj¹c wymienione grupy
m³odzie¿y, przedstawi³a podzia³ czynników, które ró¿nicuj¹ omawia-
ne grupy pod wzglêdem wskaŸników sprzyjaj¹cych wykolejeniu
spo³ecznemu i demoralizacji. Bieg takich zdarzeñ, wed³ug autorki, od-
wróciæ mo¿e interwencja pedagogiczna lub dzia³ania resocjalizuj¹ce.

Wspó³redaktorka ksi¹¿ki I. Mudrecka w artykule o Wspomaganiu
rozwoju moralnego m³odzie¿y niedostosowanej spo³ecznie podjê³a te-
matykê dotycz¹c¹ rozwoju moralnego m³odzie¿y z zaburzeniami
w procesie przystosowania spo³ecznego. Autorka podda³a analizie
czynniki, które maj¹ ogromne znaczenie w procesie wychowawczym
dziecka. Dziêki tej szczegó³owej diagnozie rozwi¹zanie problemów
wychowawczych umo¿liwiaj¹ ukierunkowane oddzia³ywania resocja-
lizuj¹ce.

Piotr Sasin w artykule Wychowawczo-terapeutyczne aspekty pracy
z osobami uzale¿nionymi od narkotyków porusza problematykê uza-
le¿nienia od œrodków psychoaktywnych i skutki zaburzeñ spowodo-
wanych za¿ywaniem narkotyków. Na przyk³adzie Oœrodka Readapta-
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cyjno-Rehabilitacyjnego MONAR w Dêbowcu omawia tak¿e zasady,
cele i metody pracy terapeutyczno-wychowawczej z osobami uzale¿-
nionymi od narkotyków.

W artykule pt. Profilaktyka w placówkach opiekuñczo-wychowa-
czych i resocjalizacyjnych Beata Górnicka skupi³a siê na oddzia³ywa-
niach resocjalizacji potencjalnej. Przedstawi³a teoretyczne podstawy
dzia³alnoœci profilaktycznej oraz jej œcis³y zwi¹zek z wychowaniem.
Autorka ukazuje, jakie wa¿ne znaczenie ma oddzia³ywanie zapobie-
gaj¹ce negatywnym zachowaniom poprzez realizacjê programów pro-
filaktycznych w placówkach opiekuñczo-wychowawczych oraz reso-
cjalizacyjnych.

Tak¿e Tadeusz Cielecki porusza kwestiê profilaktyki, przedstawiaj¹c
za³o¿enia, realizacjê i ocenê programu „Bezpieczne Œwiêtokrzyskie”.
W artykule udowadnia, ¿e mo¿na ograniczyæ nasilenie zjawisk patolo-
gicznych i zadbaæ o poprawê bezpieczeñstwa publicznego. Wystarczy
do tego inicjatywa i wspó³dzia³anie na rzecz bezpieczeñstwa wielu
podmiotów funkcjonuj¹cych w spo³eczeñstwie lokalnym.

Nale¿y podkreœliæ, ¿e ta pozycja naukowa ³¹czy w sobie wysi³ek
pracy przedstawicieli nauki i praktyków z dziedziny resocjalizacji.
Ksi¹¿ka skierowana jest do osób, które chc¹ pog³êbiaæ wiedzê z za-
kresu pedagogiki resocjalizacyjnej. ZnaleŸæ w niej mo¿na wyj¹tkowo
ciekawe artyku³y, siêgaj¹ce nawet bardzo odleg³ych czasów historycz-
nych, a tak¿e prace dotycz¹ce wspó³czesnych systemów oddzia³ywañ
resocjalizacyjnych i programów profilaktycznych stosowanych w ró¿-
nych miejscach i ró¿nych placówkach resocjalizacyjnych.

S³awomir Œliwa
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Kultura w systemie wychowawczym Ochotniczych Hufców

Pracy, red. Z. Jasiñski, E. Nycz, Opole 2004

W dniach 12–14 listopada 2004 r. w Kamieniu Œl¹skim odby³a siê
czwarta ju¿ konferencja poœwiêcona roli ró¿nych form aktywnoœci kul-
turalnej w funkcjonowaniu Ochotniczych Hufców Pracy. Organizato-
rami tej konferencji, jak i poprzednich, by³y: Komenda G³ówna Ochot-
niczych Hufców Pracy, Wojewódzka Komenda Ochotniczych Hufców
Pracy w Opolu oraz Instytut Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu
Opolskiego w Opolu. Patrz¹c ju¿ na zespó³ organizatorów, mo¿na dos-
trzec, ¿e konferencja mia³a charakter konfrontacji teorii z praktyk¹.

Owocem tego spotkania jest publikacja pod redakcj¹ Zenona Jasiñ-
skiego i Edwarda Nycza pt. Kultura w systemie wychowawczym Ochot-
niczych Hufców Pracy, w której poruszony zosta³ szeroki wachlarz za-
gadnieñ, choæ ze wzglêdu na specyfikê problemu na pewno nie zosta³
wyczerpany. Jest to cenne uzupe³nienie literatury dotycz¹cej OHP.

Publikacja przyci¹ga ciep³¹ szat¹ graficzn¹ i starannym wydaniem.
Na ponad 300 stronach zawarte s¹ interesuj¹ce teksty. Podzielono je
na cztery rozdzia³y, w których kolejno omówiono teoretyczno-empi-
ryczne kwestie wystêpuj¹ce w korelacji m³odzie¿–kultura, problemy
uprzystêpniania kultury m³odzie¿y OHP, profilaktyczny, terapeutycz-
ny i resocjalizacyjny wymiar dzia³alnoœci kulturalno-oœwiatowej
w OHP oraz sport, turystykê i rekreacjê w dzia³alnoœci tej organizacji.

Ze wzglêdu na specyfikê œrodowiska, jakie tworz¹ wychowankowie
OHP, zadania stawiane wychowawcom stanowi¹ trudne wyzwanie.
Pracê z m³odzie¿¹ nale¿y najczêœciej rozpoczynaæ od kultury najbar-
dziej podstawowej, a wiêc osobistej, codziennej, w kontaktach miê-
dzyludzkich. Kolejnym etapem jest wprowadzania wychowanków
w odbiór kultury przez zapewnianie im mo¿liwoœci kontaktu z dorob-
kiem kulturalnym. Prawid³owemu rozwojowi osobowoœci sprzyja
niew¹tpliwie uczestnictwo w kulturze poprzez aktywnoœæ twórcz¹.
Nale¿y przy tym pamiêtaæ, ¿e otaczaj¹ca nas rzeczywistoœæ ulega nie-
ustannym przeobra¿eniom — zmieniaj¹ca siê sytuacja ekonomiczno-
-gospodarcza, polityczna, spo³eczna i rozwój cywilizacyjny maj¹ nie-
ma³y wp³yw na model rodziny, system wartoœci, idea³y wychowaw-



cze, kszta³t interakcji, co wymaga ci¹g³ego aktualizowania swojej wie-
dzy i metod pracy z m³odzie¿¹.

Nie bez znaczenia dla procesu wychowania w systemie OHP jest
cz³onkostwo Polski w Unii Europejskiej. Jest to szansa na poznanie
kultur innych narodów, ale tak¿e wyzwanie dla kszta³towania postaw
patriotycznych.

Duszpasterz OHP omówi³ aspekt religijny kultury, któremu czêsto
przypisuje siê charakter terapeutyczny. Poczucie sensu ¿ycia i w³asnej
wartoœci, wyznawana hierarchia wartoœci wp³ywaj¹ na sposób funk-
cjonowania cz³owieka w spo³eczeñstwie – zarówno wierz¹cego, jak
i niewierz¹cego.

Zwrócono uwagê na to, i¿ nie tyle system zakazów i nakazów pod-
nosi skutecznoœæ wychowania resocjalizuj¹cego, ale kszta³towanie od-
powiedniego systemu wartoœci, na podstawie którego m³ody cz³owiek
dokonuje samodzielnych wyborów.

Œwiatopogl¹d i system wartoœci m³odego cz³owieka tworzy siê pod
wp³ywem ¿yciowych doœwiadczeñ. Pierwszym œrodowiskiem naby-
wania doœwiadczeñ jest rodzina, która w wiêkszoœci przypadków wy-
chowanków OHP jest dysfunkcyjna. St¹d jednym z g³ównych zadañ
stoj¹cych przed Ochotniczymi Hufcami Pracy jest wyrównywanie
szans rozwojowych m³odzie¿y. Pomoc¹ w tym jest okres adaptacyjny,
w trakcie którego wychowankowie poznaj¹ podstawowe normy i za-
sady obowi¹zuj¹ce w OHP – dziêki ich internalizacji w³¹czaj¹ siê
w funkcjonowanie grupy i aktywnie uczestnicz¹ w procesie wycho-
wania i socjalizacji.

W dobie kryzysu wartoœci i autorytetów m³ody cz³owiek potrzebuje
wyraŸnego drogowskazu, który bêdzie u³atwia³ mu wybory i pozwala³
skuteczniej odró¿niaæ dobro od z³a, realnoœæ od fikcji, marzenia od
popêdów. Œwiadome wychowanie w poczuciu wartoœci w pracy
z m³odzie¿¹ mo¿e byæ skutecznym narzêdziem do rozwi¹zywania dy-
lematów.

Bardzo buduj¹cy jest fakt, ¿e pedagodzy-praktycy potrafili mówiæ
nie tylko o sprawach bolesnych i tych, które przysparzaj¹ im wielu
zmartwieñ, ale pomimo ogólnie panuj¹cej tendencji do narzekania
potrafili pochwaliæ siê tym, co w pracy z m³odzie¿¹ mo¿e pos³u¿yæ za
wzór. Przyk³adem niech bêdzie Amatorski Klub Filmowy dzia³aj¹cy
w ramach Ochotniczego Hufca Pracy w Jaworznie – m³odzi nie tylko
stali siê odbiorcami sztuki, ale tak¿e jej twórcami. Poprzez aktywny
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udzia³ wychowankowie ucz¹ siê technik pisania scenariusza, opero-
wania kamer¹, a tak¿e gry aktorskiej i pe³nienia funkcji re¿yserskiej.

Za szczególnie wa¿ne i owocne uznano propagowanie sportu, turys-
tyki i rekreacji. Te elementy oddzia³ywañ s¹ chyba najczêœciej wyko-
rzystywane w pracy z m³odzie¿¹ zaniedban¹ wychowawczo. Powo-
dem tego mo¿e byæ du¿e zainteresowanie m³odzie¿y takimi formami
aktywnoœci, a tak¿e du¿a ich dostêpnoœæ. I to mo¿e rodziæ pewne nie-
bezpieczeñstwa, bowiem ³atwo tutaj posun¹æ siê do sytuacji, w której,
przyk³adowo, wychowawca rzuca pi³kê m³odzie¿y i na tym poprzesta-
je. Pomimo tych zagro¿eñ rola sportu i rekreacji jest nie do przecenie-
nia — promuje zdrowy styl ¿ycia, uczy zasad zdrowego wspó³zawod-
nictwa i ¿ycia bez na³ogów.

Ksi¹¿ka adresowana jest g³ównie do pedagogów pracuj¹cych
w Ochotniczych Hufcach Pracy, dla których mo¿e staæ siê inspiracj¹
do wykorzystania nowych metod pracy z m³odzie¿¹. Naukowcom zaœ
lektura ta mo¿e otworzyæ nowe obszary badañ naukowych. Pomimo
to publikacja mo¿e okazaæ siê pomocna i po¿yteczna dla wszystkich,
którzy pracuj¹ z trudn¹ m³odzie¿¹.

Jak pisz¹ autorzy koñcowego stanowiska konferencji – powodzenie
dzia³añ kulturalno-wychowawczych realizowanych przez Ochotnicze
Hufce Pracy zale¿y od profesjonalizmu, otwartoœci i zaanga¿owania
kadry, lecz tak¿e niezbêdna jest umiejêtnoœæ zaistnienia w œrodowisku
lokalnym i wspó³praca z organizacjami zajmuj¹cymi siê problemami
m³odzie¿y.

Miros³aw Hanulewicz
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