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GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

Jakos¢ edukacji: spoteczne oczekiwania, polityczne
decyzje i praktyczne implementacje

Szkofa to jedna z najwazniejszych instytucji spolecznych. Stawia sie przed nig trud-
ne zadania i czesto poddaje krytyce wynikajacej z rozczarowania albo efektami
jej pracy, albo sposobem dziatania. Powszechna edukacja to gléwny mechanizm
rozwoju w opinii wszystkich rzadzacych, a poprawa jej jakosci jest priorytetem.
Dos$wiadczenie dowodzi jednak, ze wiele inicjatyw majacych na celu zwigkszenie
jakosci edukacji nie przynosi oczekiwanych rezultatow, a zamiast tego — utrwala
stan aktualny.

Dzisiejsze oczekiwania sg wigksze niz do tej pory, a krytyka - silniejsza. Trud-
no si¢ temu dziwi¢, poniewaz wspodlczesny $wiat generuje nieznane (co oczywiste)
wczesniej problemy, ktore tworza bardzo skomplikowany kontekst dziatania dla
wszystkich instytucji edukacyjnych. Ztozonos¢ zadan, wysokie standardy jakosci,
chec zapewnienia wszystkim dostepu do edukacji, gwaltowne zmiany, rozwoéj na-
uki i techniki zasadniczo wplywaja na sytuacje szkél (nawet wtedy, gdy pracujacy
w nich ludzie nie do konica zdajg sobie z tego sprawe).

Najtrudniejsze w odpowiednim projektowaniu systeméw edukacyjnych jest
wlasnie to, ze czesto nie zdajemy sobie sprawy z tego, jak bardzo zmienia si¢ $wiat,
a jesli juz co$ podejrzewamy, to nie potrafimy sobie wyobrazi¢ kierunku, w jakim te
zmiany prowadzg. Liczba dostepnych informacji podwaja sie co roku. Wiele z nich
bardzo szybko przestaje by¢ aktualnych. To, czego studenci uczg si¢ na pierwszym
roku, moze si¢ okaza¢ nieprzydatne juz na ostatnim roku studiéw. Swiadomos¢
nieustannej i nieprzewidywalnej zmiany powinna determinowaé nasze mysle-
nie o $wiecie i edukacji. Nie mozemy bazowa¢ na rozwigzaniach wypracowanych
w przeszloéci. Nie warto si¢ nawet uczy¢ tych rozwigzan (chyba ze w celu wyko-
rzystania ich jako studium przypadku dla ¢wiczenia umiej¢tnosci analizy czy roz-
wigzywania problemu). Konieczne jest natomiast przygotowanie do zmagania si¢
z nieznanym, w czym moga pomdac: stawianie pytan, rozwigzywanie problemow,
analiza danych, interpretacja, komunikacja, wspolpraca w zespole, otwarto$¢ na
odmienno$¢, przestrzeganie pewnych zasad wspoétdziatania, kreatywnos¢ i wiele
innych tak zwanych miekkich umiejetnosci. Niezbedne jest postugiwanie si¢ infor-
macj, a nie informacja sama w sobie. Krytyczne myslenie i odpowiedzialne zaan-
gazowanie to atrybuty obywateli wspélczesnego swiata.
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Najczesciej jednak propozycje zmian w oswiacie koncentrujg sie na aspektach
technicznych lub zwigzanych z zarzadzaniem dla podniesienia efektywnosci dzia-
tan, obnizenia kosztéw czy tez przyspieszenia pewnych proceséw. To nie przynosi
oczekiwanych rezultatéw. Musimy poszukiwac innego rodzaju rozwigzan. Nadzieje
daje nasza umiejetno$¢ uczenia si¢ indywidualnego i organizacyjnego. Aby jednak
uczenie si¢ bylo przydatne i skuteczne, konieczne jest przeformutowanie zadan
i sposobow dziatan instytucji edukacyjnych. Jednym z pierwszych dziatan dajacych
szkotom szans¢ na poradzenie sobie ze stojacymi przed nimi i spoleczenstwami
wyzwaniami jest podjecie proby uporzadkowania ,na nowo” priorytetéw i celow
szkoly, zaréwno w zakresie tresci (czyli tego, z czym sg zwigzane), jak i pod wzgle-
dem ich znaczenia dla procesu uczenia si¢ (czyli podjecie decyzji, ktére z nich sg
najwazniejsze).

Konieczne jest wspieranie przekonania, ze edukacja nie jest dzialalnos$cig in-
dywidualna, lecz stanowi przedsiewziecie zbiorowe. Nie chodzi o to, aby jednostki
otrzymywaly od szkoty gwarancje sukcesu. To nie powinna by¢ réwniez inwesty-
cja w przyszlo$¢ poszczegolnych osob, dzigki ktorej nauczg sie one lepiej konkuro-
wa¢ z innymi na rynku pracy i przez to zdobywac lepsza pozycje spoleczng. Dbajac
o rozw¢j indywidualny, szkofa przede wszystkim powinna ksztattowaé zdolnos¢
spoleczenstw do budowania $wiata, w ktérym solidarnie tworzy si¢ warunki dla roz-
wigzywania kolejnych zadan i dobrego zycia dla wszystkich. Dlatego niektére zada-
nia, ktore sg dzi§ dodatkowym ,,produktem” edukacji, jak na przyklad umiejetnosé
wspolpracy czy poczucie wspolnoty, muszg sie stac jej centralnymi elementami.

Wazne jest, aby przestac si¢ skupia¢ na przekazywaniu informacji o przesztosci,
lecz zacza¢ budowa¢ zdolnos¢ do stawienia czota przysziosci, transformacji ota-
czajacego $wiata, tworzenia wiedzy w celu rozwigzywania przysztych probleméw.
Musimy sobie poradzi¢, jako spolteczenstwo, z pewnymi zalozeniami, ktére cze-
sto hamujg rozwdj systemdéw edukacji. Dzisiaj dominujaca filozofia jest zwigzana
z rozumieniem $wiata uksztaltowanym przez epoke industrialng z jej dominuja-
cymi problemami w rodzaju koniecznodci ciggtego zwiekszania ekonomicznego
zysku czy myslenia o jak najwigkszej skali produkcji. Infrastruktura i architektura
naszych szkot odzwierciedlajg w pewnym stopniu myslenie o szkole jak o tasmie
montazowej, a metody dziatania podlegaja podobnej ocenie jak te w sferze pro-
dukcji czy biznesowej. Nie ma tez presji zmiany ze strony rodzicéw przyzwyczajo-
nych do znanego i akceptowanego ukladu ,,co$ za co§”, w ktérym szkoty otrzymuja
wsparcie finansowe, a rodzice znang oferte gwarantujacg w ich mniemaniu sukces
dziecka. Niestety konieczne sg zmiany, ktore nie zajdg bez powszechnej, publicznej
debaty na temat o$wiaty, jej zadan i priorytetow.

Zaskakujace jest to, jak czg¢sto zapomina sie (albo nie widaé tego w codzien-
nej praktyce), ze podstawowym zadaniem szkoty jest zapewni¢, aby uczniowie si¢
uczyli. Uczenie si¢ uczniéw (i wszystkich innych cztonkéw szkolnej spotecznosci)
musi by¢ podstawowym celem, dla ktérego realizacji funkcjonuje szkota. Wszystkie
procesy i dziatania prowadzone w szkole powinny by¢ podporzadkowane pytaniu:
jak zapewni¢, aby uczniowie si¢ uczyli? Konieczne jest myslenie o tym, jakie two-



Jakos¢ edukacji: spoteczne oczekiwania, polityczne decyzje i praktyczne implementacje

rzy¢ warunki, jakie podejmowac dzialania, jak wykorzysta¢ wyniki badan i profe-

sjonalizm nauczycieli, aby motywowac¢ i inspirowa¢ uczniéw do samodzielnej pra-

cy, bo tylko w ten sposob moze si¢ pojawic autentyczny proces uczenia sie.

W Polsce podjeto probe zaproszenia szkot, placowek oswiatowych i calego sro-
dowiska edukacyjnego do refleksji i pracy nad zagadnieniami, ktére daja szans¢ na
stopniowg zmiang sposobu pracy szkoly i dostosowania jej do niezwykle trudnych
wyzwan i warunkéw wspodtczesnosci. Rezultaty tej proby przedstawiono w zestawie
wymagan panstwa wobec szkot i placowek oswiatowych. Poniewaz sytuacja szkol,
a wlasciwie panstw i spoteczenstw, jest bardzo dynamiczna i wymaga ciaglego rea-
gowania na zachodzace zmiany, ta lista wymagan' nie moze by¢ uznana za skonczo-
ng i niezmienng. Konieczna jest ciagla refleksja i dyskusja wszystkich zaintereso-
wanych o tym, co dla uczniéw jest najwazniejsze i jak szkota moze to im zapewnic.

Tom, ktory trzymacie Panstwo w rekach, zawiera zbidr tekstow przedstawia-
jacych rézne ujecia odpowiedzi na pytanie o to, co jest najwazniejsze w szkole.
Wiszystkie wpisuja si¢ w pozadany model szkoly wylaniajacy sie z wymagan wobec
szkot i placowek. Uczniowie uczg sie przydatnych umiejetnosci, aktywnie wspot-
uczestniczac w tworzeniu wiedzy i w samym procesie uczenia si¢. Zdaja sobie spra-
we z tego, co decyduje o sukcesie grup, i respektuja ustalone zasady. Aby to sie
wydarzyto, osoby decydujace o dzialaniu szkoty musza posiada¢ koncepcje pracy,
ktéra umozliwia sprawng wspolprace i funkcjonowanie zgodnie z potrzebami §ro-
dowiska. W takiej szkole decyzje podejmuje si¢, wykorzystujac zebrane informacje
na swoj temat, a dyrektor wspiera wszystkich pracownikéw w tworzeniu warunkéw
uczenia si¢ wszystkich uczniéw i uczennic.

Poniewaz autorami tekstéw sg zaréwno obywatele polscy doskonale znajacy
nasz system, jak i zagraniczni eksperci, ktérych wiedza na ten temat jest w pew-
nym stopniu ograniczona, zdecydowalismy sie na uktad tekstéw niekoniecznie od-
powiadajgcy ukladowi wymagan w zalgczniku do wspomnianego rozporzadzenia
(chociaz kazdy tekst wpisuje sie w jakie§ wymaganie). W publikacji znajdziecie
Panstwo cztery dzialy:

1) ,Wartosci, wizje, priorytety”, w ktorym autorzy dzielg si¢ swojg wizja prioryte-
tow edukacyjnych oraz dyskursu koniecznego do ustalenia kierunku rozwoju;

2) ,Uczenie si¢ i nauczanie’, w ktérym autorzy przedstawiaja wyniki badan i wtas-
ne opinie na temat organizacji procesu uczenia si¢ i pracy szkoty;

3) »Wspolpraca i partnerstwo’, w ktérym autorzy podkreslaja znaczenie wspot-
pracy w procesie edukacyjnym i funkcjonowaniu szkoty, pokazujac przyklady
konkretnych rozwigzan;

4) ,,System, polityka, organizacja’, w ktdrym autorzy, z réznych perspektyw, poka-
zujg przydatnos¢ myslenia systemowego.

Wprowadzenie ewalaucji w sprawowanie nadzoru pedagogicznego i powstaly
w ten sposob system ewaluacji o§wiaty daja szanse na zmiane w mysleniu o jako-

! Zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 pazdziernika 2009 roku
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. Nr 168 poz. 1324).
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$ci pracy szkoly. Ten system nie zastapi systemu egzaminéw zewnetrznych czy in-
nych stosowanych do tej pory zréddel danych na temat szkoty. Umozliwi on nato-
miast wzbogacenie obrazu pojedynczych szkét i placéwek, jak réwniez informaciji
o szkotach i placoéwkach w regionach czy w calym kraju, o dane na temat proceséw
w nich zachodzgcych na podstawie opinii wszystkich grup zwigzanych ze szko-
l3. Uruchamia proces dialogu, refleksji, zacheca do integracji informacji z ré6znych
zrédel - przyczynia si¢ do uczenia si¢ organizacyjnego (jesli nie zaburza si¢ ewalu-
acji przez dzialania niestosowne w rodzaju manipulacji informacjami). W zadnym
jednak wypadku system ewaluacji o$wiaty nie jest czym$ w rodzaju ,,automatycz-
nego pilota” zdolnego do prowadzenia szkoty, procesu edukacyjnego czy systemu
o$wiatowego bez udziatu ludzi. Konieczni sg aktywni, przygotowani, profesjonalnie
traktujacy swe obowiazki pracownicy tego systemu. Tylko oni moga wykorzystaé
mechanizmy i wyniki ewaluacji do poprawy instytucji, w ktérych pracujg. Nawet
najlepszy raport z ewalaucji nie zmieni sytuacji w szkole, jezeli nie bedzie czytany
i analizowany. Jezeli na podstawie tych analiz nie powstang pomysly, a nastepnie
plany wprowadzenia ich w Zycie, ewaluacja nie przyniesie zadnych efektow.

Punktem wyjscia do ewaluacji efektéw dzialan i samych dzialan, pomocnej
w poprawianiu praktyki, musi by¢ wezesniejszy plan dziatan. W wypadku ewaluacji
o$wiaty cele dzialan sa okreslone w wymaganiach panstwa wobec szkél i placéwek.
Jezeli szkoly i dyrektorzy oraz nauczyciele nie podejma dosy¢ prostego dzialania
polegajacego na:

1) refleksjii prébie zrozumienia wymagan,

2) dostosowaniu ich do kontekstu szkoty, w ktorej si¢ pracuje i przygotowaniu ade-
kwatnych celow,

3) zaplanowaniu sposobdw ich realizacji oraz

4) dzialaniu dla ich realizacji,

to prowadzenie ewaluacji w takiej szkole w niczym nie pomoze. Aby sprawdzi¢,

»jak dobrze radzimy sobie z rozwigzywaniem danego problemu”, musimy wcze$niej

podjac probe jego rozwigzania.

Mamy nadzieje, ze zamieszczone w niniejszym tomie rozwazania (rézne w for-
mie i podejsciu) na temat poszczegolnych zagadnien wigzacych sie z wymaganiami
panstwa wobec szkot i placowek pomoga Panstwu w zorganizowaniu w Waszych
spotecznosciach dyskusji i dziatan, ktére muszg si¢ wydarzy¢, zanim do Waszych
drzwi zapukajg wizytatorzy. Wtedy bedziecie Panstwo z niecierpliwoscig czeka¢
na ich wizyte, bo przeciez wigkszo$¢ z nas pragnie zna¢ odpowiedz na pytanie: jak
mi idzie?

10



Jakos¢ edukacji: wartosci, wizje, priorytety






HENRYK MIZEREK

Jakos¢ edukacji. Dyskursy, ktore wybrzmiaty, milczac

Without discourse, there is no social reality,
and without understanding discourse,

we cannot understand our reality,

our experience or ourselves.

N. Phillips, C. Hardy

W centrum wielu prowadzonych wspoélcze$nie debat miesci si¢ problem edukacji'.
Bez trudu mozna jednak zauwazy¢, ze termin ,,jako$¢” jako kategoria analityczna
wymaga szczegolnego potraktowania. Wynika to z faktu, iz rzadko zadajemy sobie
trud rozwazenia, czym jako$¢ jest w istocie. Na ogo6t milczaco przyjmuje sie, ze
»1 tak wszyscy wiedzg, czym jest jako$¢” i nie ma potrzeby glebszego namystu na
tresciami, ktére jako$¢ w sobie zawiera — lub méwiac bardziej precyzyjnie — ukry-
wa. Jak stusznie zauwaza A.I. Vroeijenstijn: ,jakos¢ jest jak mito$¢. Kazdy o niej
mowi i wie, o czym moéwi. Kazdy wie i czuje, kiedy przychodzi. Jesli jednak sprobu-
je zdefiniowac to pojecie, pozostaje z pustymi rekami™.

Konsekwencje takiego stanu rzeczy bylyby zapewne mniej dotkliwe, gdyby na-
myst nad jakoscig mial jedynie akademicki charakter. Niestety tak nie jest. Debata
nad jakoscig edukacji wspodlczesnie odnosi si¢ wprost do najbardziej zywotnych
probleméw praktyki edukacyjnej. Motywem wprowadzania zmian, na kazdym ze
szczebli systemu edukacji, jest deklarowana troska o poprawe jakosci. Klopot pole-
ga na tym, ze jako$¢ nalezy do tych kategorii, ktore skutecznie bronig sie przed pro-
bami zamkniecia jej w ramy jednej, niedajacej sie podwazy¢ definicji czy koncep-
cji teoretycznej. Co wigcej — zbytnie zaufanie, jakim obdarza si¢ modne w $wiecie
koncepcje teoretyczne, nie przynosi oczekiwanych rezultatéw?. Czesto sg to skutki
optakane.

W tej sytuacji nietrudno doj$¢ do przekonania, ze do problematyki jakosci trze-
ba podchodzi¢ w sposob szczegolny. Niezbedna jest tutaj, traktowana jako swoisty
zabieg metodologiczny, postawa badawcza nacechowana przede wszystkim poko-

! Mozna to odnies¢ zaréwno do jakosci edukacji, jak i jako$ci debat o niej.

2 Cyt. za: Jakos$¢ ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, red. M. Wojcicka,
WEMA, Warszawa 2001, s. 42.

? Jako przykiad moga postuzy¢ proby wykorzystania koncepcji TQM Edwarda Deminga w budo-
waniu systemu zapewniania jako$ci w edukacji.
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ra*. Zakladam réwniez, ze uzyteczne dla potrzeb tego szkicu moze si¢ okaza¢ po-
traktowanie jakosci edukacji jako swoistego przyktadu dyskursu milczacego.

Dyskurs milczacy - klucz czy wytrych?

Postugujac sie terminem ,dyskurs” w debatach naukowych, miewamy niekiedy
sktonnos¢ do uzywania go w znaczeniu potocznym. Prowadzi to do wielu nieporo-
zumien. Jako przyklad mozna przytoczy¢ tendencje do traktowania dyskursu ,,jako
opowiesci o czyms” lub toczonego ,,sporu o cos”. Tymczasem, w ujeciu przedsta-
wicieli poststrukturalizmu, a szczegdlnie gléwnego jego reprezentanta — Michaela
Foucaulta, dyskursy sg traktowanie jako spotecznie konstruowane wersje rzeczywi-
stosci spotecznej, w ramach ktérych - jak pisze Zbyszko Melosik - ,,idee, twierdze-
nia i praktyki oraz instytucje uzyskujg swoje znaczenie i swojg «rzeczywisto$é»">.
Dyskursy dostarczajg punktéw odniesienia, na podstawie ktérych mozna uzna¢
dang wersje rzeczywisto$ci za prawomocng, determinujg sposoby jej badania oraz
okreslajg kryteria prawdy i falszu. Nie oznacza to jednak, ze dyskurs jest jedynie
obrazem okreslonej, uznanej za prawomocna, wersji $wiata. Dyskursy sa jedno-
czes$nie forma praktyki spotecznej, posiadaja moc sprawcza. Ten swoisty sposdb
istnienia dyskurséw Foucault opisuje nastepujaco: ,,Oczywiscie dyskursy sg zrobio-
ne ze znakow; wszelako ich dzialanie polega na czyms$ wiecej niz na oznaczeniu
tymi znakami rzeczy. Wlasnie to wiecej nie pozwala sprowadzi¢ ich do langue i do
parole. Wlasnie to wiecej nalezy ukaza¢ i opisac¢”®. Potraktowanie dyskursu jako
czego$ wiecej niz komunikat jezykowy lub/i wypowiedz powoduje, iz staje si¢ on
swoista opowiescia czego$. Co wiecej, odnoszac sie do dyskursu, trzeba analizowaé
go w zwigzku z zyciem spolecznym, polityka, kultura, ekonomia i tak dalej.

Jakie zatem nowe mozliwosci tworzy ujmowanie jakosci edukacji w kategorii
dyskursu? Sposrod wielu z nich mozna wskaza¢ nastepujace:

1) Odkrycie mechanizméw, w toku ktdrych konstruuje si¢, uznawane za prawo-
mocne i ostateczne, wizje dobrej edukacji i dobrej szkoty.

2) Wskazanie na ideologiczne uwiktania kategorii ,jakos¢ edukacji” oraz konse-
kwencje, jakie niosg z sobg proby jej urynkowienia.

3) Blizsze, refleksyjne przyjrzenie si¢ naturze fenomenu, jakim jest jakos¢ — w tym
szczegolnie jakos¢ edukacji.

Sa mocne podstawy, by sadzi¢, ze odwolanie si¢ do dyskursu jako kategorii ana-
litycznej, szczegdlnie w analizach jakosci edukacji, jest owocne nie tylko w debacie
akademickiej. Co wigcej, potraktowanie dyskursu zgodnie z propozycja Foucaulta
jako ,,czego$ wiecej niz komunikat jezykowy” otwiera pole dla nowej, uzytecznej

* Z niewielkg domieszka przekory i pychy.

* Z. Melosik, Wspélczesne amerykariskie spory edukacyjne, Wydawnictwo UAM, Poznan 1994,
s. 11.

¢ M. Foucault, Archeologia wiedzy, PIW, Warszawa 1977, s. 76.
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kategorii, jakg jawi sie dyskurs milczacy. Dyskurs milczacy” jest definiowany jako
»ten, ktory «mdéwi» w inny sposob niz ten, ktdry przyjeto w okreslonym czasie jako
prawomocny. Milczy dlatego, ze zestaw kategorii jezykowych, jakimi postuguje si¢
nauka, jest na tyle ubogi, ze uniemozliwia jego wybrzmienie™.

Dyskurs milczacy nie jest tozsamy z dyskursem nieobecnym. Jest on obecny,
istnieje w ludzkim, codziennym doswiadczeniu, tyle, ze zdajemy sie gtusi na jego
brzmienie. Nie styszymy go°.

Z punktu widzenia celow, jakie stawiam sobie w niniejszym szkicu, warto zary-
zykowa¢ probe odpowiedzi na nastepujace pytania:

1) Jakie dyskursy jakos$ci milcza?

2) W jaki sposéb milcza?

3) Dlaczego milcza?

4) W jakim stopniu ich milczenie przeszkadza/sprzyja realizacji przedsiewziecia,
jakim jest Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicz-
nego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty?

Dyskursy, ktére ,méwig”

Poszukujac odpowiedzi na postawione wyzej pytania, warto na poczatek okresli¢
potencjalne miejsca, w ktorych nalezaloby poszukiwaé milczgcych dyskursow jako-
$ci edukacji. Zaktadam, ze sg to przestrzenie pomi¢dzy dyskursami dominujacymi,
uznanymi za prawomocne, i z tej racji ich ranga jest wysoka, a ,,glos” w spotecznym
tworzeniu rzeczywisto$ci — szczegolnie donosny. Sg to przestrzenie, ktdre z jed-
nej strony wyznacza ideologia neoliberalna promujaca rynkowy dyskurs jakosci,
z drugiej za$ zdroworozsadkowe podejscie do jakosci, ktére w praktyce edukacyjnej
wyznacza swoiste ,,strategie przetrwania” nauczycieli z rezerwa podchodzacych do
proponowanych z zewnatrz zmian szkolnej rzeczywistosci'’.

7 Kategoria milczacego dyskursu ma swoje filozoficzne Zrédta w pracach francuskiego poststruk-
turalisty Gillesa Deleuze’a (1925-1995). Ostatnio jest ona coraz czesciej wykorzystywana w bada-
niach nad edukacja. Por. I. Semetsky, Deleuze, Education and Becoming, Sense Publisher, Rotterdam
2006; 1. Semetsky, Silent Discourse: The Language of Signs and ,,Becoming-Woman”, ,,Substance” 2010,
nr 39(1).

8 Por. I. Semetsky, Silent Discourse, op.cit., s. 17.

® Mozna by sie doszukiwa¢ pewnych analogii z kategorig ukrytego programu. Sadze¢ jednak, ze
obie kategorie r6znig sie miedzy sobg w istotny sposéb. Ukryte programy odnosza si¢ do niezamierzo-
nych skutkéw funkcjonowania instytucji edukacyjnych, szczegélnie tych, z ktérych istnienia nie zda-
ja sobie sprawy organizatorzy proceséw edukacyjnych. Milczace dyskursy opisuja ,,sposob istnienia”
w codziennoéci waznych idei czy wartoéci.

10 W wielkim uproszczeniu mozna ten obszar nazwa¢ przestrzenig miedzy Demingiem a Szwej-
kiem. Z jednej strony mamy do czynienia z podej$ciem, w ktorym si¢ zaklada, ze jakos$¢ to cos, co
zadowala, a nawet zachwyca klienta (William E. Deming) - z drugiej ze swoista filozofig zyciowa
bohatera powiesci Jarostawa Haska — Szwejka, ktory zwykt mawia¢: ,,jak byto tak bylo, ale nigdy tak
nie byto, zeby jakos nie bylo”
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Dominujacym dyskursem jakosci w praktyce edukacyjnej jest wspolczesnie
dyskurs rynkowy. Zgodnie z propozycja Williama E. Deminga, jako§¢ w tym dys-
kursie ,,to ogoét cech i charakterystyk produktu lub ustugi, ktore dotycza ich zdol-
nosci do zaspokajania wymagan lub zakladanych potrzeb™!. Warto podkresli¢, ze
w tym ujeciu kryteriow czy tez standardéw jakos$ci nie poszukuje sie w ,wewnetrz-
nych” atrybutach produktu lub ustugi, lecz lokuje si¢ je zdecydowanie na zewnatrz
- w oczekiwaniach i potrzebach klienta. Wskaznikiem jakosci ma by¢ satysfakcja
(a nawet zachwyt) klienta. Jakiego rodzaju konsekwencje dla myslenia o jakosci
edukacji niosa z sobg ogromne wplywy, jakie zdobyt sobie neoliberalny dyskurs
rynkowy? Ich lista jest dluga. Ponizej wskaze niektore z nich — w moim przekona-
niu te szczegdlnej wagi.

Po pierwsze, dyskurs rynkowy upowszechnia przekonanie, ze dla orzekania
o0 jakos$ci edukacji wystarcza w zupelnosci zestaw kategorii $cisle ekonomicznych.
Kryteria jakos$ci maja si¢ miesci¢ w ramach triady: skuteczno$¢ - efektywnos¢
- uzytecznos¢. Skutecznos¢ nakazuje szacowac jakos$¢ z punktu widzenia zaktada-
nych i wymiernych celéw. Efektywnos$¢ nakazuje myslec¢ o jakosci w kategoriach
relacji efekty — koszty'?. Uzytecznos¢ z kolei akcentuje przede wszystkim to, co
w edukagji utylitarne.

Po drugie, w tym dyskursie edukacja przestaje by¢ dobrem. Ma by¢ traktowana
jako towar. Neoliberalizm zdaje si¢ gluchy na argumenty filozofii i teorii edukacji,
w ktdrych podkresla sig, ze pytanie o sens nauczania i uczenia si¢ nie jest w naj-
mniejszym stopniu pytaniem, na ktére istnieje gotowa odpowiedz. Przekonanie,
ze dostarczanie ,,ustug” edukacyjnych, z ktérych sa zadowoleni ,,klienci”, jest pod-
stawowym zadaniem systemu edukacji, jest jedynie jednym z bardzo wielu mozli-
wych, niestety uproszczonym, rozwigzaniem tej kwestii.

Dramatem wspolczesnej szkoly jest fakt, ze przygotowuje mlodych ludzi do zy-
cia w $wiecie, ktérego dawno juz nie ma. Dlatego trudno jest zwolni¢ pedagogow
z obowigzku wzigcia na siebie obowigzku myslenia o sensie i wartosci tego, co na
co dzien czynig w pracy dydaktycznej i wychowawczej z mlodziezg z perspekty-
wy nie tylko coraz to bardziej skomplikowanej i czesto wrogiej im terazniejszosci,
ale — przede wszystkim - nieprzewidywalnej przysztosci. W praktyce oznacza to
konieczno$¢ ,,oferowania” dobr, na ktdre ,,popyt” w danej chwili moze si¢ okazaé
niewielki.

Odnosi si¢ do szczegdlnie do $wiata warto$ci moralnych. W czasach, kiedy przy-
zwoito$¢ jest wypierana przez skuteczno$é, kiedy homo sapiens jest mniej ceniony
niz homo ludens, ,oferta edukacyjna” szkoly okazuje si¢ czesto malo atrakcyjna
i trudno liczy¢ na zadowolenie jej ,,klienta”. Nauczyciele traktowani jako ,,dostawcy
ustug edukacyjnych” z centralnej lub regionalnej ,,hurtowni” szczegdlnie dotkliwie

"' W.E. Deming, Out of the Crisis, MIT, Boston 1986, s. 31.

2 Réwniez ekonomisci daja wyraz przekonaniu o zawodnosci rynku w mysleniu o edukacji.
W stosunku do sfery ustug spolecznych proponuje si¢ uzywanie kategorii quasi-rynku. Por. P. Bielecki,
Quasi-rynek. Ekonomiczne uzasadnienie konkurowania w edukacji, [w:] Pedagogika, t. 4, Subdyscypliny
i dziedziny wiedzy o edukacji, red. B. Sliwerski, GWP, Gdarisk 2010, s. 391-442.
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doswiadczaja wspomnianej wyzej niedogodnosci®. Jednoczesnie ci nauczyciele,
ktérym blizsza jest rola refleksyjnego praktyka niz wyspecjalizowanego technika
szkolnej biurokracji', nie mogg poszukiwaé kryteriéw jako$ci wlasnej pracy jedy-
nie na zewnatrz — w pozytywnych stanach emocjonalnych swoich uczniéw. Latwo
dochodzg oni do przekonania, ze racje mial jednak Lawrence Stenhouse, piszac
przed wielu juz laty, iz ,,nauczanie, jak wszystkie ambitne sztuki, jest odwaga sta-
wiania czola zadaniom, ktére z natury rzeczy sg niewykonalne™>.

Nauczania nie mozna sprowadzi¢ do serii wystandaryzowanych procedur, ktore
tatwo monitorowa¢ i nadzorowac. Nosi ono bardziej znamiona sztuki niz rzemio-
sta. Tym bardziej ze sens wspolczesnej edukacji nie sprowadza si¢ juz do kwestii,
jak nauczy¢ czegos, co reglamentuje podstawa programowa. Problem lezy w czyms$
znacznie trudniejszym - w nauczaniu tego, jak si¢ uczy¢. Jednoczesnie trudno jest
poming¢ szerszy spolteczny i kulturowy kontekst, w jakim pracuje wspdlczesna
szkolfa. Zygmunt Bauman pisze o nim nastepujaco:

Przygotowanie do zycia — odwieczne i niezmienne zadanie wszelkiej edukacji — musi
oznacza¢ nade wszystko pielegnowanie umiejetnosci zycia w zgodzie z poczuciem nie-
pewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia i braku nieomylnych i god-
nych zaufania autorytetéw; musi oznacza¢ poglebianie tolerancji na odmiennoé¢ i prag-
nienia poszanowania prawa do réznienia si¢; musi oznacza¢ wzmocnienie krytycznych
i samokrytycznych umiejetnoéci oraz odwage niezbedna do przyjecia odpowiedzialno-
$ci za wlasne wybory i zwigzane z nimi konsekwencje; musi oznacza¢ ksztaltowanie
umiejetnosci ,,zmiany ram dzialania” i przezwyci¢zenie pokusy ucieczki od wolnosci'.

Po trzecie, dyskurs rynkowy stworzyl okazj¢ do agresywnego wkraczania jezyka
ekonomii na teren edukacji. W praktyce zastapit on jezyk wspotczesnej humanisty-
ki (w tym pedagogiki) jako narzedzie opisu i interpretacji tego, co si¢ w szkole dzie-
je. Dyskurs edukacji w czasach wspolczesnych staje sie coraz bardziej dyskursem
rynku. Prawde, Dobro, Pigkno - triade wartosci, na ktorej strazy ma sta¢ szkota,
wypiera nowa trdjca — Klient, Rynek, Ustuga. Kluczowe kategorie pedagogiki zosta-
ty wyparte przez pojecia czysto ekonomiczne. Procesy ksztalcenia, nauczania i wy-
chowania zredukowano do proceséw produkgcji ustug. Szkoly jako dostawcy ustug
edukacyjnych konkuruja na wolnym rynku. Uczniéw i rodzicéw zastapili konsu-
menci (jeszcze do niedawna nazywani ,,klientami”). Metafore szkoly jako ,,§wiatyni
wiedzy” czy ,,kliniki ksztalcenia” miataby zastapi¢ metafora ,edumarketu”

3 W bardzo obrazowy sposéb dylematy pracy wspoltczesnych nauczycieli opisuje Adam Nocun
w artykule Konfidenci, tapeciary, lanserzy (,,Iygodnik Powszechny” 2008, nr 8). Autor, nauczyciel jezy-
ka polskiego w jednej z krakowskich szkot $rednich, opisuje wlasne doswiadczenia jako przekraczanie
kolejnych kregdéw dantejskiego piekla.

!4 Szerzej na ten temat pisz¢ w innym miejscu. Por. H. Mizerek, Dyskursy wspdlczesnej edukacji
nauczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem a ponowoczesnoscig, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 1999,
s. 43-67.

1> L. Stenhouse, Artistry and Teaching: The Teacher as the Focus of Research and Development, [w:]
Alternative Perspectives on School Improvement, Falmer, Lewes 1984, s. 98.

16 Z. Bauman, Zindywidualizowane spoleczeristwo, GWP, Gdansk 2008, s. 169.
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Trudno jest mie¢ co$ przeciwko jezykowi ekonomii. Przeciwnie, mozna wrecz
podziwiad, z jaka tatwoscig postugujemy sie nim jako narzedziem w debatach nad
stanem edukacji. Problem jednak tkwi w czyms zgola innym. Jezyk ten nie przy-
staje w najmniejszym stopniu do natury zjawisk, ktére staramy si¢ opisa¢ lub wy-
jas$ni¢ za jego pomoca. Jak juz wczesniej argumentowalem, nie da si¢, korzystajac
z jezyka ekonomii, wyjasni¢ wszelkich dylematéw i wyzwan, przed ktdrymi stoi
wspolczesna edukacja. Nie mozna tez wyjasni¢ natury proceséw uczenia si¢ i nau-
czania, rezygnujac z kategorii pojeciowych uksztaltowanych na terenie psychologii,
pedagogiki, socjologii i filozofii.

Na koniec warto wspomnie¢ o negatywnych konsekwencjach dominacji dys-
kursu rynkowego jakosci edukacji. Realizowang misja szkoly epoki Hermesa'” co-
raz czesciej staje sie przygotowywanie uczniow do udzialu w powszechnym ,,wysci-
gu szczurdw’. Rzecza nauczycieli jest skuteczne poddawanie swoich podopiecznych
»edukacyjnemu dopingowi”. Dlatego lepiej jest, w tym dyskursie, potraktowacd
szkole jako ,kurs przygotowawczy” do podjecia nauki w szkole wyzszego szczebla,
niz zadba¢ o rozwdj kazdego z uczniéw na miare jego mozliwosci.

Dyskursy, ktére ,méwia”..., milczac

Jednym z zamierzen, jakie postawitem sobie w niniejszym szkicu, jest identyfikacja
tych dyskursow jakos$ci edukacji, ktdre ,,milczg” w praktyce, jak réwniez ustalenie
sposobu, powodow oraz konsekwencji ich milczenia. Zdaj¢ sobie sprawe, iz jest
to zadanie ambitne. Trudno jest, w sytuacji raczkujacych nie tylko w Polsce ba-
dan empirycznych wykorzystujacych metody analizy dyskursu'®, o sformutowanie
niebudzacej watpliwosci diagnozy. Niemniej, jak sadze, warto takie ryzyko podja¢,
majac nadzieje, ze zacheci to réwniez pedagogdw do podejmowania empirycznych
badan dyskursow jakosci edukacji.

Przystepujac do analizy fenomenu jako$ci, warto pamieta¢ celng uwage Anny
Krajewskiej, ktora, przywolujac stowa Roberta Pirsiga, pisze: ,,Jakos¢ [...] wiesz, co

17 Terminu tego uzywa Bernie Neville, autor znakomitego eseju Edukacja w ,epoce Hermesa”, por.
Wspdlnota pedagogicznego niepokoju, red. J. Danielewska, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskie-
go, Krakow 2008.

'8 W Polsce coraz bardziej popularna, takze w edukacji, staje si¢ krytyczna analiza dyskursu (KAD)
- gtéwnie za sprawa znanej pracy zbiorowej - por. Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne po-
dejscie do komunikacji spotecznej, red. A. Duszak, N. Fairclough, Universitas, Krakéw 2008. Trzeba
jednak pamigta¢, ze KAD nie jest jedyna metodg badan dyskursu. Obok niej, szczegdlnie w badaniach
nad organizacjami, stosuje sie podejscie konstruktywistyczne. Por. N. Phillips, C. Hardy, Discourse
Analysis. Investigating Processes of Social Construction, Qualitative Research Methods Series 50, Sage,
Thousand Oaks, CA 2002; Palete wszelkich mozliwych podej$¢ w badaniach dyskurséw prezentuje
tekst Penny Powers, por. P. Powers, The Philosophical Foundations of Foucaultian Discourse Analysis.
»Critical Approaches to Discourse Analysis across Disciplines” 2007 nr 1(2), s. 18-34.
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to jest, a jednoczesnie nie wiesz”*®. Mysl ta nawigzuje do filozoficznego ujmowa-
nia jako$ci, w ktorym podkresla sie, iz traktuje si¢ ja jako ,wlasciwos¢ okreslajacg
nature przedmiotu, termin uzywany wéwczas, kiedy natura przedmiotu nie moze
by¢ okreslona precyzyjnie, lecz jedynie uchwycona w sposdb ogdlny, za pomoca
intuicji”®. W takiej sytuacji trudno si¢ dziwi¢, ze kategoria ta skuteczne wymyka
sie probom zamknigcia w ramy jednej, niepodlegajacej watpliwosci racjonalnosci
- a juz szczegllnie racjonalnosci technicznej*'. W tej sytuacji, zamiast jednej, zara-
zem ,jedynie stusznej”, koncepcji 1stn1e)e w teorii i w praktyce wiele réwnopraw-
nych aczkolwiek réznorodnych podejs$¢ do jakosci. Jakos¢ bywa:

traktowana jako doskonalos¢,

- opisywana w kontekscie wynikow ksztalcenia,

- opisywana na podstawie wynikow audytu - przegladu (kontroli, wizytacji),
- analizowana w aspekcie misji,

- traktowana jako kultura,

— opisywana jako transformacja®.

Jako$¢ ujmowana w kategoriach doskonalosci jest dyskursem nawigzujacym do
klasycznego, obecnego juz w filozofii starozytnej Grecji, sposobu jej traktowania.
Jej istota jest procesualnos¢. W praktyce ten dyskurs jakosci oznacza staly, niekon-
czacy sie proces aktualizacji lub urzeczywistniania wartosci uznanych za autote-
liczne. Jako$¢ nie jest tutaj czyms$ danym, lecz czyms zadanym. Latwo zauwazy¢, ze
dyskurs ten stoi w jawnej opozycji do dominujacego dyskursu rynkowego. Kryteria,
na podstawie ktorych orzeka si¢ o jakosci, nie sg zlokalizowane ,,na zewnatrz’, nie
doszukuje si¢ ich w pozytywnych stanach emocjonalnych uczniéw, w oczekiwa-
niach licznych aktoréw edukacyjnej sceny. Uporczywie natomiast poszukujemy
odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb tworzy¢ warunki, w ktérych uczniowie maja
réwne szanse na autentyczne uczenie si¢. Dyskurs ten, ktory w Polsce ma jak dotad
postaé dyskursu milczgcego, jest w wielu krajach podstawowym dyskursem prak-
tyki edukacyjnej®.

Orzekanie o jako$ci na podstawie badania i interpretacji wynikéw ksztalcenia
wymaga rzetelnych i trafnych danych pochodzacych zewnetrznych oraz wewnetrz-
nych badan wynikéw ksztalcenia. W Polsce system ten funkcjonuje z powodze-
niem od kilkunastu lat - jego filarem jest Centralna Komisja Egzaminacyjna (CKE)
oraz okregowe komisje egzaminacyjne (OKE). Nalezy jednak pamigta¢, ze badania
tego typu odnoszg si¢ jedynie do rezultatéw dzialalnosci dydaktycznej szkoty. Inne,

' A. Krajewska, Jakos¢ ksztalcenia akademickiego - ujecie pedagogiczne, Trans Humana, Biatystok
2004, s. 189.

2 D. Julia, Stownik filozofii, Ksigznica, Katowice 1992, s. 149.

2! Racjonalno$¢ techniczng Donald Schon przeciwstawia refleksji-w-dziataniu. Por. D. Schon, The
Reflective Practitioner, Basic Books, New York 1983.

2 Por. A. Krajewska, op.cit., s. 193-194.

 Jako przyktad mozna przytoczy¢ Szkocje. Od kilku lat obowigzuje tam z powodzeniem system,
w ktérym jakos¢ zostata okreslona jako droga do doskonalosci (the Journey to Excellence), por. http://
www.journeytoexcellence.org.uk/about/index.asp.
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wazne dla orzekania o jakos$ci aspekty, na przyklad efekty dziatalno$ci wychowaw-
czej, s3 pomijane. Nie jest mozliwe réwniez w tym systemie zebranie informacji na
temat jakosci proceséw nauczania i uczenia sie.

Jakos$¢ opisywana na podstawie audytu, przegladu, kontroli czy wizytacji jest
dobrze znang praktyka w edukacji. Dyskurs ten, w swojej klasycznej postaci, stoi
w opozycji do dominujacego dyskursu rynkowego®’. Zaklada sie tutaj, ze o jakosci
pracy instytucji edukacyjnych majg orzekaé nie ,klienci szkoly”, ale posiadajacy
wiedze ekspercka, niezalezni fachowcy. Na podstawie ich badan przyznaje si¢ cer-
tyfikaty jakosci lub udziela akredytacji.

Interesujacym, aczkolwiek milczagcym w naszych warunkach, dyskursem jest
jakos¢ analizowana w aspekcie misji. Zaklada si¢ tutaj, ze kazda instytucja eduka-
cyjna ma wlasna, uwzgledniajaca jej specyfike oraz kontekst, w jakim funkcjonuje,
misje. Kryteria oceny jakosci jej pracy formuluje sie, biorac ja pod uwage. Wysoka
jako$¢ sprowadza sie do zgodno$ci dzialan z celami zawartymi i warto$ciami za-
pisanymi w misji. Jak fatwo zauwazy¢, kryteria jakosci nie sg zlokalizowane ,,na
zewnatrz”. Nie s3 to oczekiwania , klientéw” ani tez standardy ekspertow, lecz pro-
fesjonalne standardy, mam wrazenie ,,zapomnianego podmiotu” edukacji, jakim sa
nauczyciele.

W podobny, milczacy sposdb istnieje w naszych warunkach dyskurs jakosci
traktowanej jako kultura. Zmusza on aktoréw edukacyjnej sceny do przyjrzenia
sie warto$ciom ,organizujagcym” codzienne zycie instytucji edukacyjnej — temu
wszystkiemu, co tworzy jej spoteczny klimat i nadaje ksztalt relacjom miedzyludz-
kim. Kryteriami stuzacymi do orzekania o jakosci sg tutaj takie wartosci, jak na
przyklad: kooperacja, szacunek i zaufanie, dialog, pozytywne motywacje do pracy,
wysokie standardy profesjonalne i etyczne®.

Dyskurs jakosci traktowanej jako transformacja koncentruje sie na procesach
zmian zachodzacych w $wiadomosci uczniéw w trakcie pobytu w szkole. Zmiany te
mog3 sie odnosic sie do sfery wiedzy i umiejetnosci®, ale takze postaw i $wiata war-
tosci. Kryterium orzekania o jakosci nie sg tutaj zewnetrzne standardy, lecz czesto
matematyczna réznica migdzy stanem poczatkowym a koncowym.

Przedstawiona wyzej, z konieczno$ci w bardzo szkicowy sposdb, analiza pro-
wadzi do dwojakiego rodzaju wnioskéw. Po pierwsze, istnieja w naszej rzeczywi-
stosci dwa konkurujace z sobg dyskursy ,,gtosne”. Pierwszym z nich jest dyskurs
»rynkowy” — czerpigcy swoja sile z ideologii edukacyjnej neoliberalizmu, ktéry
nakazuje umieszcza¢ kryteria jakosci ,,na zewnatrz”, w oczekiwaniach i potrzebach
»klientéw” systemu. Konkuruje on skutecznie z tradycyjnym, aczkolwiek bedacym
w wyrazniej defensywie, dyskursem, ktory kryteriow jakosci poszukuje w trakto-

2 Odnosze¢ jednak wrazenie, ze czesto mu ulega.

» Interesujaca probe analizy kultury organizacyjnej polskich szkdt na podstawie danych empi-
rycznych podjat ostatnio Roman Dorczak. Por. R. Dorczak, Reforma systemu nadzoru pedagogicznego
a kultura organizacyjna szkot, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkie-
wicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2011, s. 255-277.

% Ciekawg proba badania tego typu zmian jest na przyklad EWD.
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wanych jako obiektywne i rzetelne eksperckich diagnozach fachowcéw. Przykla-
dem tych dyskurséw jest jakos¢ opisywana w kontekscie wynikow ksztalcenia oraz
na podstawie wynikow audytu - przegladu. Dyskursy milczace (jako$¢ analizowa-
na w aspekcie misji jako kultura oraz transformacja) to te, dajace prawo orzekania
o jakosci tym, ktorzy na co dzien podejmuja sie trudu stawiania czota zadaniom
ktdre, jak wezedniej pisalem, z natury rzeczy sg niewykonalne. Sg nimi profesjonal-
ni nauczyciele.

Po drugie, szkodliwa jest dominacja tylko jednego dyskursu jakosci. Uporczy-
we poszukiwanie odpowiedzi na pytanie ,kto ma racje?” jest pozbawione wigk-
szego sensu. Warto zadbac o to, by przywolane wczesniej dyskursy mogly istnie¢
obok siebie traktowane jako réwnoprawne. Wymaga do jednak upelnomocnienia
i uobecnienia dyskurséw dotad milczacych w praktyce edukacyjnej. A jest ich pew-
nie wiecej niz te, ktérych liste wezesniej zamiescitem. Doktadne opisanie sposobu
ich istnienia i milczenia wymaga jednak systematycznych badan z zastosowaniem
réznorodnych strategii i metod rozwijajacego si¢ dzisiaj bardzo dynamiczne nurtu,
jakim jest analiza dyskursu.

Pytania wazne dla praktyki

Swiadomo$¢ istnienia obok siebie - a nie przeciw sobie — wielu réznorodnych dys-
kursow jakosci edukacji sklania do sformutowania szeregu pytan o jako$¢, ktore
moga by¢ wazne z punktu widzenia praktyki. Wydaje sig, ze kazdy z dyskursow
sugeruje wybor innej strategii dziatan. Jako$¢ rozumiana jako doskonalos¢ upo-
waznia do sformutowania pytania o to, w jaki sposob dazy¢ do realizacji wartosci,
ktére najpelniej w przekonaniu aktoréw sceny edukacyjnej oddaja istote, zadania,
wyzwania oraz funkcje edukacji. Wbrew pozorom nie jest to jedynie problem fi-
lozofii wychowania. Przeciwnie - jest to jeden z palacych, nadal oczekujacych na
rozwigzanie problemoéw praktyki. Trzeba zatem zadac sobie pytanie, jakie atrybuty
nalezy przypisa¢ poszczegélnym obszarom dzialalnosci szkoty oraz w jaki sposéb
i kto mialby je definiowac? Istniejace w tym zakresie do§wiadczenia sa dobrze opi-
sane w literaturze przedmiotu”. W dyskursie jakosci traktowanej jako doskonato$¢
wyr6zniono pie¢ obszardw:

= uczenie si¢ i nauczanie,

- wizja i przywddztwo,

— partnerstwo,

- ludzie,

- kultura i etos®.

77 Por. ]. MacBeath, Schools Must Speak for Themselves. The Case for Self-evaluation, Routledge,
London-New York 1999; P. Dallin, H. Rolff, Changing the School Culture, Cassell, London 1993.

% Jest to przykltad z powodzeniem funkcjonujgcego w praktyce systemu. Bogate materialy na ten
temat mazna odnalez¢ na stronie: http://www.journeytoexcellence.org.uk/about/index.asp
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W kazdym z nich, przyjmujac, ze droga rozwoju szkoty jest droga od szkoly
dobrej do szkoty doskonalej, zdefiniowano szereg wartosci stanowigcych rodzaj
punktu odniesienia w zbiorowej refleksji nad atrybutami kazdego z pigciu wyzej
wymienionych obszaréw. W uznawanym wspolczesnie za kluczowy obszarze nau-
czania i uczenia si¢ przyjeto, ze takimi atrybutami sg miedzy innymi:

- traktowanie uczenia sie¢ jako procesu indywidualnego rozwoju kazdego z ucz-
niéw,

— promocja aktywnego uczenia sie,

- uwzglednianie indywidualnych potrzeb i wlasciwosci uczenia si¢ kazdego z ucz-
niéw,

- dokumentowanie osiaggni¢¢ uczniéw i refleksja nad nimi,

- komunikowanie wynikéw nauczania.

Warto podkresli¢, ze nie traktuje sie wspomnianych atrybutéw jako rodzaju
gorsetu czy zamknigtego systemu, poza ktdry nie mozna wychodzié. Zestaw ten
jest otwarty w tym sensie, Ze reaguje na dynamiczne zmiany zachodzace w $wiecie
oraz czerpie ze wspolczesnej wiedzy i do§wiadczen na temat sztuki nauczania.

W mysleniu o jakosci uprawnione sg takze pytania generowane w ramach takze
innych, niz doskonatos¢, dyskursow?. Przyktadem moze by¢ nastepujacy problem:
Jak jakos¢ ustala¢? Kto, w ramach jakich instytucji i procedur oraz za pomoca ja-
kich narzedzi mialby to czyni¢? Paleta mozliwych rozwigzan w tym zakresie jest
ogromna. Ciagle jednak przedmiotem sporu jest podstawowy problem metodolo-
giczny: W jakiej mierze owe ustalenia s trafne i rzetelne? Do jakiego stopnia dane
pochodzace z diagnoz, badan, raportéw, miedzynarodowych poréwnan, inspekcji
rzeczywiscie odnosza si¢ do jakosci? Czy rzeczywiscie sa w stanie oddac jej nature?
Do jakiego stopnia animuja refleksje, profesjonalny namyst oraz motywuja do pod-
jecia dzialan na rzecz zmiany oblicza szkolnej rzeczywisto$ci?

Dyskursy jakosci edukacji a Program Wzmocnienia Efektywnosci
Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty

Obrady Konferencji ,,Jako$¢ edukacji — jakos¢ ewaluacji” stanowig rodzaj lustra,
w ktérym Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego
i Oceny Jakosci Pracy Szkoly moze si¢ zobaczy¢. Ladunek intelektualny wygloszo-
nych tutaj tekstow oraz klimat intelektualny i emocjonalny toczonych w trakcie ob-
rad oraz w kuluarach dyskusji sklania wielu, w tym piszacego te stowa, do namystu
nad przeszkodami, ktdre trzeba bedzie pokonad, realizujac jego cele. Lista wspo-
mnianych wyzwan jest zapewne dluga. Tutaj koncentruje si¢ na tych, ktore wiaza
sie bezposrednio z problematyka jakosci.

¥ Wspomniane pytania o jako$¢ moga miec¢ nastepujaca postaé: Zapewnia¢? Ustala¢? Podnosi¢?
Mierzy¢? Opisywac?
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Pierwsza uwaga to taka, ze program staje si¢ projektem znacznie wykraczajacym
poza cele, ktdre sugeruje jego nazwa. Wzmocnienie efektywnosci nadzoru pedago-
gicznego i oceny jakosci pracy szkoly jest punktem wyjscia w szerszym projekcie
cywilizacyjnym™®. Istotg tego projektu jest zamiar zainicjowania glebokiej zmiany
w sposobie myslenia o jako$ci edukacji w Polsce. Jest to w moim przekonaniu glow-
ny walor programu, ale i ogromne wyzwanie. Nadzor pedagogiczny, szczegélnie ten
tradycyjny, w swojej filozofii dziatania wpisuje si¢ w role ,wyroczni” i ,,straznika
zasad”. Jego dzialanie jest czg¢$cig dyskursu jakosci okreslanego wczesniej w niniej-
szym szkicu jako jej opis (lub ustalanie) na podstawie audytu, przegladu, inspekcji
czy wizytacji. Tymczasem program proponuje redefinicje kategorii ,wzmocnienie
efektywnoséci”. Mamy tutaj do czynienia z odej$ciem od efektywnos$ci rozumianej
w duchu ,wiecej - lepiej — taniej” w strone¢ radykalnej zmiany misji i roli nadzoru.
Stalo sie to gléwnie za sprawg wprowadzenia ewaluacji (obok kontroli i wspoma-
gania) jako jednej z podstawowych form jego sprawowania. Ewaluacja, jesli tylko
uda si¢ upora¢ z klatwa jej biurokratycznej odmiany, nie tylko radykalnie zmienia
role wizytatora, ale takze otwiera przestrzen na inne, nie tylko ten najgtosniejszy
i majacy status obowigzujacego i jedynie stusznego, dyskursy jakosci. Jest w stanie
siegnac réwniez i po te, ktore mieszczg sie na liscie dyskurséow ,,milczacych”.

Swoistym posagiem, ktéry wnosi do nadzoru ewaluacja, sa cenione i wykorzy-
stywane w praktyce w wielu krajach walory demokratycznej ewaluacji czwartej
generacji’'. Potraktowane powaznie moga spowodowac¢, ze prowadzacy ewaluacje
zrozumieja, iz ich rola w najmniejszym stopniu nie polega na uznawaniu si¢ za
»wiedzacego lepiej” niezaleznego eksperta ani za sedziego pilnujacego ustalonych
»regul gry”. Nowa rola ewaluatora sprowadza si¢ do roli edukatora — nowoczesnie
pojmowanego nauczyciela dorostych. Miarg sukcesu w jego pracy jest to, czego sie
dowiedzg o sobie i nauczg odbiorcy owocow jego pracy. Ewaluator jest jednocze$nie
medium w procesie komunikowania si¢ rdznych grup zainteresowanych jakoscig
pracy badanych instytucji. Przedstawia w raportach rézne, czesto sprzeczne, punk-
ty widzenia odzwierciedlajace potrzeby i oczekiwania wielu aktoréow edukacyjnej
sceny — miedzy innymi uczniéw, ich rodzicéw, samorzadu, srodowiska lokalnego.
Sam unika jak ognia eksponowania wlasnego punktu widzenia i warto$ciowania
$wiata oraz opiera si¢ pokusie sadzenia, kto ma racje. W moim przekonaniu w ten
sposob mozliwe jest doprowadzenie do sytuacji, w ktdérej konkurujace migdzy soba,
pozostajace w konflikcie rézne dyskursy jakosci pozwola odkry¢ pelni¢ i nada¢
znaczenie i sens uczeniu si¢ i nauczaniu, w ktérym jest - odwolujac si¢ do tytu-

% Por. G. Mazurkiewicz, Reforma nadzoru pedagogicznego jako projekt cywilizacyjny, [w:] Ewalu-
acja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakow 2011, s. 15-34.

3! Por. L. Korporowicz, Interakcyjna misja ewaluacji, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym.
Konteksty, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2010, s. 29-
-40; L. Korporowicz, Ewaluacja jako animacja. W kierunku ewaluacji pigtej generacji, [w:] Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow 2011, s. 35-54.
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tu raportu Jacquesa Delorsa — ukryty skarb*. Przy okazji warto réwniez pamietac
o stowach Delorsa, ktore bardzo trafnie oddajg nature edukacji.

Edukacja, podobnie jak spoteczenstwo, pelna jest sprzecznoscii paradokséw. Istnieje, by
taczy¢ rozbiezne cele i trendy, by zadbal o ciaglos¢ i o zmiane, by zachecaé jednoczes-
nie do konformizmu i innowacji. Ponadto, jak wiele innych przedsigwzie¢ czlowieka,
praktyka edukacyjna jest mieszanka dalekosieznych wizji z pilnymi, domagajacymi sie
rozwigzania problemami codzienno$ci®.

Kolejnym, ogromnym wyzwaniem, przed ktérym stanal program, jest zapro-
jektowanie i wdrozenie relacji migdzy ewaluacja zewnetrzna a autoewaluacja. Roz-
strzygniecie tej kwestii wymaga jednocze$nie glebokiego namystu i towarzyszacych
mu decyzji i dziatan. Obserwujac to, co si¢ dzieje w praktyce, trudno powstrzymac
sie od konstatacji, iz mamy do czynienia z traktowaniem autoewaluacji jako mi-
niaturki ewaluacji zewnetrznej. Dzieje si¢ tak wtedy, kiedy jako przedmioty auto-
ewaluacji zespoly nauczycielskie wybierajg tylko te, ktére przewiduja wymagania;
kiedy w trakcie autoewaluacji imituje si¢ procedury ewaluacji zewnetrznej; kiedy
w raporcie, analogicznie jak w ewaluacji zewnetrznej, okresla si¢ poziomy spetnia-
nia wymagan. Klopot nie polega na tym, ze bardzo zle to $wiadczy o opanowaniu
sztuki prowadzenia badania ewaluacyjnego, ze ewaluacje tego typu sa czesto pustg
intelektualnie procedurg i powodujg, Ze trudno na ich podstawie dowiedzie¢ si¢
czego$, co wczesniej nie bylo wiadome - czego$ takiego, co zainicjuje dzialania
prorozwojowe i dostarczy wewnetrznej, autotelicznej motywacji wyruszenia w dro-
ge »,od szkoly dobrej do szkoly doskonatej”. W kontekscie analizowanego w czasie
konferencji pytania o zwigzek ewaluacji z jakoscig problem jest znacznie bardziej
powazny. Pisalem wcze$niej, ze przykltadem milczacych dyskursow jakosci, szcze-
golnie w Polsce, jest jakos$¢ traktowana jako misja, jako kultura i jako transforma-
cja’. Autoewaluacja jest znakomitym miejscem, gdzie, z pozytkiem dla ucznia
i nauczyciela, a w dalszej perspektywie takze dla rozwoju spotecznego, dyskursy te
moga wybrzmie¢ pelnym gtosem?.

% Learning: The Treasure Within, red. J. Delors, UNESCO Publishing, Paris 1998.

3 Ibidem.

* Dane o jako$ci analizowanej w aspekcie misji daja szanse do przyjrzenia si¢ pytaniom o warto§¢
i aksjologiczny sens codziennego trudu nauczycieli i uczniéw w konkretnej szkole; jako$¢ jako kultura
pozwala okresli¢ klimat spoteczny szkoty, relacje migdzyludzkie, rozwdj organizacyjny i tym podobne,
jakos¢ jako transformacja pozwala wejrze¢ w procesy uczenia si¢ i nauczania. W ten sposob tworzy
sie szanse na bardziej $wiadome, odpowiedzialne uczenie si¢ uczniéw oraz profesjonalny rozwoj na-
uczycieli. W Polsce z powodzeniem taka prébe podjeli Stawomir Krzychata i Beata Zamorska. Por.
S. Krzychata, B. Zamorska, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, DWSE, Wroclaw 2008.

% Silnych argumentéw na rzecz takiej tezy dostarczaja miedzy innymi Jaap van Lakerveld (por.
J. van Lakerveld, Dialog i rozwéj w ewaluacji, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia,
red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2010) oraz Trevor Davis
(por. T. Davis, Szkoly jako srodowiska rozwoju i kreatywnosci, [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicz-
nym. Autonomia, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010).
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Pozostaje jednak problem zagospodarowania wspomnianej relacji w praktyce.
W istocie mamy do wyboru dwa rozwigzania. Pierwsze, sugerowane miedzy inny-
mi przez Johna MacBeatha i Archie McGlynna®*, zaleca potraktowanie ewaluacji
zewnetrznej i wewnetrznej jak dwu potéwek jablka. W tym ujeciu ewaluacja ze-
wnetrzna i autoewaluacja roznig si¢ co do szczegélowych celéw. Laczg je natomiast
wspolne kryteria i wskazniki oraz podobne narzedzia. Dane z ewaluacji zewnetrz-
nej i autoewaluacji maja stuzy¢ syntezie. Jak pisza wspomniani wyzej autorzy:

korzystajac z wszystkich dostepnych informacji, odwolujac si¢ do zréznicowanych
sposobow i kryteridw warto$ciowania, uzywajac wielu metod zbierania danych oraz
uwzgledniajac zréznicowane perspektywy ,interesariuszy” (stakeholders), dochodzimy
do syntezy, ktdrej podstawa jest rozwazenie wszelkich okolicznosci i kontekstow. Jest
to najlepszy, najbardziej uczciwy, najbardziej przemyslany osad, jaki jestesmy w stanie
sformulowa¢ w danych okoliczno$ciach”.

Jednak zeby tak si¢ stalo, trzeba w praktyce ,,pielegnowac réznice” w obu systemach
oraz, takze poprzez rozwigzania prawne, zapewni¢ im autonomie. Prowadzenie gry
w ,czyje na wierzchu” moze skutkowa¢ skarleniem z takim trudem budowanego
systemu.

Drugie rozwigzanie to, praktykowane szczegdlnie w krajach skandynawskich,
przyznanie prymatu autoewaluacji. Dobrze zaprojektowana, profesjonalnie i uczci-
wie prowadzona autoewaluacja stanowi rodzaj fundamentu, na ktérym buduje si¢
system nadzoru pedagogicznego i inspekcji szkolnej*. Walorem tego rozwigzania
jest fakt, ze pozwala ono na zmiang akcentéw w prowadzonych ewaluacjach w edu-
kacji. Przesuwa akcenty z plaszczyzny odpowidzialno$ci/rozliczalnosci/transpa-
rentnosci (accountability) (i zwigzanych z nig dyskurséw jakosci) na rzecz plasz-
czyzny poznawczej i rozwojowej*’.

Na obradach konferencji akcentowano réwniez, kluczowy dla projektu, prob-
lem wymagan panstwa wobec szkol i placowek. Prace nad nimi mozna potraktowaé
jako kolejne wyznanie programu. Wymagania sg nasycone wartosciami. Istnieje
jednak kilka problemodw, z ktérymi przyjdzie sie zmierzy¢.

Pierwszy z nich ma charakter metodologiczny. Mozna zapytaé: W jakim stopniu
wymagania uwzgledniaja interesy, oczekiwania i potrzeby innych niz panstwo akto-
réw sceny edukacyjnej? W jaki sposéb wybrzmiewa w nich glos dziecka, rodzicéw,
spolecznosci lokalnej, pracodawcéw, samorzadow i calej rzeszy podatnikow? Jak
bardzo sugerowany w nich obraz ,,dobrej szkoty” wychodzi naprzeciw wyzwaniom
coraz to bardziej komplikujacego si¢ wspolczesnego $wiata i nieprzewidywalnej

% Por. ]. MacBeath, A. McGlynn, Self-evaluation: What’s In It for Schools?, Routledge, London—
-New York 2002.

%7 Ibidem, s. 24

% Na podstawie takich zalozen funkcjonuje wczeéniej przywotywany system inspekcji szkolnej
w Szkogji.

¥ Kwestie te rozwijam w innym miejscu. Por. H. Mizerek, Dyskretny urok ewaluacji, [w:] Ewalua-
cja w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego, Krakéw 2010, s. 51-53.
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przyszlosci? W jakim stopniu wybrzmialy w nich echa idei zawartych miedzy inny-
mi z raporcie Jacquesa Delorsa® i w innych, nowszych opracowaniach i raportach
miedzynarodowych*? Pozytywna odpowiedZ na te pytania oznaczalaby, iz zostal
spetniony warunek kazdej profesjonalnej ewaluacji, ktéry nakazuje identyfikacje
listy podmiotow zainteresowanych jej wynikami (stakeholders) oraz respektowanie
ich kryteriow warto$ciowania rzeczywistosci spoleczne;j.

Drugi problem dotyczy jezyka wymagan. Warto stale pytaé, w jakim stopniu
ich jezyk jest narzedziem komunikowania si¢ zainteresowanych podmiotéw. Jakie
znaczenie i sens przypisujg ich adresaci takim kategoriom, jak wspoétdziatanie, pro-
cesy edukacyjne, rownos¢ szans? Problem tkwi w tym, jak dalece przedstawiane
w wymaganiach kwestie aksjologiczne oraz merytoryczne (szczegdlnie te z zakresu
sztuki nauczania) da si¢ wyrazi¢ w jezyku potocznym, w ktérym, co oczywiste, zna-
czenia stow ulegaja rozmyciu, a ich tresci traca banatem?*

Klopot trzeci mozna sprowadzi¢ do pytania: W jakiej mierze znane sg wymaga-
nia wérdd rzeszy nauczycieli i pracownikow placowek systemu edukacji?

Rozwazenia i glebokiego namystu wymaga takze kwestia koniecznosci ustalania
poziomdw spelniania wymagan panstwa przez poddawane ewaluacji szkoly i pla-
cowki. Trzeba ponownie stawi¢ czota odpowiedziom na wiele pytan. Czy wyniki
ewaluacji zewnetrznej mozna traktowac jako obiektywny obraz tego, co si¢ dzieje
w badanej szkole czy placowce? Czy rzeczywiscie jest tak, ze ewaluacja jest gtow-
nym instrumentem oceny jakosci pracy szkot i placowek? Jakiego rodzaju dyskursy
jakosci legitymizuje?

Na wigkszo$¢ z tych pytan zapewne nie ma jeszcze gotowej, niebudzacej watpli-
wosci odpowiedzi. Trzeba jednak stale takie pytania - i szereg podobnych - stawiac.
Mamy bowiem do czynienia z dwiema kategoriami, ktére skutecznie opieraja sie
wszelkim probom racjonalnego ich okielznania®. Tymi kategoriami sg - z jednej
strony — edukacja z calym jej bagazem sprzecznosci i paradoksalng natura; z dru-
giej — jakos¢, ktorej, jak dotad, nie udalo si¢ zamkng¢ w ramy jednej, niebudzs-

* Jacques Delorse wspomina w raporcie o koniecznoéci respektowania istnienia w edukacji na-
turalnych ,,napie¢”: niepiecia miedzy tym, co globalne, i tym, co lokalne, napiecia miedzy tym, co
uniwersalne, i indywidualne, napiecia miedzy tradycja i nowoczesnoécia, napiecia miedzy tym, co
jest dalekowzroczna, dalekosiezna wizja i problemami wymagajacymi natychmiastowego rozwigzania,
napiecie miedzy potrzeba konkurowania i polityka réwnych szans; napiecie miedzy niewyobrazalnym
przyrostem wiedzy a mozliwo$cig czlowieka jej asymilacji; napiecie miedzy tym, co duchowe, i tym, co
materialne (por. L. Delorse, Education: The necessary Utopia, [w:] Learning: The Treasure Within, red.
L. Delorse, UNESCO Publishing, Paris 1998, s. 11-16).

1 Por. The Nature of Learning. Using Research to Inspire Practice, red. H. Dumont, , D. Instance,
F. Benavides, OECD, Paris 2010.

2 Doswiadczenie uczy, ze nauczyciele, jako jedna z niewielu grup zawodowych, postuguja sie na
co dzien w pracy jezykiem potocznym. Rzadko w pokoju nauczycielskim stycha¢ jezyk wspoélczesnych
nauk spotecznych - filozofii, psychologii, socjologii czy wspotczesnej dydaktyki. Fakt ten wystawia nie
najlepsze $wiadectwo ksztatceniu nauczycieli

# Jest to szczegolnie w sytuacji kiedy rozpowszechnia sie przekonanie, ze skutecznym narz¢dziem
w dziele zmiany oblicza edukacji jest, gtucha na porzadek aksjologiczny i liczne etyczne dylematy,
racjonalno$é¢ techniczna. Przyp. H.M.
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Jakosé edukacji. Dyskursy, ktére wybrzmiaty, milczac

cej watpliwosci definicji. W stosunku do tej ostatniej mozna, jak sadze sensownie,
sformulowac kolejne pytanie. Co zrobi¢, zeby jako$¢ - jesli ma by¢ miloscia - nie
pozostala jedynie uczuciem platonicznym?
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Oswiata jako miejsce zmiany: dbanie o rownos¢
1 przeciwdziatanie niesprawiedliwosci

Wprowadzenie

Biorac pod uwage znaczenie edukacji w tworzeniu i odtwarzaniu kultury oraz jej
rosnacyg komercjalizacj¢, nie jest wcale oczywiste, w jaki sposdb nauczyciele maja
promowaé poprzez ksztalcenie sprawiedliwo$é spoteczng i réwnos$é. W pracach
Pierre’a-Féliksa Bourdieu i jego wspoipracownikéw we Francji' mozna znalezé wy-
razne stwierdzenie, ze formalna edukacja przyczynia sie do nieréwnosci klasowej,
a nie eliminuje jej. Moje wlasne badania dotyczace szkolnictwa? a takze badania
przeprowadzone przez moich kolegéw w innych krajach potwierdzaja ustalenia
Bourdieu nie tylko odnosnie do klasy spolecznej, ale takze do pici, niepetnospraw-
nosci, rasy, seksualnosci i wieku. Istniejg jednak sprzecznosci, ktére mozna wyko-
rzysta¢ do przeciwdzialania tym nieréwno$ciom na wszystkich poziomach ksztal-
cenia’. Kluczowa sprawa jest zatem wygospodarowanie w systemie ksztalcenia
przestrzeni na wprowadzenie zmian oraz ustalenie ram dziatan na rzecz zwalczania
nieréwnosci w oswiacie. Ponadto musimy wiedzie¢, jak stosowac takie ramy, aby
nie spowodowaly pogorszenia sytuacji, ktérag chcemy naprawia¢. W moim referacie
opartym na pracach Paula Freirea* opisze, na czym polega oparte na dialogu i gle-
boko demokratyczne podejscie, jakie musimy wdrozy¢ w celu promowania réwno-
$ci. Wykorzystam rowniez wyniki wspdtczesnych badan w zakresie teorii egalita-
ryzmu, w tym naszg prace®, w celu przedstawienia ogélnych ram okreslania pojecia
réwnosci w systemie ksztalcenia. Wykaze, ze problem réwnosci w oswiacie to nie

! P. Bourdieu, J.C. Passeron, Reproduction in Education, Society and Culture, Sage, Beverly Hills
1977; P. Bourdieu, The State Nobility: Elite Schools in the Field of Power, transl. L.C. Clough, Polity
Press, Cambridge 1996.

2 K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools: Redistribution, Recognition and Representa-
tion, Routledge-Falmer Press, London 2002.

* K. Lynch, M. Crean, M. Moran, Equality and Social Justice: The University as a Site of Struggle,
University College Dublin, Dublin 2009.

* P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, Penguin, Middlesex 1970; idem, Cultural Action for Freedom,
Penguin, Middlesex, UK 1972; idem, Pedagogy of Hope, Continuum, New York 1992; idem, Pedagogy
of the Heart, Continuum, New York 1997.

* K. Lynch, J. Baker, M. Lyons, Affective Equality: Love Care and Injustice, Palgrave Macmillan,
London 2009; J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, Equality: From Theory to Action, Palgrave
Macmillan, Basingstoke 2004, wyd. 2: 2009.
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tylko kwestia sprawiedliwos$ci re(dystrybutywnej) (pod wzgledem klasy), ale tak-
ze problem szacunku i uznania prawa réznorodnych grup do reprezentacji wobec
wladzy oraz prawa uczniéw i nauczycieli do wyrazania swoich potrzeb®. Wyjasnie,
dlaczego - jezeli zalezy nam na trwalej i pelnej réwnosci szans w edukacji - mu-
simy promowa¢ réwno$¢ uwarunkowan nie tylko w o$wiacie, ale takze w calym
spoleczenstwie’.

Podejscie freire’'owskie do ksztattowania polityki: polityka
jako dialog réwnych sobie

Planujgc wprowadzenie radykalnych zmian w o$wiacie, zwtaszcza w celu promowa-
nia réwnosci i sprawiedliwos$ci spolecznej poprzez edukacje, mozemy sie inspirowaé
bardzo pouczajacymi dzietami wybitnego brazylijskiego pedagoga Paula Freirea.
Taka radykalna zmiana stanowi duze wyzwanie dla nauczycieli jako pracownikow
oé$wiaty. Z punktu widzenia Freirea stworzenie w systemie ksztalcenia miejsca na
dziatania o charakterze transformacyjnym to trudne zadanie ze wzgledu na fakt, iz
grupy dominujace (sprawujace kontrole nad panstwowym systemem o$wiaty) oraz
zdominowane (klasa robotnicza, mniejszosci etniczne, niepelnosprawni, kobiety
w wypadku nauki i technologii, homoseksualisci i lesbijki w wypadku religii), ktore
nie maja wladzy, funkcjonuja na innych podstawach. Osoby, ktérym si¢ nie wie-
dzie lub ktérych potrzeby edukacyjne sg ignorowane, z reguly klasyfikuje sie jako
»inne’, ,obce’, jako ,rzeczy”, ktérym jedyny cel, jaki maja, zostal narzucony przez
ciemigzcow®. Stworzenie miejsca dla ludzi uprzedmiotowionych w systemie ksztat-
cenia (poprzez traktowanie ich jako niczego nieSwiadomego przedmiotu badan)
jest zatem problematyczne.

Rola nauczycieli jako posrednikow egalitarystycznej zmiany jest szczegdlnie
trudna, poniewaz w systemie pelnig funkcje eksperta, czyli majg wzgledng wladze.

Kobiety i mezczyzni bedacy specjalistami w dowolnej dziedzinie (niezaleznie od tego,
czy ukonczyli studia) to osoby ,wyznaczone odgérnie” przez kulture dominacji, ktéra
ustanowita ich istotami dualnymi (gdyby pochodzili z nizszych klas, tego rodzaju zta
edukacja bytaby taka sama, o ile nie gorsza)°.

Istnieje prawdziwe zagrozenie, Ze ci ,,nawrdceni’, jak nazywa ich Freire (pocho-
dzacy z rodzin o nizszym lub przecigtnym statusie i dochodach), ktérzy przecho-
dza na strone wyksztatconych, moga nies¢ z sobg szkodliwe ,,zamilowanie do bycia

¢ K. Lynch, J. Baker, Equality in Education: The importance of Equality of Condition, ,Theory and
Research in Education” nr 3(2), 2005, s. 131-164; Lynch K., Lyons M., Cantillon S., Breaking the Si-
lence: Educating for Love, Care and Solidarity, ,,International Studies in Sociology of Education” 2007,
1-2,nr17,s.1-19.

7 K. Lynch, J. Baker, op.cit.

8 P. Freire, Pedagogy of the Oppressed..., s. 42.

® Ibidem, s. 139.
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ekspertem™". A wiec, aby stworzy¢ miejsce na sprzeciw, nalezy zacza¢ od pokory,
o ktorej Freire tak czesto mowil: , Tylko zachowujac pokore, moge by¢ otwarty na
doswiadczenie zyciowe, gdzie bede pomagal i otrzymywal pomoc... z innymi moge
podejmowa¢ dziatania™. Jak zauwazyl brazylijski pedagog, aby obali¢ kulture mil-
czenia przenikajacg nasze my$lenie o nowych sposobach organizowania i rozwija-
nia wiedzy oraz nowych sposobach nauczania, musimy unika¢ zaréwno mechani-
stycznego fatalizmu (,,nie mozemy nic zrobi¢, to zawsze bedzie tak wygladac¢”), jak
i naiwnego idealizmu (,wystarczy opracowa¢ nowy program”), charakterystyczne-
go dla badan i nauczania o niesprawiedliwosci w systemie o$wiaty i poza nim'%.

Oswiata ma w sobie potencjal, aby sta¢ si¢ miejscem oporu przeciwko niespra-
wiedliwosci zaréwno poprzez stosowanie dobrych praktyk, jak i samo ksztalcenie.
Przyniesie jednak to skutek w postaci wiekszej rownosci i sprawiedliwosci spolecz-
nej dopiero wtedy, gdy nauczyciele, politycy i inni specjaliSci zaangazowani w pla-
nowanie edukacji przestang broni¢ intereséw swoich stanowisk i podejma dialog
ze zmarginalizowanymi grupami jako réwnymi sobie partnerami. I nie mam tu
na mysli konsultacji, gdzie o problemach tych grup zapomina sie w chwili, gdy sie
wstanie od stolu. Prawdziwie demokratyczny dialog to podstawa rozwoju transfor-
macyjnej wiedzy. Jest to sposob na wprowadzenie zmian spotecznych, ktére beda
trwale i swobodne ze wzgledu na brak odgérnego zarzadzania. Mechanistyczna
swiadomos¢ niesprawiedliwoséci wsrod politykow i specjalistow spowoduje, ze pla-
ny zmian beda opracowywane w oderwaniu od zainteresowanych stron i nie przy-
niosg nic oprdcz pustych stow". Podjecie krytycznego dialogu jako dzialania (gdzie
specjalisci beda pracowa¢ razem z ludzmi dotknietymi problemem nieréwnosci,
aby zaplanowac zmiany) to sposob na nawrdcenie tych, ktorzy zostali formalnie
wyksztalceni na uniwersytetach i innych uczelniach, ale ktérym grozi nadmierne
przywigzanie do wlasnej funkcji.

Teoretyczne ramy planowania réwnosci w oSwiacie

Przeksztalcanie szkol w prawdziwie egalitarne instytucje wymaga holistycznego
ispojnego podejscia. Za pomoca koncepcji ,,réwnosci uwarunkowan” przeanalizuje
podstawowe aspekty rownosci, ktore majg kluczowe znaczenie dla celéw i procesow
edukacji: rownosci pod wzgledem zasobéw edukacyjnych; réwnosci szacunku i uz-
nania; réwnosci wladzy oraz réwnosci pod wzgledem mitosci, opieki i solidarnosci.
W kazdym wypadku opisze, co musi si¢ zmieni¢, jezeli mamy promowaé réwnosé
uwarunkowan. Zaczynajac od nieréwnosci pod wzgledem zasobow, a zwlaszcza
nieréwnosci klas spotecznych, jestem za zniesieniem sztywnych regul podziatu na

grupy, kwestionowaniem wtadzy rodzicow przy selekcji i podziale na nie oraz zmia-

1 Ibidem.

" Idem, Pedagogy of the Heart..., s. 73.
12 Idem, Cultural Action..., s. 58.

13 Idem, Pedagogy of Hope..., s. 89.
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nami w programach nauczania i systemach oceny uczniéw w celu uwzglednienia
roznych rodzajow ludzkiej inteligencji. Jezeli chodzi o szacunek i uznanie, bardzo
wazne jest poszanowanie roznic nie tylko w kulturze organizacyjnej szkoty, ale tez
w programach nauczania oraz systemach dydaktycznych i oceny pracy uczniéw. Co
do nieréwnosci pod wzgledem wtadzy, duze znaczenie maja demokratyzacja relacji
miedzy nauczycielem a uczniem oraz organizacja szkoty i uczelni. Aby promowa¢
réwnos¢ pod wzgledem milosci, opieki i solidarnosci, uwazamy, ze szkoly powinny
poglebia¢ swiadomos¢ roli emocji w procesie nauczania i uczenia si¢, dawa¢ ucz-
niom i nauczycielom mozliwo$¢ mdéwienia o swoich uczuciach i problemach oraz
tak opracowywac program ksztalcenia, aby sprzyjal on rozwijaniu przez uczniow
kompetencji emocjonalnych i inteligencji jako istotnych ludzkich umiejetnosci.
Dyskusja na temat réwnosci w oswiacie koncentruje sie przede wszystkim
na tym, jak wyréwna¢ na réznych poziomach formalnej edukacji dostep do niej
i udzial w niej dla poszczegdlnych grup spolecznych'. Chociaz sg to cele podsta-
wowe, potrzebujemy bardziej holistycznego i spdjnego podejscia do realizacji celu
nadrzednego, jakim jest rowno$¢ w edukacji, jezeli zalezy nam na tym, aby szkoty
staly sie instytucjami prawdziwie egalitarnymi. Opierajac si¢ na wynikach obszer-
nych badan empirycznych, jakie przeprowadzilam w oswiacie'®, oraz na publikacji
Equality: From Theory to Action', ktérg wydalam razem ze swoimi wspdtpracow-
nikami, zaczn¢ od okreslenia podstawowych zasad réwnosci uwarunkowan, jakie
moim zdaniem majg kluczowe znaczenie dla promowania réwnosci w edukacji.
Nastepnie opisze, jak zasady te odnoszg si¢ do czterech gtéwnych probleméw row-
nosci w edukacji. Wedtug mnie da si¢ osiagnac¢ réwnos¢ w systemie o$wiaty, jezeli
dostrzezemy gleboka relacje miedzy ksztalceniem i systemami ekonomicznymi,
politycznymi, spoteczno-kulturalnymi i emocjonalnymi w spoleczenstwie.

Rownos¢ uwarunkowan

W ciagu ostatnich 30 lat powstalo mnoéstwo prac z dziedziny filozofii na temat
réwnosci, w wyniku czego pojawilo sie wiele jej koncepcji. W moim artykule oma-
wiam réwno$¢ w aspekcie réwnoéci uwarunkowan. Wedtug najbardziej ogélnej
definicji, réwnos¢ uwarunkowan to po prostu stwierdzenie, ze ludzie powinni by¢
réwni pod wzgledem podstawowych warunkéw zycia. Nie chodzi o to, aby stara¢
sie, zeby nieréwnosci byly sprawiedliwsze, ani o to, zeby ludzie mieli takie same
mozliwosci podlegania nieréwnos$ciom, ale o zapewnienie mniej wiecej réwnych
szans na dobre Zycie. ROwno$¢ uwarunkowan oznacza wyréwnywanie czego$, co

4 K. Lynch, Research and Theory on Equality in Education, [w:] Handbook of Sociology of Educa-
tion, red. M. Hallinan, Plenum Press, New York 2000, s. 85-105.

> Eadem, Equality in Education, Gill-Macmillan, Dublin 1999; K. Lynch, A. Lodge, Equality and
Power in Schools...

1 J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op.cit.
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mozna by nazwa¢ ,,realnymi opcjami’, i obejmuje wyréwnywanie mozliwosci oraz
aktywizacje jednostki.

Istniejg cztery podstawowe wymiary, ktore nalezy realizowa¢ w dazeniach do
réwnosci uwarunkowan, aby ludzie mogli sie cieszy¢ zyciem dobrej jakosci. Cho¢
kazdy z nich mozna analizowa¢ jako odrebny element, wszystkie s z sobg gleboko
powigzane. Wymiary réwnosci to: zasoby; szacunek i uznanie; mito$¢, opieka i so-
lidarno$¢ oraz wiadza.

Réwnos¢ zasobdw oznacza dla mnie przede wszystkim réwnos¢ w zakresie eko-
nomicznych form kapitatu, takich jak dochdd i zamoznos¢.

Réwnos¢ pod wzgledem szacunku i uznania to nie tylko liberalna idea row-
nych praw dla kazdej jednostki i przywilejow wynikajacych z obywatelstwa. Chodzi
o docenianie lub akceptowanie rdznic, a nie tylko o ich tolerowanie. Nalezy zauwa-
zy¢, ze nie oznacza to, iz mamy obowiazek powstrzymywania si¢ od krytyki innych
punktéw widzenia. Nikt z nas nie musi rezygnowa¢ z wlasnego przekonania, ze
jakie$ idee lub praktyki sa nie do zaakceptowania. Musimy natomiast podja¢ kry-
tyczny dialog z innymi, wprowadzajac w zycie ,,krytyczny interkulturalizm”

Trzeci wymiar réwnosci uwarunkowan dotyczy milosci, opieki i solidarnosci.
Otoczenie opieka to fundamentalny warunek dobrostanu psychicznego i emocjo-
nalnego oraz ogolnego rozwoju cztowieka'’, w zwigzku z tym wazne jest, aby ludzie
potrafili dzieli¢ si¢ tymi warto$ciami i mogli z nich czerpa¢. Oczywiscie nie zawsze
potrafimy instytucjonalnie zagwarantowac zaspokojenie potrzeby mitosci, opieki
i solidarnosci, ale mozemy sprobowa¢ tak organizowaé spoleczenstwo, aby takie
braki niwelowac.

Gléwnym celem réwnosci uwarunkowan w czwartym wymiarze jest zmniej-
szanie nieréwnosci pod wzgledem wtadzy. W tym celu najpierw musimy popierac
tradycyjne liberalne prawa obywatelskie i polityczne, przy mniejszym nacisku na
prawo wlasno$ci. Musimy tez popieraé prawa poszczegolnych grup, takie jak prawo
do politycznej reprezentacji lub prawo do edukacji w jezyku mniejszosci. Réwnosé
pod wzgledem wladzy to réwniez polityka oparta na egalitaryzmie i demokracji
obejmujacej wszystkie obszary spoteczenstwa, zwlaszcza gospodarke i rodzine.

Ostatnia cze$¢ referatu jest poswigcona rownosci w edukacji, a zwlaszcza sytu-
acji w instytucjach o$wiaty (bardziej szczegdtowa analize pojecia réwnosci uwa-
runkowan mozna znalez¢ w publikacjach autorstwa Johna Bakera, Kathleen Lynch,
Sary Cantillona i Judy Walsha'®).

(ztery gtowne problemy réwnosci w edukacji

Réwnos¢ w edukacji ogélnie postrzega si¢ jako kwestie podziatu zasobéw eduka-
cyjnych w sposdb réwny i sprawiedliwy’®. W sferze polityki uwaga koncentruje sie

17 M. Nussbaum, Upheavals of Thought: The Intelligence of Emotions, Cambridge University Press,
Cambridge 2001.

18 7. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op.cit.

1 K. Lynch, Research and Theory...
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na ustalaniu, czy dana strategia edukacyjna odnosi sukces czy porazke w promowa-
niu spoleczno-ekonomicznej réwnosci w réznych krajach?®.

Nieréwnosci pod wzgledem statusu i wladzy traktuje si¢ w debatach na temat
réwnosci jako elementy drugorzedne?, natomiast kwestia opieki generalnie nie
jest definiowana przez pedagogéw jako pojecie egalitarystyczne. Cho¢ zajmuja sie
oni kwestig opieki, to jednak traktujg jg instrumentalnie, analizujgc, w jaki sposéb
opiekuncze otoczenie moze si¢ przyczyni¢ do lepszej nauki. Wiekszo$¢ publikacji
koncentruje sie na tym, jaki wplyw wywieraja rézne emocje na proces uczenia si¢
lub na nauke¢ konkretnych przedmiotéw*.

Niniejszy artykut traktuje problem réwnosci w edukacji w sposéb holistyczny.
Biorgc pod uwage role, jaka odgrywa ksztalcenie przy doborze i wyznaczaniu osob
do poszczegdlnych funkcji w gospodarce, a takze wplyw nieréwnosci zasobow eko-
nomicznych na nieréwno$¢ w samym procesie ksztalcenia, szczegélng uwage na-
lezy jednak poswieci¢ kwestii nieréwnosci zasobow, koncentrujac sie na jej relacji
z klasg spoleczna.

Nieréwnos¢ zasobdw i ekonomicznie generowana nierdwnos¢

-

w edukacji: dlaczego potrzebna jest rownos¢ uwarunkowan
ekonomicznych, aby walczy¢ z nieréwnoscia
klas spotecznych w edukacji

Edukacja jest cisle zintegrowana z ekonomicznymi systemami spoleczenstwa na
dwa sposoby. Z jednej strony ogélny dostep i udzial w ksztalceniu zaleza od posia-
dania zasobéw ekonomicznych umozliwiajacych pelne korzystanie z mozliwosci,
jakie daje ksztalcenie. Z drugiej strony szkoly i wyzsze uczelnie to podstawowe in-
stytucje doboru i podziatu na potrzeby rynku pracy, wywierajgce wplyw na szanse
zyciowe jednostek w gospodarce. Poniewaz dystrybucja zasobéw ekonomicznych
odgrywa kluczowg role w zapewnianiu jakosci edukacji, a ksztalcenie to czynnik
warunkujacy szanse zyciowe, rowno$¢ w tej dziedzinie nie moze by¢ przedmiotem
analizy w oderwaniu od réwnosci ekonomicznej.

2 R. Breen, A.F Heath, C.T. Whelan., Educational Inequality in Ireland, North and South, [w:] Ire-
land, North and South, Perspectives from Social Science, red. A.F. Heath, R. Breen, C.T. Whelan, Oxford
University Press, Oxford 1999; P. Clancy, College Entry in Focus: a Fourth National Survey of Access to
Higher Education, Higher Education Authority, Dublin 2001; R. Erikson, J.O. Jonsson, Can Education
be Equalized: The Swedish Case in Comparative Perspective, Westview Press, New York 1996; M. Euriat,
C. Thelot, Le recruitment social de lelite scolaire en France: Levolution des inegalites de 1950 a 1990,
»Revue Francaise de Sociologie” 1995, nr 36, s. 403-438; Persistent Inequality: Changing Educational
Attainment in Thirteen Countries, red. Y. Shavit, H.P. Blossfeld, Westview Press, Boulder 1993.

2 R.W. Connell, Schools and Social Justice, Temple University Press, Philadelphia 1993.

22 G.H. Bower, Some Relations between Emotions and Memory, [w:] The Nature of Emotion: Funda-
mental Questions, red. P. Ekman, R.J. Davidson, Oxford University Press, New York 1994; J.E. Omrod,
Human Learning, 3 ed., Prentice Hall International, London 1999; Affect and Mathematical Problem
Solving: A New Perspective, red. D.B. McLeod, V.M. Adams, Springer-Verlag, New York 1989.
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W spoleczenstwie kapitalistycznym ekonomicznie generowana nieréwnosc¢
przejawia sie przede wszystkie jako problem klasy spotecznej w systemie o$wiaty
oraz problem nieréwnego dostepu, udziatu i wynikéw wynikajacych z nieréwnego
dostepu do zasobdw?. Przyczyng gorszych ocen uczniéw pochodzacych z rodzin
o niskich dochodach (czesto z klasy robotniczej) jest ich nieumiejetnos¢ konkuro-
wania na tych samych co inne klasy warunkach o korzysci i przywileje, jakie daje
ksztalcenie. Ich edukacyjna marginalizacja ma podloze ekonomiczne, cho¢ p6zniej
moze si¢ przejawiac takze w kulturze i polityce*.

Kapital ekonomiczny da si¢ wzglednie fatwo przeksztalci¢ w kapital kulturowy,
jakiego szkotly i uniwersytety oczekujg od swoich ucznidéw oraz ktéry cenia i popie-
raja®®. Dlatego tatwo przewidzie¢, ze osoby, ktorym brakuje kapitatu kulturowego
wymaganego przez szkole i niedysponujace zasobami ani kapitalem spotecznym
(kontakty), aby go zdoby¢, sg zdane na edukacyjng porazke. Istnienie tego zjawiska
stwierdzono juz dawno w wielu krajach?. W licznych spofeczenstwach korelacja
pomiedzy pochodzeniem spolecznym i najwyzszym poziomem wyksztalcenia jest
tak silna, ze dyplomy szkét stanowig praktycznie (aczkolwiek nie w zasadzie) swe-
go rodzaju wspierany przez panstwo system przywilejow?. System o$wiaty tworzy
»arystokracje panstwowg’, nadajac tytuly naukowe (doktor, magister, licencjat -
zwré¢my uwage na ple¢! — uczen pigtkowy lub dwdéjkowy) przyznawane w zalezno-
$ci od klasy lub pochodzenia, co przypomina czasy, gdy tytuly rozdawata rodzina
krolewska.

2 8.J. Ball, Class Strategies and the Education Market: The Middle Classes and Social Advantage,
Routledge-Falmer Press, London 2004; S. Bowles, H. Gintis, Schooling in Capitalist America: Educa-
tional Reform and the Contradictions of Economic Life, Routledge-Keegan Paul, London 1976; iidem,
Schooling in Capitalist America Revisited, ,,Sociology of Education” 2002, 1, nr 75, s. 1-18; S. Gewirtz,
S.J. Ball, R. Bowe, Markets, Choice and Equity in Education, Open University Press, Buckingham 1995;
A. Green, Education, Equality and Social Cohesion: a Comparative Approach, materialy zaprezento-
wane na 1. konferencji GENIE, ,Globalisation(s), Identity(s) and Europe(s) in Education in Europe”,
Nicosia, Cyprus, 10-12 lipca 2003; R. Hatcher, Class Differentiation in Education: Rational Choices?,
,»British Journal of Sociology of Education” 1998, nr 19, s. 5-24; K. Lynch, C. O’Riordan, Inequality in
Higher Education: a Study of Class Barriers, ,British Journal of Sociology of Education” 1998, nr 19,
s. 445-478; R. Teese, J. Polesel, Undemocratic Schooling: Equity and Quality in Mass Secondary Educa-
tion in Australia, Melbourne University Press, Melbourne 2003.

# Inequality by Design: Cracking the Bell Curve Myth, red. C. Fischer, M. Hout, M.S. Janowski,
S.R. Lucas, A. Swider, K. Voss, Princeton University Press, Princeton 1996.

» P. Bourdieu, The Forms of Capital, ttum. R. Nice, [w:] Handbook of Theory and Research for the
Sociology of Education, red. J.G. Richardson, Greenwood, Westport 1986, s. 241-258; P. Bourdieu,
J.C. Passeron, op.cit.

26 R. Erikson, J.O. Jonsson, op.cit.; A. Green, Education, Equality...; S.E. Mayer, How Did the Increase
in Economic Inequality between 1970 and 1990 Affect Children’s Educational Attainment?, ,American
Journal of Sociology” 107(1)/2001, s. 1-32; Presistent Inequality...

77 P. Bourdieu, The State Nobility...
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Rola instytucji oswiatowych w przyczynianiu sie
do nieréwnosci spotecznych

Uznajac fakt, ze pochodzenie spoleczne przekazywane poprzez habitus rodziny wy-
wiera ogromny wplyw na wyniki ksztalcenia, nie wolno pomija¢ roli szkoty w tym
procesie. Szkoly to podmioty organizacyjne, ktdre maja swoje wlasne priorytety
i wartosci, a ich gléwnym celem jest przetrwanie. Wraz z wyzszymi uczelniami
moga sie przyczyniac - i przyczyniaja — do klasowych nieréwnosci pod wzgledem
zasobow edukacyjnych poprzez mechanizmy i procedury, ktére s zbyt ztozone
i zréznicowane, by oméwi¢ je w jednym referacie. Wérdd proceséw i procedur
o charakterze kontrolnym w systemie edukacji mozna wyr6zni¢ procedury selek-
cji i przyjec, procedury dzielenia uczniéw na grupy wedlug poziomu oraz systemy
opracowywania programéw nhauczania i oceny pracy ucznia®. Moja analiza nagran
audio i wideo wskazuje réwniez, ze duze znaczenie maja style pedagogiczne, ale nie
bede si¢ nimi tu zajmowac.

Selekcja i przyjmowanie do szkoty a ideologia rynku

Cho¢ wiele krajow stara sie¢ istotnie ograniczy¢ mozliwos$¢ selekeji ucznidéw przez
szkoly (oraz mozliwosci rodzicow co do wyboru szkoty dla swojego dziecka),
w praktyce placowki, kierujac si¢ wymaganiami rynku, prébuja przyjmowac ucz-
niéw najbardziej atrakcyjnych pod wzgledem edukacyjnym. Wybierajac jako swoj
cel uczniéw edukacyjnie atrakcyjnych, stosuja systemy przyje¢ utrwalajace podziat
na klasy spoleczne®.

W systemie rynkowym szkoly oczekuja od rodzicéw, ze beda oni inwestowali
czas i $§rodki w swoje dzieci, dzigki czemu szkota uzyska lepsze wyniki i status®.
Rodzice reprezentujacy klase srednig i wyzsza o wiele lepiej pasuja do tego profilu
niz pochodzacy z klasy robotniczej*'. Uczniowie z klasy robotniczej sa czesciej po-

8 K. Lynch Solidary Labour: Its Nature and Marginalisation, ,,Sociological Review” 1989, nr 37,
s. 1-14; K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools...; M. Lyons, K. Lynch, S. Close, E. Sheerin,
P. Boland, Inside Classrooms: The Teaching and Learning of Mathematics in Social Context, IPA, Dublin
2003.

» S. Gewirtz, S.J. Ball, R. Bowe, Markets, Choice...; A. Lareau, Home Advantage: School Class and
Parental Intervention in Elementary Schools, Falmer Press, London 1989; K. Lynch, A. Lodge, Equality
and Power in Schools...; D. Reay, Class Work: Mothers’ Involvement in Their Children’s Primary Schoo-
ling, UCL Press, London 1998.

30°S. Carroll, G. Walford, A Panic About School Choice, ,,Educational Studies” 1996, nr 22, s. 393—
-407; G. Whitty, S. Power, Marketization and Privatization in Mass Education Systems, ,,International
Journal of Educational Development” 2000, nr 20, s. 93-107.

31'S.J. Ball, R. Bowe, S. Gewirtz, Circuits of Schooling: a Sociological Exploration of Parental Choice
of School in Social Class Contexts, ,Sociological Review” 1995, nr 43, s. 52-78; J. Hanafin, A. Lynch,
Peripheral Voices: Parental Involvement, Social Class, and Educational Disadvantage, ,,British Journal
of Sociology of Education” 23/2002, s. 35-49; E. Hanley, M. McKeever, The Persistence of Educational
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strzegani jako cigzar i ryzyko dla statusu szkoly w systemie rynkowym?2. Rodzice
z wyksztalceniem beda czesciej funkcjonowad jako czynni konsumenci na rynku
edukacji, poniewaz dysponujg wiedza, kontaktami, pewnoscig siebie, czasem i pie-
niedzmi, by méc wybra¢ szkole i zachecaé dzieci do osiagania lepszych wynikow
w nauce®.

Ideologia wyboru szkoly i rynkéw edukacyjnych przestania negatywny wplyw
systemow rynkowych na mniej zasobnych uczniéw, zwlaszcza w spoleczenstwach,
gdzie panstwo nie rekompensuje niekorzystnych skutkéw takiego wyboru*. Ukry-
wa si¢ praktyki polegajace na tym, ze uczniowie ubodzy edukacyjnie sg systema-
tycznie zniechecani do wstepowania do szkdt o wyzszym poziomie nauczania, co
przyczynia si¢ do powstawania w systemie szkolnictwa gett.

Podziat na grupy i poziomy: ideologia ,,zdolnosci”

Dzielenie uczniéw na podstawie wczesniejszych osiggnie¢ (tak zwanych zdolno-
$ci) to standardowa praktyka w wiekszos$ci systemow edukacyjnych. Jedyna istotna
roznica dotyczy terminéw, procedur i zakresu podzialu. Kraje pdéinocnej Europy
(Finlandia, Norwegia i Irlandia), niektére kraje wschodniej Azji (Korea, Japonia
i Tajwan) oraz Kanada majg wzglednie nieselektywne systemy przyje¢ do szkot
ponadpodstawowych. W innych panstwach europejskich (Niemczech, Szwajcarii
i Luksemburgu) systemy te sa bardziej selektywne niz na przyklad w Portugalii
i Hiszpanii, gdzie praktykuje si¢ zasade otwarto$ci przy przyjmowaniu, ale w samej
szkole dokonuje si¢ zdecydowanego podzialu na grupy wedlug poziomu?®.
Chociaz praktyki podzialu na grupy i poziomy sg przedstawiane jako metody
organizowania neutralne pod wzgledem klasy, w praktyce tak nie jest. Uczniow
z klasy robotniczej lub z rodzin o nizszym statusie spolecznym oraz pochodzacych
z mniejszo$ci etnicznych najczesciej przydziela sie do grup lub pozioméw o niz-
szym zaawansowaniu**. (Mniej wiemy o roli niepelnosprawnosci w podziale na

Inequalities in State-socialist Hungary: Trajectory-maintenance versus Counter-selection, ,Sociology of
Education” 1997, nr 70, s. 1-18.

32 D. Reay, S.J. Ball, ,,Spoilt for Choice”: The Working Classes and Educational Markets, ,Oxford
Review of Education” 1997, nr 23, s. 89-101.

3 G. Crozier, Empowering the Powerful: a Discussion of the Interrelation of Government Policies
and Consumerism with Social Class Factors and the Impact of this upon Parent Interventions in their
Children’s Schooling, ,,British Journal of Sociology of Education” 1997, nr 18, s. 187-200; S. Gewirtz,
S.J. Ball, R. Bowe, Markets, Choice...; K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools...; M. Lyons,
K. Lynch, S. Close, E. Sheerin, P. Boland, Inside Classrooms...

3 M. Cole, D. Hill, Games of Despair and Rhetorics of Resistance — Postmodernism, Education and
Reaction, ,,British Journal of Sociology of Education” 1995, nr 16, s. 165-182; D. Reay, Insider Perspec-
tives or Stealing the Words out of Women’s Mouths: Interpretation in the Research Process, ,Feminist
Review” 1996, nr 53, s. 57-73; R. Teese, J. Polesel, op.cit.

% A. Green, Education, Globalization and the Nation State, Macmillan, Basingstoke 1997; idem,
Education, Equality...

3 J. Boaler, Setting, Social Class and Survival of the Quickest, ,,British Educational Research Jour-
nal” 1997, 5, nr 23, 5. 575-595; M. Dunne, B. Cooper, Assessing Children’s Mathematical Knowledge: So-
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grupy, poniewaz problem ten nie zostal dobrze zbadany. Ma to zwiazek z faktem,
ze w wielu krajach norma sg oddzielne szkoty dla uczniéw niepetnosprawnych.)

To, ze podzial na grupy i poziomy jest kwestig przynaleznosci do klasy spo-
tecznej, wynika cho¢by z faktu, ze wplywowi rodzice z klasy $redniej wywierajg
nacisk na szkoly, aby te tworzyly grupy lub poziomy zaawansowane”. Grozg oni
placowkom, Ze w przeciwnym razie przeniosg swoje dziecko do lepszej szkoly*®.
W systemie podziatu na grupy rodzice z klasy sredniej i wyzszej dysponujg wigksza
wiedzg o funkcjonowaniu systemu oraz wieksza mozliwoscig wywierania wpltywu
lub manipulowania decyzjami dotyczacymi tego podzialu®. Wtlasnie dlatego tak
cenig systemy podzialu na grupy i dlatego stuza one ich dzieciom.

Istnieje mndstwo wysoce esencjalistycznych i naukowo watpliwych klasyfikacji,
ktére majg uzasadnia¢ podzial na grupy i poziomy*. W wielu krajach do oceniania
pracy uczniow stosuje si¢ réznego rodzaju testy ,inteligencji’, testy werbalne wie-
lokrotnego wyboru, testy zdolnosci i tym podobne, ale celowo ignoruje sie tenden-
cyjnos¢ klasowa, ktora tkwi w wigkszosci testow ,,zdolnosci’, co zauwazyt juz ponad
30 lat temu William Labov*' i co powtarzal migdzy innymi Claude Serge Fischer
w latach 90. XX wieku*2. Tendencyjno$¢ widoczna w takich testach nie ogranicza
sie zreszta do klasy spolecznej. Selekcja i podzial w szkole na podstawie testow o tak
duzym tadunku wiedzy jezykowej i matematycznej nie stuzg tym, ktérych zdol-

cial Class, Sex and Problem-solving, Open University Press, Buckingham 1999; D.F. Hannan, M. Boyle,
Schooling Decisions: The Origins and Consequences of Selection and Streaming in Irish Post-Primary
Schools, ESRI, Dublin 1987; K. Lynch, Solidary Labour...; K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in
Schools...; D.I. Rees, LM. Argys, D.J. Brewer, Tracking in the United States: Descriptive Statistics from
the NELS, ,Economics of Education Review” 1996, nr 15, s. 83-89; N. Taylor, Ability Grouping and its
Effect on Pupil Behaviour: A Case Study of a Midlands Comprehensive School, ,,Education Today” 1993,
nr 43(2), s. 14-17.

37 T. Kariya, J.E. Rosenbaum, Bright Flight: Unintended Consequences of Detracking Policy in Japan,
»American Journal of Education” 1999, nr 107, s. 210-230; D.]. McGrath, PJ. Kuriloff, ,,Theyre Going
to Tear the Doors Off This Place”™ Upper-Middle Class Parent Involvement and the Educational Oppor-
tunities of Other People’s Children, ,Educational Policy” 1999, nr 13, s. 603-629; A.S. Wells, I. Serna,
The Politics of Culture: Understanding Local Political Resistance to Detracking in Racially Mixed Schools,
»Harvard Educational Review” 1996, 1, nr 66, s. 93-118.

3 T. Kariya, J.E. Rosenbaum, op.cit.; M. Lyons, K. Lynch, S. Close, E. Sheerin, P. Boland, Inside
Classrooms...

** E.A. Brantlinger, M. Majd-Jabbari, S.L. Guskin, Self-Interest and Liberal Educational Discourse:
How Ideology Works for Middle-Class Mothers, ,, American Educational Research Journal” 1996, nr 33,
s. 571-597; G. Crozier, op.cit.; D.]. McGrath, PJ. Kuriloft, op.cit.; J. Oakes, G. Guiton, Matchmaking:
The Dynamics of High School Tracking Decisions, , American Educational Research Journal” 1995, nr
32,s.3-33.

4 Zob. H. Gardner, Frames of Mind: The Theory of Multiple Intelligences, Basic Books, New York
1983; na temat krytyki testowania inteligencji i pogladéw esencjalistycznych na zwigzane z tym zdol-
nosci zob. R.J. Sternberg, Abilities Are Forms of Developing Expertise, ,Educational Researcher” 1998,
nr 27(3), s. 11-20.

*1'W. Labov, Language in the Inner City: Studies in the Black English Vernacular, University of
Pennsylvania Press, Philadelphia 1972.

2 Inequality in Design...
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nosci nie mieszcza si¢ w wasko zdefiniowanym zakresie wiadomosci jezykowych
i matematycznych®.

Zdumiewa fakt, ze gteboko nieegalitarne skutki podziatu na grupy i poziomy sg
czgsto traktowane jako nieodlgczny skutek uboczny proceséw edukacyjnych. Dzie-
je sie tak mimo $§wiadomosci, iZ metody te skutkujg najbardziej nieegalitarnymi
wynikami dla uczniéw umieszczonych w grupie najstabszej*.

Kwestie programu nauczania i oceny pracy ucznia: tendencyjnosc¢ wobec inteligencji
lingwistycznej

Programy nauczania i metody oceny pracy ucznia przyjete w wiekszosci systemow
o$wiaty s3 mocno obcigzone tendencyjnoscig wobec uczniéw majacych (pisemne)
zdolnosci jezykowe oraz zdolnosci logiczno-matematyczne, przy czym priorytet
przyznawany jednym lub drugim zalezy od kultury®. Zwlaszcza zdolnosci lingwi-
styczne rozwijaja si¢ inaczej w réznych klasach spotecznych z powodu odmiennosci
kulturowych, stylu zycia, pracy i mozliwosci. Najbardziej widocznym przyktadem
jest fakt, ze w niektérych kulturach i klasach znacznie silniejsze sg tradycje ustne,
natomiast w innych wigksze znaczenie ma jezyk pisany. Umiejetnosci w zakresie
pisania i méwienia nie s3 cenione w szkotach w réwnym stopniu - nawet w za-
kresie tradycji ustnej kod klas wyzszych plasuje sie wyzej niz kod uczniéw z klasy
robotniczej lub grup mniejszosci®. To niestety oznacza, ze uczniowie, ktérzy nie
opanowali biegle umiejetnosci lingwistycznych wymaganych w szkotach i na wyz-
szych uczelniach (ktére Bernstein okres$la mianem kodéw rozwinietych?’), sg trak-
towani jako nieudacznicy lub pozbawieni inteligencji tylko ze wzgledu na to, jak si¢

“ H. Gardner, Frames of Mind...; idem, The Unschooled Mind: How Children Think and How
Schools Should Teach, Basic Books, New York 1991; idem, Intelligence Reframed: Multiple Intelligences
for the 21 Century, Basic Books, New York 1999.

4 M. Berends, High School Tracking and Students’ School Orientations, National Centre on Ef-
fective Secondary Schools, Madison 1991; A. Gamoran, M. Nystrand, M. Berends, P.C. LePore, An
Organisational Analysis of the Effects of Ability Grouping, ,,American Educational Research Journal”
1995, nr 32, s. 687-715; S. Hallam, I. Toutounji, What Do We Know About Grouping Pupils by Ability?,
»Education Review” 1996, nr 10(2), s. 63-70; W.N. Kubitschek, M.T. Hallinan, Tracking and Students’
Friendships, ,,Social Psychology Quarterly” 1998, nr 61, s. 1-15; J. Oakes, Keeping Track: How Schools
Structure Inequality, Yale University Press, New Haven 1985; E. Smyth, Do Schools Differ? Academic
and Personal Development among Pupils in the Second-Level Sector, Oak Tree Press, Dublin 1999;
A.B. Sorenson, M.T. Hallinan, Effects of Ability Grouping on Growth in Academic Achievement, ,,Ame-
rican Educational Research Journal” 1986, nr 23, s. 519-542; M.C. Wang, G.D. Haertal, Educational
Resilience, [w:] Handbook of Special and Remedial Education Research and Practice, red. M.C. Wang,
M.C. Reynolds, H.J. Walberg, Pergamon, Oxford 1995.

* H. Gardner, Frames of Mind...; idem, Multiple Intelligences: The Theory in Practice, Basic Books,
New York 1993; idem, Intelligence Reframed...

“ B. Bernstein, On the Classification and Framing of Educational Knowledge, [w:] Knowledge and
Control: New Directions for the Sociology of Education, red. M.ED. Young, Collier-Macmillan, London
1971, s. 19-46; W. Labov, op.cit.

¥ B. Bernstein, op.cit.
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komunikujg i rozumieja $wiat. Uczniowie musza opanowac¢ lingwistyczne (gltéw-
nie pisemne) sposoby wyrazania mysli, ktorych szkola i uczelnia wymagaja, ale nie
uczg®. Problem jest tym wigkszy, Ze dominujgcg metode oceny pracy ucznia i sa-
mego procesu ksztalcenia stanowig testy pisemne, czgsto dalekie od rzeczywistosci,
ktérg rzekomo majg sprawdzal. Jak zauwazyl Gardner, ,wiedza akademicka jest
zazwyczaj oceniana za pomocg przypadkowo dobranych probleméw, ktore moga
nie by¢ Zrédlem zainteresowania lub motywacji studenta, a wyniki takich testow
maja niska sile przewidywania wynikéw poza srodowiskiem szkoty™.

Badania nad ludzkg inteligencja wykazaty, ze pojedyncze i hierarchiczne pogla-
dy na temat ludzkich zdolnosci sa bezpodstawne™. Szkoly i wyzsze uczelnie naj-
bardziej cenig jednak te formy wiedzy, umiejetnosci i inteligencji, ktdre kojarza sie
z zawodami i statusem zapewniajacymi wysoka pozycje spoteczna. Zdolnosci i in-
teligencja kojarzone z nizszym statusem i klasg spoleczng s pomijane lub oceniane
najnizej badz podczas pelnej oceny otrzymujg nizszy status w danym przedmiocie.
Program nauczania obejmuje wprawdzie przedmioty kojarzace si¢ z inteligencja
przestrzenng, ruchowa lub muzyczna, ale z reguly nie poswigca sie im wiele miej-
sca, czasu ani osobnych zaje¢’'.

Rozwigzania

Cho¢ nier6wnos¢ klas spolecznych w edukacji przejawia si¢ w niesprawiedliwosci
wzgledem jednostki, jej zrodto kryje si¢ w instytucjonalizowanej nieréwnosci pod
wzgledem dostepu do zamoznosci i dochodéw, co ma bezposredni wpltyw na moz-
liwo$¢ kupowania ustug edukacyjnych przez jednostke na réwni z innymi. Réznice
w dochodach wywieraja rowniez posredni wplyw na nieréwnos¢ klasows, determi-
nujac podzial kapitatu kulturowego majacego znaczenie dla konsumpcji $wiadczen
edukacyjnych wsrod klas spolecznych.

Nie ma fatwej odpowiedzi na problemy, ktdre poruszylismy odnosnie do nie-
réwnosci zasobow edukacyjnych wynikajacych z podzialu klasowego, poniewaz
s3 one zakorzenione w szerszych, ekonomicznie generowanych nieréwnosciach.
Istnieja jednak dowody, Ze tam, gdzie panstwo probuje w sposdb bezposredni wal-
czy¢ z tymi nierdéwnos$ciami, inwestujac w wysokiej jakosci opieke nad dzie¢mi oraz
wsparcie edukacyjne i pomoc dla nich, a takze zapewniajac wysokiej jakosci po-
wszechng opieke spoteczng dla dorostych, mozliwe jest zrekompensowanie nega-

8 P. Bourdieu, J.C. Passeron, op.cit.

4 H. Gardner, The Unschooled Mind..., s. 133.

>0 Intelligence, Genes and Success: Scientists Respond to ,The Bell Curve”, red. B. Devlin, S.E. Fine-
berg, D.P. Resnick, K. Roeder, Springer-Verlag, New York 1997; H. Gardner, Frames of Mind...; idem,
Multiple Intelligences...; idem, Intelligence Reframed...; B. Simon, Intelligence, Psychology and Education:
A Marxist Critique, wyd. 2, Lawrence and Wishart, London 1978; R.J. Sternberg, op.cit.

°! Odnosnie do przyktadéw w Irlandii zob. J. Hanafin, M. Shevlin, M. Flynn, Responding to Student
Diversity: Lessons from the Margin, ,Pedagogy, Culture and Society” 2002, nr 10, s. 409-424.
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tywnego wplywu pochodzenia na wyniki w nauce®. Dla kontrastu ogélne dowody
zebrane w wielu krajach o znacznych nieréwnosciach ekonomicznych wskazuja,
ze proby podejmowane przez panstwo w celu poprawy mozliwosci edukacyjnych
grup w trudniejszym polozeniu s3 ogdlnie neutralizowane przez starania rodzin
majacych przewage ekonomiczng w celu zwigkszenia ich prywatnych inwestycji we
wlasne dzieci. Dlatego nie istnieje ,wewnetrzne rozwigzanie” problemu nieréwnos-
ci klasowej w edukacji, poniewaz jej zrodto lezy poza systemem o$wiaty. Wyelimi-
nowanie nieréwnosci w zakresie dochodéw i zamoznosci poza szkolg jest sprawg
kluczowg, jezeli chcemy zapewni¢, by zasoby nie byly wykorzystywane do ostabia-
nia znaczenia polityki egalitaryzmu w szkotach™.

Stwierdzenie, ze zasoby edukacyjne i przewage mozna kupi¢, nie przeczy temu,
ze sama o$wiata przyczynia si¢ do nieréwnosci klasowych ani ze szkoly i wyzsze
uczelnie s3 w stanie pomdc w walce z nimi. Procedury selekeji i podziatu na grupy
to oczywiste obszary, na ktérych szkoly moga przestac si¢ przyczynia¢ do nierdéw-
nosci klasowej, a nawet podjac z nig walke. W wiekszosci systemow szkolnictwa
dyrektorzy i nauczyciele majg duza swobode w zakresie sposobu podziatu uczniow
na klasy oraz, cho¢ w mniejszym stopniu, ich selekcji przy przyjmowaniu do szkoly.
Jezeli przyjma bardziej egalitarne zasady, beda mogli wdrozy¢ - i wdroza - bardziej
egalitarne praktyki. Na przyktad szkoly dla dziewczat w Irlandii dzielg uczennice na
grupy i poziomy w sposdb znacznie mniej rygorystyczny niz szkoly dla chlopcéow,
chociaz z punktu widzenia klasy spotecznej nie s bardziej selektywne pod wzgle-
dem spotecznym czy akademickim. Skutkiem takiej polityki w szkotach dla dziew-
czat jest wyzszy wskaznik utrzymania uczennic w szkole, lepszy klimat spofeczny
oraz ogdlnie wyzsze stopnie™.

Zmierzenie si¢ z rzeczywisto$cig nieréwnosci klasowej w edukacji, ktéra polega
na selekcji i podziale na grupy, wymagatoby réwniez konfrontacji ze zorganizo-
wanymi interesami klasy sredniej i wyzszej ze strony demokratycznych instytucji
panstwa oraz szkot i wyzszych uczelni. To trudne zadanie o niewielkich szansach
powodzenia, jezeli bedzie podejmowane indywidualnie przez szkoty, bowiem, jak
wykazaly badania, zamozni rodzice wywieraja wplyw na placéwki. Najpierw nale-
zy wiec ujawni¢ nie tylko szkolne procedury selekeji i przyje¢, ale takze procedury
podzialu na grupy, otwierajac w ten sposob wewnetrzne funkcjonowanie szk6! na
demokratyczna kontrole i opini¢ spoleczna.

Zmiana programow nauczania oraz metod oceny pracy ucznia, ktore wykazuja
tendencyjnos¢ klasows, nie jest mozliwa na poziomie szkoty. Ta decyzja nalezy do
organéw kontrolujacych procedury opracowywania programéw nauczania i oceny

32 Przyklad stanowi Szwecja; zob. Presistent Inequality...

53 Na temat bardziej szczegotowej analizy wptywu nieréwnosci ekonomicznych na zdrowie i do-
brobyt zob. R. Wilkinson, K. Pickett, The Spirit Level: Why More Equal Societies almost Always do
Better, Penguin, London 2009.

** D.E Hannan, M. Boyle, op.cit.; D.F. Hannan, E. Smyth, J. McCullagh, R. O’Leary, D. McMa-
hon, Coeducation and Gender Equality: Exam Performance, Stress and Personal Development, Oak Tree
Press, Dublin 1996; K. Lynch, Solidary Labour...
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pracy, a te rdznig si¢ w zaleznosci od kraju. W zwiazku z tym potrzebna jest demo-
kratyzacja procesu podejmowania decyzji w tym zakresie. Tendencyjnos¢ klasowa
oraz inne przejawy stronniczo$ci widoczne w programach nauczania i procedurach
oceny pracy ucznia nie bedg zwalczane przez ,,ekspertéw’, ktérzy nie tylko nabywa-
ja zaawansowanej wiedzy, ale takze sg beneficjentami systemu. Poniewaz zalozenia
domeny ekspertéw i nauczycieli akademickich majg takie samo znaczenie co ich
zalozenia paradygmatyczne, gdzie te pierwsze odgrywaja istotng role w definiowa-
niu tych drugich®, istnieje potrzeba wprowadzenia demokratycznych struktur, kto-
re pozwola ujawnic to, co niewidoczne w akademickim rezimie wladzy®.

Jak wspomnieli$my, podzial przedmiotéw na poziomy wyzsze, zwykle i pod-
stawowe lub na rdézne grupy to narzedzie stuzace rozwarstwianiu uczniéw pod
wzgledem klasy spofecznej, pochodzenia etnicznego i/lub niepelnosprawnosci.
To, z czym nalezy skonczy¢, to rozwarstwianie samej wiedzy. Stwierdzilismy tez,
ze caly system opracowywania przedmiotow i programdéw nauczania jest gleboko
tendencyjny klasowo, podobnie jak metody oceny pracy ucznia. Formy wiedzy i in-
teligencji, jakie do tej pory uznaje sie za niewazne i niewarte badan oraz analiz, wy-
magaja uznania i potwierdzenia. Jednoczesnie istnieje koniecznos¢ wprowadzenia
sprawiedliwych testow inteligencji, aby réznorodne jej formy mogty zosta¢ doce-
nione w szkotach i na uniwersytetach oraz by¢ traktowane na réwni z inteligencja
postrzegang w sposob tradycyjny”. Chociaz mogtoby sie okaza¢, ze pozwolenie
szkolom na rozwijanie i uznawanie wszystkich form inteligencji daloby im zbyt
duzg wladzg¢ w okresleniu ludzkich umiejetnosci, to jednak nie ulega watpliwosci,
ze szkoly i wyzsze uczelnie juz teraz sprawuja te wladze, cho¢ w bardzo waskich
ramach. Na szanse zyciowe uczniéw, bez wzgledu na przewidywane $ciezki kariery,
silny wplyw maja uzyskiwane stopnie®. Nie jest tez konieczne ani wskazane oce-
nianie i uznawanie wszystkich umiejetnosci w standardowej hierarchicznej formie
testow pisemnych, obecnie funkcjonujacej na wyzszych uczelniach. Jak wyzej za-
uwazono, uznanie réznych umiejetnosci oznaczatoby zastosowanie odpowiednich
procedur oceny pracy ucznia. Uznanie innych form umiejetnosci lub inteligencji
oznaczaloby zaledwie wyréwnanie pola do gry dla tych ucznidéw, ktorych talenty
nie s obecnie doceniane ani potwierdzane. W Stanach Zjednoczonych podejmuje
sie wiele inicjatyw majacych na celu opracowanie alternatywnych programéw na-
uczania i metod oceny pracy ucznia, w wigkszym stopniu uwzgledniajacych rézne
zdolnosci. Do bardziej znanych i udanych inicjatyw nalezy podejscie portfelowe,

 A.V. Gouldner, The Coming Crisis of Western Sociology, Heinemann, London 1970.

*¢ K. Lynch, Equality Studies, The Academy and the Role of Research in Emancipatory Social Chan-
ge, »The Economic and Social Review” 1999, 1, nr 30, s. 41-69.

7 H. Gardner, Multiple Intelligences...; w swoich pracach Gardner zidentyfikowal co najmniej
osiem podstawowych rodzajow inteligencji: lingwistyczna, logiczno-matematyczng, muzyczna, cieles-
no-kinestetyczng, przestrzenng, interpersonalng, intrapersonalng i naturalistyczng. Zob. idem, Frames
of Mind...; idem, Intelligence Reframed...

* R. Breen, D.F. Hannan, R. O’Leary, Returns to Education: Taking Account of Employers” Per-
ceptions and Use of Educational Credentials, ,European Sociological Review” 1995, 1, nr 11, s. 59-73.
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zastosowanie w Central Park East Secondary School w Nowym Jorku®”. W USA
dziala réwniez organizacja skupiajaca szkoly, ktéra wprowadzila w szkolnictwie
podejscie wielorakiej inteligencji (Multiple Intelligencies), opierajac si¢ na pracach
Howarda Gardnera i jego wspdtpracownikow z Uniwersytetu Harvarda®. W Irlan-
dii, w wyniku wprowadzenia egzaminéw Leaving Certificate Applied, wdrozono
bardziej innowacyjne i otwarte procedury oceny pracy dla uczniéw ostatniego roku
szkoly $redniej. Kolejng innowacyjng inicjatywa w zakresie programu nauczania
realizowang obecnie w wiekszosci szkdt srednich w Irlandii jest program Trans-
ition Year (rok przej$ciowy). Dzigki niej uczniowie moga rozwija¢ swoje réznorod-
ne umiejetnosci i kompetencje przez okres jednego roku, w ktérym przedmioty
akademickie stanowia jeden z wielu elementéw®!.

Aby mdc walczy¢ z nieréwnoscig klasowa w edukacji, nalezy poszerzy¢ i pogle-
bi¢ ksztalcenie na temat problemoéw klasy spotecznej (zob. kolejny punkt dotyczacy
szacunku i uznania).

Podsumowujac, zwrdcitam uwage na niektdre z kluczowych praktyk, ktdre
muszg si¢ zmieni¢, aby o$wiata mogta dziala¢ w trybie bardziej egalitarnym, je-
zeli chodzi o nierdwnosci generowane ekonomicznie. Zwazywszy na gleboka nie-
sprawiedliwos¢ stosunkéw ekonomicznych, nie istnieje diugotrwate wewnetrzne
rozwigzanie problemu nieréwnosci klasowej w edukacji. Ta zniknie calkowicie do-
piero wtedy, gdy zostana wyeliminowane same systemy klasowe. O$wiata zajmuje
sprzeczng pozycje wzgledem powielania nieréwnosci klasowych - bedac ich po-
$rednikiem, jest tez potencjalnym narzedziem na wzbudzenie oporu wobec nich.
Realizujac procedure slepej selekcji i podziatu na grupy, edukacja wzmacnia nie-
réwnos¢ klasowa. Jednak jako miejsce nauki i uswiadamiania moze podja¢ walke
z podzialem na klasy spoleczne i innymi niesprawiedliwosciami.

Nieréwnos¢ pod wzgledem szacunku i uznania w edukacji:
poszanowanie réznorodnosci

Jednym z gléwnych rodzajéw nieréwnosci, jakiego doswiadcza wiele grup w edu-
kacji, jest brak szacunku i uznania. Te zwigzane ze statusem nieréwnosci, dotyczace
wieku, seksualnosci, przekonan religijnych, niepelnosprawnosci, jezyka, pici, klasy,
rasy i pochodzenia etnicznego, trzeba zacza¢ niwelowa¢ poprzez odpowiednie ini-
cjatywy. Sa one wazne nie tylko same z siebie, ale dlatego, ze nieuznawanie réznic
w szkotach i wyzszych uczelniach moze takze generowa¢ nieréwnosci pod wzgle-
dem zasobow®.

* D. Meier, P. Schwarz, Central Park East Secondary School, [w:] Democratic Schools: Lessons from
the Chalk Face, red. M.W. Apple, J.A. Beane, Open University Press, Buckingham 1999.

% H. Gardner, Frames of Mind...; idem, Multiple Intelligences...

' G. Jeffers, Transition Year Programme and Educational Disadvantage, ,Irish Educational Stu-
dies” 2002, nr 21(2), s. 47-64.

62 R.W. Connell, op.cit.
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Nieréwnosci w zakresie szacunku i uznania w edukacji majg swoje Zrédto w sfe-
rze symbolicznej, we wzorcach interpretacji, definicji i komunikacji. Na poziomie
instytucji obejmuja praktyki polegajace na odmawianiu i pozbawianiu wartosci®.
Wyrazajg sie¢ w systemie edukacji jako wlaczenie i wylaczenie zaréwno w szkole,
jak i pomiedzy szkolami, a takze w tekstach, programach nauczania i przedmiotach
oraz pomiedzy nimi.

Osoby znajdujace sie na kulturowym marginesie okresla si¢ jako ,,inne” i trak-
tuje jako grupe niewazng i/lub podrzedna. Podlegajg one kulturowemu imperiali-
zmowi, przez co stajg si¢ niewidzialne, a jesli nawet sa widoczne, stanowia przed-
miot negatywnych stereotypow i lekcewazenia®.

Negatywne obrazy portretujg takie grupy jako ,tubylcze”, nieswiadome, pod-
rzedne, nienormalne, nieprzyjemne lub stanowigce zagrozenie, uzasadniajac w ten
sposob brak szacunku, pogarde i przemoc®. Poniewaz wartosci, perspektywy i §wiat
grup dominujacych przenikaja do norm kulturowych i instytucjonalnych, zycie
czlonkéw grup gnebionych jest interpretowane z punktu widzenia tych pierwszych,
definiowanego jako ,,zdrowy rozsadek” Ponadto ich czlonkowie sami mogg przy-
swajac — 1 przyswajaja — negatywne stereotypy dotyczace ich wlasnej grupy®.

W szkotach brak szacunku i przedstawianie takich grup w falszywym $wietle
wynika z praktyk i proceséw realizacji programéw nauczania i oceny pracy ucz-
nia, podejscia pedagogicznego, kultury réwiesnikéw i norm organizacyjnych. Na
podstawie niedawno przeprowadzonych przez nas badan w szkotach wyrdznilismy
trzy praktyki odgrywajace szczegdlnie istotng role w utrwalania nieréwnosci pod
wzgledem szacunku i uznania: ogélne przemilczanie i ignorowanie, ktérym cze-
sto towarzyszy dewaluowanie i potepianie, tendencyjno$¢ w programach naucza-
nia i organizacji szkél oraz podzial na rézne klasy i szkoly. W tej czesci opiszemy
wplyw tych praktyk na rézne grupy oraz zasugerujemy pewne $rodki zaradcze.

Przemilczanie, ignorowanie i pozbawianie wartosci: seksualnos¢ i klasa

Do najbardziej rozpowszechnionych form braku uznania w systemie edukacji na-
lezy spychanie danej grupy na margines poprzez niewskazywanie jej z nazwy. Cze-
sto towarzyszy temu dewaluowanie lub potepianie jej cztonkéw. W wyjatkowych
przypadkach, gdy dana grupa zostaje gtosno okreslona, ma to na celu jedynie pod-
wazenie jej warto$ci. Dostepne dowody empiryczne wskazujg, ze podstawe poli-
tyki i praktyki edukacyjnej w wielu krajach stanowi zalozenie heteroseksualnosci;
w zwigzku z tym geje, lesbijki, biseksualisci i transseksuali$ci doswiadczaja w szko-

 N. Fraser, Rethinking Recognition, ,,New Left Review” 2000, nr 2-3, s. 107-120.

¢ K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools...

¢ S. Harding, Knowledge and Politics: Three Feminist Issues’, materialy zaprezentowane na Femi-
nist Knowledge and Politics: a Research Symposium, University College Cork, Ireland, 4-5 kwiet-
nia 2003; E. Said, Orientalism: Western Conceptions of the Orient, Penguin, Harmondsworth 1991;
L.M. Young, Justice and the Politics of Difference, Princeton University Press, Princeton 1990.

% L.A. Bell, Theoretical Foundations for Social Justice Education, [w:] Teaching for Diversity and
Social Justice, red. M. Adams et al., Routledge, New York 1997.
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tach gtebokiego braku uznania®. Musza oni ,,przyjac¢” heteroseksualnos¢ i doswiad-
czac osobistej oraz spotecznej traumy, zyjac w ktamstwie®. Czesto sg tez przedmio-
tem drwin i homofobicznego n¢kania®. Milczenie i brak tolerancji wobec orientacji
seksualnej dotycza réwniez nauczycielek oraz nauczycieli bedacych lesbijkami,
homoseksualistami lub biseksualistami, co zmusza ich do oszukiwania i ktamstw
na temat swojego zycia osobistego”. Cho¢ w programach ksztalcenia w szkofach
wyzszych jest miejsce na studia nad homoseksualizmem, ogdlnie system edukacji
funkcjonuje w taki sposdb, jak gdyby geje, lesbijki, biseksualisci i transseksualisci
stanowili margines jego podstawowej dziatalno$ci”.

Kolejnym przyktadem milczenia w wielu $rodowiskach oswiatowych sg realia
dotyczace klasy spolecznej. Pod wzgledem kulturowym szkoly to zasadniczo insty-
tucje klasy $redniej”. Ich procedury i obyczaje organizacyjne przyjmuja styl Zycia
i zestaw $rodkow typowe dla gospodarstw domowych klasy $redniej i wyzszej. Ro-
dzice i dzieci niemieszczacy si¢ w tych ramach sg czasem okreslani przez nauczy-
cieli z klasy $redniej jako ubodzy lub uposledzeni kulturowo”.

Od uczniéw oczekuje si¢ okreslonych umiejetnosci, ktérych szkoly same nie
ucza”™. Fakt, ze placowki nie dostrzegajg kulturowego dysonansu migdzy swoimi
obyczajami i praktykami a obyczajami i praktykami uczniéw majacych inne po-
chodzenie klasowe (oraz etniczne i rasowe), przyczynia si¢ do jeszcze wiekszych
niepowodzen w nauce tych ostatnich i do umocnienia ich poczucia wyobcowania™.

7 Education, Equality and Human Rights, red. M. Cole, Routledge-Falmer London 2000;
D. Epstein, R. Johnson, On the Straight and Narrow: The Heterosexual Presumption, Homophobias and
Schools, [w:] Challenging Lesbian and Gay Inequalities in Education, red. D. Epstein, Open University
Press, Buckingham 1994; S. Harris, Lesbian and Gay Issues in the English Classroom, Open University
Press, Milton Keynes 1990; K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools...; 1. O’Carroll, L. Sza-
lacha, A Queer Quandary: The Challenges of Including Sexual Difference Within the Relationships and
Sexuality Education Programme, raport przygotowany dla Lesbian Education Awareness 2000.

¢ E. Goffmann, Stigma: Notes on the Management of a Spoiled Identity, Penguin, London 1968.

% D. Epstein, S. O’Flynn, D. Telford, Silenced Sexualities in Schools and Universities, Trentham
Books, Stoke-on-Trent 2003; A. Mason, A. Palmer, Queerbashing: a National Survey of Hate Crimes
Against Lesbian and Gay Men, Stonewall, London 1995; E. Rofes, Opening up the Classroom Closet:
Responding to the Educational Needs of Gay and Lesbian Youth, ,,Harvard Educational Review” 1989,
nr 59, s. 443-453.

70 S. Gowran, Minority Sexualities in Education: The Experiences of Teachers, ,,Master of Equality
Studies Thesis”, University College Dublin Press, Dublin 2000.

' D. Epstein, S. O’Flynn, D. Telford, op.cit.

72 Class Matters: ‘Working Class’ Women's Perspectives on Education, red. P. Mahony, C. Zmroczek,
Taylor and Francis, London 1997; D. Reay, Class Work...; V. Walkerdine, H. Lucey, Democracy in the
Kitchen: Regulating Mothers and Socialising Daughters, Virago, London 1989; V. Walkerdine, H. Lu-
cey, J. Melody, Growing Up Girl: Psychosocial Explorations of Gender and Class, Palgrave Macmillan,
Basingstoke 2001.

73 S.J. Ball, R. Bowe, S. Gewirtz, Circuits of Schooling...; A. Lareau, op.cit.

74 P. Bourdieu, J.C. Passeron, op.cit.

7> C. O'Neill, Telling It Like It Is, Combat Poverty Agency, Dublin 1992; L. Archer, R. Gilchrist,
M. Hutchings, C. Leathwood, D. Phillips, A. Ross, Higher Education and Social Class: Issues of Inclusion
and Exclusion, Falmer Press, London 2002.
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Gleboko klasowa kultura szkol, a zwlaszcza wyzszych uczelni, utrwala sie w wy-
niku braku systematycznej edukacji na temat klas spotecznych. W wiekszosci kra-
jow nie ma na przyktad programu edukacyjnego, ktdry bezposrednio zajmowalby
sie kwestig klasy spotecznej. W niektorych panstwach europejskich wprowadzono
formalng edukacje¢ na temat procesdw i instytucji spotecznych i politycznych, na
przyktad program edukacyjny o prawach czlowieka we Francji oraz kroétki obo-
wigzkowy kurs edukacji obywatelskiej, spotecznej i politycznej (Civic, Social and
Political Education, CSPE) w Irlandii. Zaden z nich nie koncentruje sie jednak
konkretnie na edukacji na temat klasy spotecznej (jedynie program CSPE porusza
problem klasy poprzez analize biedy, nie skupiajac si¢ jednak na przyczynach ani
skutkach spotecznych nier6wnosci, poza tym ma on charakter nieobowigzkowy).

Nienazywanie nieréwnoséci klasowych ma posredni wptyw na procesy i proce-
dury ksztalcenia, przyczyniajac si¢ do obojetnosci uczniéw i nauczycieli wobec tego
problemu. Wszystkie okreslenia niesprawiedliwo$ci klasowej niosg z sobg pewne
pietno. Zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele uciekajg sie do stereotypow tak zwa-
nego zdrowego rozsadku, czgsto indywidualizujac odpowiedzialnos$¢ za réznice
w wynikach uczniéw, ktére w duzym stopniu sa determinowane systemowo. Bra-
kuje stownictwa sluzacego nazywaniu nieréwnosci klasowych, w wyniku czego
z czasem coraz bardziej si¢ one utrwalajg’s.

Systemowa tendencyjnosc: podporzqdkowanie kobiet

Istnieje gleboki sens w organizacji formalnych instytucji oswiatowych stuzacej na-
rzucaniu ,opinii kulturowych” bardziej wptywowych grup tym, ktére s3 im podpo-
rzadkowane. Dotyczy to kwestii klasowych”, kolonialnych - w tym jezykowych”
oraz odnoszacych sie do plci”. Podobny proces zachodzi w przypadku oséb glu-
chych postrzegajacych swoja odmienno$¢ jako gtéwnie kulturows i jezykows, ale
przez innych okreslanych jako niepelnosprawni®.

Jesli chodzi o ple¢, instytucje oswiatowe podporzadkowuja kobiety na wiele
sposobow. Dzieje si¢ tak, gdy dzialalno$¢ kobiet i poglady feministyczne s3 margi-
nalizowane miedzy innymi w literaturze, sztuce, nauce, historii, gdy dziewczeta nie
otrzymuja takiej samej uwagi jak chlopcy w klasie, gdy ich pozaszkolne zaintere-

76 K. Lynch, A. Lodge, Equality and Power in Schools...

77 P. Bourdieu, J.C. Passeron, op.cit.

78 S. Harding, Knowledge and Politics: Three Feminist Issues...; E. Said, op.cit.

7 S. Harding, The Science Question in Feminism, Open University Press, Milton Keynes 1986;
idem, Whose Science? Whose Knowledge?, Open University Press, Milton Keynes 1991; D. Smith, The
Everyday World as Problematic: A Feminist Sociology, Open University Press, Milton Keynes 1987;
G. Weiner, Feminisms in Education: An Introduction, Open University Press, Buckingham 1994.

8 Zob. P. Ladd, Understanding Deaf Culture: In Search of Deafhood, Multilingual Matters, Cleav-
don 2003; H. Lane, R. Hoffmeister, B. Behan, A Journey into the Deaf-World, DawnSign Press, San
Diego 1996.
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sowania sg traktowane jako drugorzedne wobec zainteresowan chlopcéw oraz gdy
wysokie stanowiska przydziela si¢ gtéwnie mezczyznom.

Jeszcze bardziej znamienny jest brak uwagi skierowanej na rozwijanie umie-
jetnoséci i rodzajow inteligencji kojarzonych z pracami podejmowanymi gléwnie
przez kobiety. Nalezg do nich prace zwigzane z opieka, miloscig i solidarnoscia,
ktérym jednak poswieca sie niewiele miejsca w formalnej edukacji. Majaca zasad-
nicze znaczenie przy wykonywaniu takich zaje¢ (oraz wielu innych platnych form
pracy na rzecz ludzi) inteligencja interpersonalna i intrapersonalna nie jest prio-
rytetem w programach ksztalcenia®'. Brak zainteresowania wzrostem inteligencji
personalnej oznacza, ze osoby pragnace rozwija¢ swoje umiejetnosci na tym polu
nie majg mozliwosci si¢ wyrézni¢. Ponadto praca kojarzona z taka inteligencja jest
sama w sobie niedoceniana badz poprzez calkowite wykluczenie, badz przez okre-
slenie jej jako opcjonalnej lub majacej drugorzedne znaczenie.

Brak zainteresowania osobistymi rodzajami inteligencji moze stanowi¢ zaawan-
sowang forme kulturowego imperializmu pod wzgledem plci, ale prowadzi do zu-
bozenia edukacji dla wszystkich uczniéw. Oznacza to, ze wszyscy miodzi ludzie,
kobiety i mezczyzni, sa pozbawieni bardzo realnej mozliwosci rozwijania koncepcji
opieki, milosci i solidarnej pracy - pracy, ktéra ma zasadnicze znaczenie dla dzia-
talnosci cztowieka®.

Brak zainteresowania osobistymi rodzajami inteligencji to nie tylko kwestia plci.
Swiadczy on o szerszym problemie w spoteczenstwie, gdzie §wiat emocji i uczu¢
zostal oddzielony od $wiata racjonalnego, a nawet stanowi dla niego zagrozenie.
Falszywa dychotomia miedzy rozumem a emocjami prowadzi do istotnego zanie-
dbania edukacji emocjonalnej obejmujacej zwlaszcza prace wiazacy si¢ z opieka
i miloscia.

Segregacja i niepetnosprawnos¢

Segregacja to powszechna reakcja instytucji na problem zarzadzania réznicami
w edukacji. Jej stopien rozni sie pod wzgledem historycznym i kulturowym dla
poszczegolnych grup spolecznych, a ona sama nastepuje w sposob niewidoczny
poprzez szersze formy segregacji mieszkancow, procedur selekcji i wyboru szkoty
przez rodzicéw. Prawie wszystkie spoteczenstwa praktykuja jednak pewne formy
jawnej segregacji edukacyjnej, zwlaszcza w przypadku dzieci i dorostych z niepet-
nosprawnos$cia®. Segregacja osob niepelnosprawnych i umieszczanie ich w osob-

8t H. Gardner, Frames of Mind...; D. Goleman, Emotional Intelligence, Bantam Books, New York
1995; idem, Working With Emotional Intelligence, Bantam Books, New York 1998.

82 E.F. Kittay, Loves Labor: Essays on Women, Equality, and Dependency, Routledge, New York
1999; M.C. Nussbaum, Emotions and Women’s Capabilities, [w:] Women, Culture and Development,
red. M. Nussbaum, J. Glover, Oxford University Press, Oxford 1995, s. 360-395.

8 Inclusive Education: International Voices on Disability and Social Justice, red. K. Ballard, Falmer
Press, London 1999; A. Vlachou, Struggles for Inclusive Education, Open University Press, Buckingham
1997.
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nych szkotach czesto powoduje, ze otrzymuja one wyksztalcenie niestandardowe
i gorszej jakosci. W dluzszej perspektywie przynosi ona negatywne skutki, takie jak
nizsze kwalifikacje, mniejsze szanse na zatrudnienie, brak wyboru miejsca pracy,
nizsze wynagrodzenia i wysokie bezrobocie®.

Chociaz edukacja oparta na segregacji moze przynosi¢ korzysci niektérym
grupom w okre$lonym czasie (glusi studenci chcg mie¢ zapewniong mozliwos¢
wspolpracy za pomocy jezyka migowego lub w dwoéch jezykach), ogdlnie nie jest
pozadane, aby ksztalcenie odbywalo sie wylacznie w odizolowanym s$rodowisku.
Szczegblnie wazne w przypadku nieréwnosci pod wzgledem szacunku i uznania
jest to, ze segregacja uniemozliwia osobom z réznych kultur i religii, roznej pici
i majacym rozne zdolnosci uczenie si¢ tych odmiennosci w sposoéb nieformalny.
Poglebia ona niewiedze na temat réznic, dlatego jest antyedukacyjna sama w sobie.

Rozwiqzania

W przeciwienstwie do problemu nieréwnych zasobdw, zadanie niwelowania nie-
réwnosci pod wzgledem szacunku i uznania w szkole oraz na wyzszych uczelniach
jest fatwiejsze, bo zalezy od dzialan w samym systemie o$wiaty. Badanie dotyczace
skutecznych praktyk pedagogicznych wykazalo, ze edukacja moze odgrywa¢ duzg
role w rozwijaniu krytycznego myslenia i etycznego spojrzenia, ktore stanowi pod-
stawe poszanowania réznic®.

Uczenie ludzi szacunku dla wartosci, przekonan i stylu zycia innych nie jest
tatwym zadaniem, ktérego plan mozna przedstawi¢ w jednym referacie. Istnieje
jednak kilka zasad pedagogicznych, ktére powinny stanowi¢ baze dla takich pro-
gramow zaréwno na poziomie programu nauczania, jak i szkoty. Warto omoéwi¢
jedng z nich, mogaca stuzy¢ za drogowskaz, a mianowicie zasad¢ wlaczenia.

Skoro uczniowie i nauczyciele majg uczy¢ si¢ szanowac i uznawa¢ réznorod-
no$¢, powinni jej doswiadczy¢. Musza zy¢ wérdd rdznic, a nie tylko uczy¢ sie teorii.
Szacunek podlega internalizacji nie tylko poprzez rozwijanie krytycznej i empa-
tycznej perspektywy, ale takze poprzez doswiadczenie obcowania z réznorodnoscia
na co dzien. W wielu spoteczenstwach szkoly to jedyne miejsca, gdzie taka nauka
moglaby przebiega¢ bezpiecznie, chociaz bywa to czasami niemozliwe ze wzgledu
na wrogos¢, konflikty lub podzialy pomiedzy grupami. Pierwsza zasada, ktéra mu-
simy si¢ kierowa¢, by nauczy¢ sie szacunku dla réznic w edukacji, jest zatem zasada
wlaczenia.

Druga zasada niezbedna w nauce wzajemnego szacunku to zasada krytycznego
interkulturalizmu nie tylko w stosunku do osobistych wartosci i kultur innych ludzi,
ale takze wzgledem programdéw nauczania oraz systeméw pedagogicznych i oceny

8 Disability and Society: Emerging Issues and Insights, red. L. Barton, Longman, London 1996;
P. McDonnell, Educational Policy, [w:] Disability and Social Policy in Ireland, red. S. Quin, B. Red-
mond, University College Dublin Press, Dublin 2003, s. 28-44.

% Teaching for Diversity..., s. 30-43.
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pracy ucznia®*. By moc uczestniczy¢ w krytycznym dialogu, potrzebne jest eduko-
wanie na temat réwnosci nie tylko ucznidw, ale takze nauczycieli i wykladowcow.

Aby promowac¢ egalitarny sposdb widzenia $wiata, uczniowie muszg by¢ ksztat-
ceni w przedmiocie nieréwnosci oraz zdobywa¢ informacje na temat innych po-
krewnych poje¢, takich jak prawa czlowieka i niesprawiedliwo$¢ spoleczna. Zwlasz-
cza szkoly i wyzsze uczelnie muszg edukowaé swdj personel i uczniéw/studentéw
w dziedzinie problemoéw zwigzanych z nieréwnoscia, pojawiajacych si¢ w wypadku
réznic pod wzgledem pochodzenia klasowego, pici, koloru skdry, narodowosci,
pochodzenia etnicznego, zdolnosci, religii i innych. Programy nauczania powin-
ny by¢ odporne na wplyw klasy spolecznej, plci, zdolnosci i tym podobnych, aby
zycie wszystkich ludzi mozna bylo poznawac i ocenia¢ w sposob krytyczno-in-
terkulturalny¥’. Edukacja na temat réwnos$ci mogtaby sie sta¢ czescig formalnego
programu nauczania przedmiotéw poruszajacych sprawy spolteczne (na przyklad
wychowanie obywatelskie, geografia, historia, polityka i gospodarka kraju) oraz zo-
sta¢ wlaczona do innych przedmiotéw, takich jak literatura, sztuka, muzyka, tech-
nika, matematyka i nauki przyrodnicze. Edukacja na temat réznic oraz sposobow
eliminowania nieréwnosci wynikajacych z ich nieuznawania lub nieposzanowania
moglaby tez by¢ czescig kursow doksztalcajacych dla nauczycieli, wykladowcéw,
decydentéw o$wiatowych i menedzeréw pracujacych w organach administracji
panstwowej oraz podmiotach odpowiedzialnych za opracowywanie programéw
nauczania i oceny pracy ucznia.

Najwazniejszym elementem kazdej inicjatywy majacej na celu edukowanie na te-
mat nierdwnosci jest wlaczenie grup zmarginalizowanych lub ucisnionych w proces
opracowywania programoéw edukacyjnych. Bez ich zaangazowania istnieje niebez-
pieczenstwo, ze uprzywilejowani eksperci skolonizujg doswiadczenie grup podpo-
rzagdkowanych wraz ze wszystkimi zagrozeniami, jakie to niesie®®. Jezeli chodzi o po-
zytywna strone takich dziatan, to dzigki podjetej wspdtpracy w ramach edukacji na
temat nieréwnosci moga powstac sojusze na rzecz zmian spoltecznych taczace tych,
ktérzy doswiadczyli nieréwnosci, z osobami majacymi zawodowa wiedze na ten te-
mat. Takie sojusze bytyby tez wzajemnie korzystne pod wzgledem edukacyjnym.

Promujgc zasade wlaczenia spolecznego poprzez podjecie formalnych badan,
a praktyke wlaczenia poprzez przyjecie procedur i proceséw szanujgcych rdznice,
szkoly mogg si¢ przyczyni¢ do zwalczania nieréwnosci pod wzgledem szacunku
i uznania. Jednak pomimo tego, ze system o$wiaty to bardzo potezna instytucja,

% Przyklady rozwijania takiego krytycznego spojrzenia opisali Paolo Freire (Cultural Action...),
Patricia King i Karen Strohm Kitchener (Developing Reflective Judgement: Understanding and Promo-
ting Intellectual Growth and Critical Thinking in Adolescents and Adults, Jossey-Bass, San Francisco
1994) oraz Ira Shor (Empowering Education: Critical Teaching for Social Change, Chicago University
Press, Chicago 1992).

87 Zob. J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op.cit., gdzie omdwiono pojecie krytycznego in-
terkulturalizmu.

8 K. Lynch, C. O'Neill, The Colonisation of Social Class in Education, ,,British Journal of Sociology
of Education” 1994, nr 15, s. 307-324.
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jezeli taka edukacja ma przynie$¢ skutek, jego dzialania wymagaja uzupelnienia
w postaci szerszych inicjatyw w mediach, zaktadach pracy, prawie i polityce.

Rownosé pod wzgledem wtadzy: demokratyzacja edukacji

Nieréwnosci pod wzgledem wladzy zachodza w procesie podejmowania decyzji
oraz sprawowania wladzy w oswiacie. Przybieraja one rézne formy i obejmuja
procesy wylaczenia, marginalizacji, trywializacji i braku reprezentacji osob, ktdre
powinny by¢ wiaczone do procesu podejmowania decyzji i ustanawiania polityki
w szkotach i innych organizacjach oswiatowych. Relacje wiadzy nie tylko dotycza
sprawowania nadzoru w zakresie organizacji, ale tez istnieja w dziedzinie progra-
mow nauczania, pedagogiki i oceny pracy ucznia. Na calym $wiecie szkoly i uni-
wersytety dokonuja selekeji, klasyfikacji i podziatu uczniéw/studentéw w sposob
hierarchiczny. W ten sposdb nie tylko sprawujg nad nimi wladze, ale tez przydzie-
lajg im pozycje dajaca wzgledng sile lub sprawiajaca, ze staja sie bezsilni.

Negatywne skutki bezsilnosci réwniez zostaly udokumentowane. Stwierdzono,
ze praktyki nauczania, ktére nie respektujg autonomii i indywidualno$ci ucznia
oraz nie regulujg relacji wladzy miedzy uczniami i nauczycielami przy zachowaniu
pelnego szacunku, majg negatywne konsekwencje edukacyjne w réznych krajach®.

Istnieja zatem dwa odr¢bne poziomy, na ktérych réwnosé pod wzgledem wiadzy
stanowi problem w edukacji. Na poziomie makro dotyczy to zinstytucjonalizowa-
nych procedur podejmowania decyzji dotyczacych zarzadzania szkolg, planowania
procesu ksztalcenia i programu nauczania, opracowywania polityki i jej wdrazania.
Na poziomie mikro odnosi si¢ do wewnetrznego funkcjonowania szkét i wyzszych
uczelni w zakresie relacji miedzy personelem a uczniami/studentami oraz wéréd
samego personelu.

Potrzeba demokratyzacji relacji edukacyjnych

Gdy pedagodzy podejmujg kwesti¢ wladzy w szkole, czesto traktujg ja z perspek-
tywy zarzadczej, to znaczy z perspektywy tego, jak skuteczniej zarzadza¢ placéwka
i jak ,utrzyma¢ dyscypling”®. W nowym dyskursie o zarzadzaniu szkoly sg coraz
czedciej definiowane, zgodnie z nauka o zarzadzaniu, jako hierarchiczna biurokra-

8. Collins, Are You Talking to Me? The Need to Respect and Develop a Pupil’s Self-Image, ,Edu-
cational Research” 2000, nr 42, s. 157-166; G.H. Fagan, Culture, Politics and Irish School Dropouts,
Bergin and Garvey, London 1995; P. John, Damaged Goods: An Interpretation of Excluded Pupils’ Per-
ception of Schooling, [w:] Exclusion from School: Multi-Professional Approaches to Policy and Practice,
red. E. Blyth, J. Milner, Routledge, London 1996; E. Pomeroy, The Teacher-Student Relationship in
Secondary School: Insights from Excluded Students, ,,British Journal of Sociology of Education” 1999,
nr 20, s. 465-482.

% S.J. Ball, Micro-Politics versus Management, [w:] Politics and the Processes of Schooling, red.
S. Walker, L. Barton, Open University Press, Milton Keynes 1989.
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cja®’. Sama hierarchia ulegla rutynizacji i uproszczeniu. Takie hierarchiczne relacje
sg jednak z gruntu nieegalitarne i organizacyjnie dysfunkcyjne w duzej mierze dla-
tego, ze instytucje o$wiatowe to organizacje bardzo zlozone, wymagajace spraw-
nego zarzgdzania w zakresie relacji zar6wno wewnetrznych, jak i wewnetrznych?®.
Pojawia sie tez coraz wiecej empirycznych dowoddéw wskazujacych, ze uczniowie
ogolnie zaczynaja sie sprzeciwia¢ hierarchicznym formom kontroli i wladzy®. Ist-
nieja takze wazne etyczne i polityczne powody przemawiajace za demokratyzacja
o$wiaty, w tym wyzszych uczelni i badan naukowych, ale nie bedziemy si¢ tutaj tym
zajmowac®.

Demokratyzacja relacji w o$wiacie jest konieczna ze wzgledu na edukacyjna
warto$¢, jaka niesie. Skoro mamy zachecaé uczniéw do angazowania si¢ w zycie
publiczne w roli demokratycznych obywateli, musza oni si¢ nauczy¢, jak ten ich
udzial ma wygladac®.

Rozwiqgzania

Niwelowanie nieréwnosci pod wzgledem wladzy w szkotach wymaga demokra-
tyzacji relacji pedagogicznych i organizacyjnych. Na poziomie relacji nauczy-
ciel - uczen polegaloby to na zastgpieniu dominacji dialogiem, hierarchii - wspo6t-
pracg i kolegialnoscia, a biernosci — aktywnym nauczaniem i rozwigzywaniem
problemdéw*®. Na poziomie organizacji szkoly chodzitoby o zinstytucjonalizowanie
i wspieranie struktur demokratycznych, takich jak rady uczniéw czy rodzicéw, kto-
re sprawowalyby rzeczywista wladze. Wymagatoby to tez wprowadzenia w zycie
nowych form dialogu z uczniami, nauczycielami, rodzicami i spotecznosciami lo-
kalnymi. W ostatnim przypadku ide¢ te¢ mozna by realizowa¢ za pomocg nowych
i starych technologii, w tym internetu, monitorowania opinii i otwartych foréw
dyskusyjnych. Istotng cz¢s¢ projektu demokratyzacji edukacji stanowi opracowa-
nie programoéw nauczania, ktdre bylyby demokratyczne w praktyce oraz w teorii.

! D.K. Bennett, M.D. Lecompte, The Way Schools Work: A Sociological Analysis of Education, wyd.
3, Longman, New York 1999; T. Packwood, The School as a Hierarchy, [w:] Culture and Power in Edu-
cational Organisations, red. A. Westoby, Open University Press, Milton Keynes 1988.

%2 A.M. Phelan, Power and Place in Teaching and Teacher Education, ,Teaching and Teacher Edu-
cation” 2001, nr 17, s. 583-597; S.M. Richie, D.L. Rigano, R.J. Lowry, Shifting Power Relations in the
»Getting of Wisdom”, ,Teaching and Teacher Education” 2000, nr 16, s. 165-177; Culture and Power...

% E Devine, J.C. Scott, M. Savage, R. Crompton, Renewing Class Analysis, Blackwell, Oxford 2000;
E Devine, M.C. Waters, Social Inequalities in Comparative Perspectives, Blackwell, Oxford 2004; por.
bibliografia; Humphreys i Jeffers, 1999; K. Lynch, L. Lodge, Essays on School, [w:] K. Lynch, Equality
in Education, Gill-Macmillan, Dublin 1999; S. Yoneyama Student Discourse on Tokokyohi (School Pho-
bia/Refusal) in Japan: Burnout or Empowerment?, ,,British Journal of Sociology of Education” 2000, nr
21,s.77-94.

* Zob. rozdzial 9 w: J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op.cit.

% J. Dewey, Democracy and Education, Macmillan, New York 1916; idem, Experience and Educa-
tion, Macmillan, New York 1950.

% P. Freire, Cultural Action...
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W ten sposéb nastapitaby decentralizacja wiadzy, co wymagatoby zaufania i eduko-
wania wszystkich stron procesu ksztalcenia®.

Wiemy jednak, ze demokratyzacja szkdt stanowi duzy problem w spoleczen-
stwie, w ktorym istnieja nieréwnosci pod wzgledem wladzy i dochoddéw. Tak jak
w wypadku nieréwnosci klasowych, tak i tu nie ma wewnetrznego rozwigzania
problemu nieréwnosci pod wzgledem wiladzy w edukacji. W demokracjach kapi-
talistycznych silne i bogate grupy wywieraja wplyw niewspoéimierny z ich statusem
lub liczebnoscia®. Nierownosci pod wzgledem wiladzy, ktore powstajg poza syste-
mem edukacji, majg wplyw na relacje w samej o$wiacie.

W demokratyzacji edukacji nie chodzi o samg demokratyzacje szkol. Proces
ten obejmuje szerszy zakres relacji, w jakich funkcjonuja placowki, w tym stosunki
miedzy panstwem a §wiadczeniodawcami oraz miedzy panstwem a uczestnikami
procesu ksztalcenia. Chodzi o opracowanie polityki uczestnictwa, w ktérej ci, kto-
rzy s3 przedmiotem podejmowanych decyzji, mieliby prawo glosu na wszystkich
poziomach procesu planowania i decydowania o ksztalcie o$wiaty. Nie mam tu
na mysli konsultacji, bo ich wyniki czesto sie ignoruje, gdy tylko jedna ze stron
odejdzie od stotu rozméw. Chodzi o stuchanie, zaangazowanie i odpowiedzialno$¢
w konteks$cie demokratycznym®.

Jezeli grupy zmarginalizowane nie zostang zaangazowane w proces planowa-
nia i rozwoju edukacji, nie bedzie mozna podja¢ walki z innymi nieréwnosciami.
Czlonkowie tych grup to ludzie, ktorzy na co dzien doswiadczaja niesprawiedliwos-
ci, a ich wiedza w tym zakresie to warunek konieczny swiadomego podejmowania
decyzji. Takie osoby dysponuja emocjonalna i polityczna wola, by dazy¢ do zmian.

Nieréwnos¢ pod wzgledem mitosci, opieki i solidarnosci:
emocjonalne wymiary edukacji

Kwestia pracy emocjonalnej i opieki

Nauczanie to praca na rzecz ludzi oparta na dialogu miedzy uczniami i nauczycie-
lami oraz migdzy samymi uczniami. Podobnie jak inne zawody spoteczne, obejmu-
je ono prace emocjonalng'®. Dobrzy nauczyciele angazuja swoich uczniéw w na-
uke, potrafig inspirowa¢ mlodziez, sa pelni entuzjazmu co do swojego przedmiotu
i przekazuja te emocje podopiecznym. Dobrzy nauczyciele kochajg swoich uczniow

7 Democratic Schools...; G.H. Wood, Democracy and the Curriculum, [w:] The Curriculum: Prob-
lems, Politics and Possibilities, red. L.E. Beyer, M.W. Apple, State University of New York Press, Albany
1988.

8 D. Held, Democracy and the Global Order: From the Modern State to Cosmopolitan Governance,
Stanford University Press, California 1995.

% Zob. rozdziat 6 w: J. Baker, K. Lynch, S. Cantillon, J. Walsh, op.cit.

10 A. Hargreaves, Mixed Emotions: Teachers’ Perceptions of Their Interactions with Students, ,,Te-
aching and Teacher Education” 2000, nr 16, s. 811-826; idem, Emotional Geographies of Teaching,
»Teachers College Record” 2001, nr 103, s. 1056-1080.
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w takim sensie, Ze poswiecajg si¢ ich rozwojowi w sposéb dajacy im wolnos¢!'.
Dlatego pierwszym powodem, dla ktérego musimy sie uczy¢ o emocjach i o pracy
emocjonalnej w edukacji, jest fakt, Ze majg one podstawowe znaczenie dla samego
procesu nauczania i uczenia sie. Jezeli tego nie dostrzezemy, bedzie to oznaczad, ze
odmawiamy realizacji edukacyjnych potrzeb nauczycieli i ucznidéw jako istot emo-
cjonalnych.

Praca emocjonalna nie tylko ma kluczowe znaczenie w nauczaniu i uczeniu sie,
ale tez pelni waznag role w kazdym zawodzie spolecznym, takim jak pielegniarstwo,
doradztwo, zarzadzanie zasobami ludzkimi, polityka oraz w rozwijaniu i utrzymy-
waniu bliskich relacji migedzyludzkich. Brak mozliwoséci uczenia si¢ o emocjach
spowoduje, ze uczniowie sg pozbawieni umiejetnosci potrzebnych w przysztej pra-
cy i obowiazkach.

Emocje odgrywaja kluczowa role w rozwijaniu polityki solidarnosci i troski
o innych, co ma fundamentalne znaczenie dla funkcjonowania spoteczenstwa de-
mokratycznego. Tylko pozostajac w kontakcie ze swoja wlasng wrazliwoscia, czto-
wiek moze rozwija¢ empati¢ i zainteresowanie druga osobg, a uznanie wlasnych
potrzeb emocjonalnych uczy wspoélczucia. Edukowanie ludzi o ich emocjach per
se oraz o roli opieki i solidarnosci w emocjonalnej sferze zycia jest konieczne do
rozwijania umiejetnosci uwzgledniania potrzeb innych oséb. Bez tej nauki trudno
o empatie (oraz umiejetno$¢ wyrazania uzasadnionej zlosci i zniecierpliwienia),
ktorej wymaga solidarno$¢ — lokalna, a przede wszystkim globalna.

Ostatni powod, dla ktérego musimy sie skoncentrowaé na emocjach, stanowi to,
ze jestesmy istotami zmystowymi i emocjonalnymi, a nie tylko czysto rozumnymi'®,
poniewaz emocje wplywaja na zdolno$¢ uswiadamiania sobie przez mlodych ludzi
swoich praw. Uczniowie angazuja sie¢ w nauke nie tylko intelektualnie, ale takze emo-
cjonalnie. Z poczuciem porazki, bezcelowosci lub izolacji, jakiego do$wiadcza wielu
uczniéw w szkotach, nie bedzie mozna walczy¢, jezeli jezyk emocji nie wkroczy do
dyskursu edukacyjnego na pelnoprawnych zasadach. Poszanowanie praw dziecka
oznacza ksztalcenie go w sposob holistyczny, obejmujacy takze emocije!®.

Zaniedbanie emocji

Pomimo znaczenia pracy emocjonalnej w nauczaniu i uczeniu si¢ oraz coraz wiek-
szego zainteresowania psychologéw wplywem rozwoju emocjonalnego i psycho-
logicznego na proces uczenia sig, stosunkowo niewiele uwagi poswigca si¢ kwestii
edukacji emocjonalnej. Rozwoj emocjonalny i relacje uczuciowe sg analizowane

101 P Freire, Cultural Action...

122 M. Nussbaum, Upheavals of Thought...

1% T R. Epp, A.M. Watkinson, Systemic Violence: How Schools Hurt Children, Falmer Press, London
1996.
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gléwnie pod katem wptywu na proces nauczania i uczenia si¢ przedmiotéw akade-
mickich, a nie jako zjawisko majace stuzy¢ promocji réwnosci'™.

Formalna edukacja opiera si¢ na zalozeniu, ze gléwng funkcjg ksztalcenia jest
rozwijanie intelektu'®®. Wielu najbardziej wplywowych myslicieli w dziedzinie
o$wiaty'® oraz wspdlczesnych badaczy proceséw przetwarzania informacji i pro-
cesOw poznawczych stawia na réwni rozwoj edukacyjny i rozwdj intelektualny.
Ostatnio zdolnosci intelektualne zaczyna si¢ traktowaé na réwni ze zdolnosciami
logiczno-matematycznymi, aby ,zgodnie z modelem psychologii Piageta prawie
wszystkie problemy badane przez psychologdéw zajmujacych si¢ procesem prze-
twarzania informacji mozna bylo traktowac jako problemy o charakterze logiczno-
-matematycznym”'?”. Poniewaz rozum oddziela si¢ od uczug, istotnie zaniedbuje si¢
edukacje w dziedzinie emocji i pracy na rzecz ludzi, gdzie owe emocje odgrywaja
ogromng role (zwlaszcza w opiece). Mozna to poréwnac z zaniedbaniem edukacji
w zakresie inteligencji personalnej, bedacej elementem pracy emocjonalne;.

Dewaluacja emocji, stanowigca uzasadniony problem dla pedagogéw, ma swoje
zrodlo w dualizmie mysli zachodniej, ktéra stawia emocje w opozycji do rozumu,
podporzadkowujac je mu i podajac w watpliwos¢!®.

Zjawiska zachodzace ostatnio w o$wiacie na $wiecie, ktadace nacisk na wyniki
ksztalcenia w postaci stopni i klasyfikacji, a nie na sam proces uczenia si¢, row-
niez marginalizuja problem emocji. Koncentruja si¢ one na edukacji jako produk-
cie, a nie procesie, i w ten sposob ignorujg fakt, Ze nauczanie i uczenie si¢ to pro-
cesy bardzo angazujace emocjonalnie. Odwracaja uwage od metod, ktdre czesto
znacznie szkodzg uczeniu sie, poniewaz uczniom brakuje emocjonalnego wsparcia
i opieki w Zyciu osobistym lub z powodu ich negatywnej emocjonalnej reakcji na
dany przedmiot'®. Do$wiadczenie uczniéw japonskich porzucajacych szkote z po-

197, Blackmore, Doing Emotional Labour in the Education Market Place: Stories From the Field of
Women in Management, ,,Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education” 1996, nr 17, s. 337-
349; A. Hargreaves, Mixed Emotions...; idem, Emotional Geographies of Teaching, ,Teachers College
Record” 2001, nr 103, s. 1056-1080.
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Intelligence, ttum. M. Piercy, D.E. Berlyne, Routledge-Kegan Paul, London 1950; J.J. Rousseau, Emile,
thum. B. Foxley, Dent, London 1911.

7 H. Gardner, Frames of Mind..., s. 23.
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London 1998; D. Lupton, The Emotional Self: a Sociocultural Exploration, Sage, London 1998; S. Se-
venhuijsen, Citizenship and the Ethics of Care: Feminist Considerations on Justice, Morality and Politics,
Routledge, London 1998.

19 ]. Boaler, Mathematics from Another World: Traditional Communities and the Alienation of Le-
arners, ,Journal of Mathematical Behaviour” 2000, 4, nr 18, s. 379-397; M. Boylan, P. Lawton, ,Id Be
More Likely to Talk in Class if...”: How Some Year Eight Students Experience Teacher Questioning and
Discussion Strategies, ,,British Society for Research into Learning Mathematics: Proceedings” 2000,
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wodoéw emocjonalnych pomimo sukceséw w samej nauce to kolejny dowéd na klu-
czowe znaczenie emocji w procesie uczenia sie'*’.

Rozwiqzania

Nie przeprowadzono wielu badan dotyczacych inteligencji personalnej i emocjo-
nalnej ani nie opracowano metod stuzacych rozwijaniu lub ocenie kompetencji
emocjonalnych. Cho¢ taksonomia Benjamina Samuela Blooma'' obejmujaca
umiejetnosci poznawcze zyskala ogdlne uznanie, taksonomia umiejetnosci emo-
cjonalnych opracowana w tym samym czasie zostala zlekcewazona. Wobec braku
wyraznie wytyczonych ram trudno dokfadnie okreli¢, jakie powinny by¢ cele edu-
kacji emocjonalne;j.

Pomimo niewielu badan nad rozwojem kompetencji emocjonalnych, da sie
wskaza¢ pewne obszary zwigzane z promowaniem réwnosci w sferze emocji. Klu-
czowa role odgrywa zatem uznanie funkcji emocji w procesie uczenia sie i naucza-
nia''2 Istnieje potrzeba nazwania emocji, tak aby uczniowie i nauczyciele dyspono-
wali jezykiem i miejscem, by méwi¢ o swoich uczuciach i problemach. Doskonatym
przykltadem moze by¢ matematyka — badania wskazujg, zZe przewazajacy reakcja
emocjonalng dorostych na postawione im zadanie matematyczne jest panika: po-
proszeni o jego rozwigzanie czujg niepokoj, strach i zaklopotanie''*. Uczucie niepo-
koju, bezbronnosci, izolacji, niepewnosci i depersonalizacji jest charakterystyczne
takze dla uczniéw szkot ponadpodstawowych''’. Uczniowie i nauczyciele rzadko
maja jednak mozliwo$¢ rozmawiania o swoich uczuciach dotyczacych nauczania
i uczenia sie, nie dysponuja tez jezykiem pozwalajacym im nazwac to, co czuja'®.

Poniewaz emocje majg charakter tak samo endemiczny dla naszego czlowie-
czenstwa jak racjonalnos$¢, konieczne jest stwarzanie uczniom mozliwosci rozwi-
jania swojej emocjonalnej i personalnej inteligencji per se jako odrebnego obszaru
ludzkich kompetencji. Ten obszar edukacji ma szczegdlne znaczenie w procesie
przygotowywania uczniow do pracy wymagajacej umiejetnosci wyrazania troski,
milosci i solidarnosci, gdy przyjmiemy, ze wszystkie relacje w zyciu s oparte na

10'S. Yoneyama, op.cit.

11 B.S. Bloom, Taxonomy of Educational Objectives: The Classification of Educational Goals -
Handbook 1: Cognitive Domain, Longman, London 1956; idem, Taxonomy of Educational Objectives:
The Classification of Educational Goals - Handbook 2: Affective Domain, Longman, London 1964.

12 N. Noddings, Caring: A Feminine Approach to Ethics and Moral Education, University of Cali-
fornia Press, Berkeley 1984; idem, The Challenge to Care in Schools, Teachers College Press, New York
1992; idem, Happiness and Education, Cambridge University Press, Cambridge 2003.

113 L. Buxton, Do You Panic About Maths?, Heinemann, London 1981, cyt. za: McLeod D.B., Rese-
arch on Affect in Mathematics Education: A Reconceptualization, [w:] Handbook of Research on Mathe-
matics Teaching and Learning, red. D.A. Grouws, Macmillan, New York .

114 M. Boylan, P. Lawton, op.cit.; M. Lyons, K. Lynch, S. Close, E. Sheerin, P. Boland, Inside Class-
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wspolzaleznosciach. W ten sposob takze sam proces ksztalcenia staje si¢ bardziej
satysfakcjonujacy dla wszystkich zainteresowanych.

Wnioski

W niniejszej pracy opisalam niektére sposoby utrwalania przez edukacj¢ nieréw-
nosci pod wzgledem zasobdéw, szacunku i uznania, wladzy, milosci, opieki i soli-
darnosci, a takze podatam kilka pomystéw na zmiane tej sytuacji. Przedstawitam
argumenty za tym, Ze tam, gdzie ksztalcenie styka sie z relacjami ekonomicznymi,
politycznymi, kulturowymi i emocjonalnymi oraz okresla je, moze by¢ czynnikiem
zaréwno ucisku, jak i wyzwolenia. Wykazalam, Ze istnieje $ciste powigzanie mie-
dzy wszystkimi wymiarami réwnoéci, oraz podkreslitam znaczenie roli nauczycieli
i decydentéw w podejmowaniu dialogu z grupami zmarginalizowanymi, jezeli pla-
ny pokonania nieréwnosci maja by¢ skuteczne.

Cho¢ ustalitam, Ze nie istnieje wewnetrzne rozwigzanie problemu nieréwnos-
ci klas i wladzy, zwlaszcza w systemie edukacji, wskazaltam pewne metody, dzigki
ktérym o$wiata moze stac si¢ bardziej egalitarna. Koncentrujac sie na formalnym
systemie ksztalcenia, przedstawilam argumenty za wprowadzeniem duzych zmian
w sposobie prowadzenia szkot oraz w tworzeniu i w tre$ci programéw nauczania.
Nalezy odstapi¢ od obecnie praktykowanych metod selekeji i podziatu uczniéw na
grupy, natomiast systemy opracowywania programoéw nauczania i oceny pracy ucz-
nia wymagaja ponownej analizy. Programy nauczania i metody oceny pracy ucznia
muszg zosta¢ rozszerzone i uwzglednia¢ pelen zakres ludzkich inteligencji i kom-
petencji. Szkoly musza si¢ sta¢ otwartymi instytucjami zachecajacymi uczniow
i nauczycieli do krytycznego spojrzenia na réznice oraz do przeprowadzenia ana-
lizy nieréwnodci i podjecia walki z nimi. Relacje miedzy nauczycielami i uczniami
oraz proces podejmowania decyzji w o$wiacie wymagaja demokratyzacji i wspol-
nego zaangazowania. Edukacja wymaga tez podjecia pracy emocjonalnej oraz musi
promowac emocjonalny rozwdj zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw. Potrzeba roz-
wijania zdolno$ci uczniéw do angazowania si¢ w relacje uczuciowe jest szczegélnie
pilna, poniewaz ta wazna sfera ludzkiej aktywnosci zostala bardzo zaniedbana.

Nie mozemy oczekiwa¢ réwnosci w edukacji, nie robigc postepéw w zakresie
niwelowania nieréwnosci w systemach ekonomicznych, kulturowych, politycz-
nych i emocjonalnych, w ktérych ksztalcenie jest osadzone. Z tego samego powodu
wprowadzenie zmian w o$wiacie jest istotne dla transformacji tych systeméw. Edu-
kacja bowiem stanowi centralny punkt porzadku egalitarnego.
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WILLIAM GAUDELLI

Globalne wychowanie obywatelskie:
nowe spojrzenie na lokalnos¢

Wprowadzenie

Wychowanie ma zasadniczo charakter lokalny. Droga do szkoty, ktérg przebywaja
uczniowie na przyklad w Polsce lub Stanach Zjednoczonych, jest relatywnie krétka,
a sama placowka znajduje sie z reguly w sasiedztwie lub w poblizu miejsca zamiesz-
kania. Nawet w Nowym Jorku, gdzie wykladam, uczniowie jadg na lekcje metrem
lub autobusem moze 5-10 kilometréw, mimo to uczgszczaja do szkél w miescie.
Placowki te wchodza w sklad niezwykle zréznicowanego systemu szkolnictwa,
z ktorego korzystaja imigranci ze wszystkich krajow $wiata, postugujacy sie ponad
200 jezykami, ale wciaz bedacy mieszkanicami metropolii. W pierwszej chwili uwa-
ga ta moze sie¢ wydawac banalna, lecz po jej rozwazeniu w polaczeniu z czgsto oma-
wianym (i o wiele rzadziej realizowanym) zadaniem edukacyjnym polegajacym na
wychowywaniu obywateli $wiata, istota szkoly jako przedsiewziecia lokalnego staje
sie uderzajaca. Dlaczego potrzebujemy obywateli $wiata, gdy mamy powazne prob-
lemy, z ktérymi musimy sobie poradzi¢ tutaj, we wlasnej spolecznosci lub wtas-
nym kraju? Po co obarczac siebie i dzieci problemami o takiej wadze, skoro wyste-
puja one gdzies tam, daleko od nas? Szkolnictwo ma ostateczenie stuzy¢ okreslonej
spolecznosci i nie mozna wymagac, aby stuzylo wszystkim.

To trafne i wazne pytania, zastugujace na co$ wigcej niz powierzchowne odpo-
wiedzi w rodzaju: ,,Swiat sie kurczy”, ,,Zyjemy w globalnej wiosce” lub ,Wszyscy je-
stesmy jednym gatunkiem”. Wprawdzie sympatyzuje z tymi ideami, lecz same w so-
bie nie mogg one stuzy¢ jako uzasadnienie globalnego wychowania obywatelskiego.
Chcialbym zasygnalizowac¢ trzy trudne zagadnienia zwigzane z postrzeganiem edu-
kacji jako dzialania zasadniczo lokalnego. By¢ moze najbardziej problematyczng
kwestig dotyczacg owych przekonan jest to, ze spoczywaja one niekwestionowane
w naszym umysle, poniewaz przyjmujemy je z przyzwyczajenia i bez zastanowie-
nia. Zgodnie z tym, co napisal kiedy$ John Dewey, przypominaja one zte nawyki,
poniewaz ,,przyzwyczajamy si¢ do tancuchéw, ktérymi jesteSmy spetani, i brakuje
nam ich, gdy zostang zdjete™. Trudnosci ze stricte lokalnym podejsciem do wy-
chowania obejmujg problem z ,tam” i ,tutaj’, problem z zainteresowaniem i jego

! The School and Society and the Child and the Curriculum, red. J. Dewey, University of Chicago
Press, Chicago 1990 1900/1902, s. 35.
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brakiem, a wreszcie problem z ,teraz” i ,,p6zniej”. Poczatkowo moga si¢ one wyda-
wac niejasne, lecz niech to nie bedzie zniechecajace. W dalszej czesci opracowania
omowie kazdy z nich, wyjasnie odczucia oraz lokalne podstawy dotyczace global-
nego wychowania obywatelskiego, rysujac jednoczesnie szkicowy obraz tego, w jaki
sposob takie wychowanie moze wygladac.

Kwestia globalnego obywatelstwa zaczeta si¢ cieszy¢ zainteresowaniem badaczy
w ostatnim dziesi¢cioleciu. Niektdrzy filozofowie, migdzy innymi Kwame Anthony
Appiah i Martha Nussbaum, wskrzesili rozumienie obywatelstwa nieograniczonego
barierami politycznymi, charakterystyczne dla stoikéw ze starozytnej Grecji, suge-
rujac, ze globalne obywatelstwo to koncepcja rozpaczliwie konieczna w dzisiejszych
czasach, aby odnies¢ si¢ do narastajacych probleméw $wiatowych?®. Inni, na przy-
kiad politolog Anne-Marie Slaughter i socjolog Saskia Sassen, podj¢li sie teoretyzacji
tego, w jaki sposob powstanie instytucji w rodzaju Miedzynarodowego Trybunatu
Karnego i wielokulturowych metropolii zamieszkanych przez emigrantéw zasadni-
czo zmienilo struktury polityk panstwowych, nadajac im bardziej globalny charak-
ter’. Moim zdaniem globalne wychowanie obywatelskie to dziedzina edukacji, ktéra
w przemyslany sposob zajmuje sie osobami zamieszkujacymi we wzajemnie polg-
czonym $wiecie, dokonujaca analizy wartosci, instytucji oraz dziatan poprzez bada-
nia promujace krytyczng analiz¢ réznorodnych informacji w celu realizacji dziatan
istotnych dla spoleczenstwa. Zdaje sobie sprawe, Ze jest to ambitny rodzaj edukacji
i w zwigzku z tym najlepiej uznac go za cel perspektywiczny, nie dorazny.

Pomimo szeroko rozpowszechnionych wezwan do ksztalcenia w kierunku glo-
balnego obywatelstwa, zastanawiajaco niewiele zrobiono w tym kierunku. Dlacze-
go? Na to, ze globalne wychowanie obywatelskie pozostaje zasadniczo stabo rozpo-
wszechnione, sklada si¢ wiele czynnikéw. Mozna do nich zaliczy¢ w szczegolnosci
brak zwolennikéw (lub osob chcgcych realizowad tego rodzaju dzialania) oraz
brak programu nauczania, na ktérym mozna byloby sie oprze¢ (poniewaz ogdlnie
dziedzine te traktuje si¢ jako ,nowo$¢”). Globalne wychowanie obywatelskie cze-
sto bywa postrzegane jako ,,podejrzane” w krajowych systemach ksztalcenia, sku-
piajacych si¢ na kwestiach wewnetrznych. Mimo prawnego obowigzku realizacji
globalnego wychowania obywatelskiego, zasadniczym celem systemoéw krajowych
jest zachowanie suwerennosci, ksztalttowanie tozsamos$ci narodowej oraz przygo-
towanie mlodziezy do konkurowania na rynku globalnym. Nawet najobszerniej-
sze wersje programdow nauczania o ukierunkowaniu globalnym, obowigzujace na
przyktad w Korei Potudniowej, Australii i Singapurze, dowodzs, ze idee narodowe

2 K.A. Appiah, Cosmopolitanism: Ethics in a World of Strangers, Norton, New York 2006;
M.C. Nussbaum, Patriotism and Cosmopolitanism, [w:] For Love of Country: Debating the Limits of
Patriotism, red. M.C. Nussbaum,]. Cohen, Beacon Press, Boston 1996, s. 2-20.

3 8. Sassen, The Global City: New York, London, and Tokyo, Princeton University Press Princeton,
NJ 1991; S. Sassen, Losing Control? Sovereignty in an Age of Globalization, Columbia University Press,
New York 1996; A.M. Slaughter, A New World Order, Princeton University Press, Princeton, NJ 2004.
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majg charakter dominujacy*. Krétko méwiac, programowi nauczania globalnego
wychowania obywatelskiego brakuje prawdziwych zwolennikow®.

Nalezy ponadto wspomnie(, ze globalne wychowanie obywatelskie jest uwzgled-
niane w programie nauczania dopiero od niedawna. Sladowe wzmianki na jego
temat pojawily sie na poczatku XX wieku, a szersze zainteresowanie tym tematem
- w latach 70.¢ Niewiele jednak mozna si¢ dowiedzie¢ na temat globalnego wycho-
wania obywatelskiego z historycznych programdéw nauczania.

Problem z ,tam” i ,tutaj”

Nasze rozumienie pojec ,tutaj” i ,tam” jest bardziej statyczne i stale, niz sg one
w rzeczywistosci. Komunikujac sie za pomoca poczty elektronicznej, SMS-6w lub
telekonferencji, niewatpliwie w trakcie wykonywania tej czynnosci znajdujemy
sie ,,gdzie§” Zaldézmy jednak, ze wystaliémy wiadomos$¢ e-mail z Polski do Sta-
néw Zjednoczonych lub SMS z Brazylii do Chin, do zamierzonego odbiorcy. Jako
uczestnicy tej ulotnej komunikacji znajdujemy sie zaréwno ,tam’, jak i ,,tutaj”. Kie-
dy jednak zaczniemy mysle¢ o sobie lub o nas nie tylko jako o ciele, w ktérym prze-
bywamy, lecz jako o jezyku, ktorym si¢ postugujemy w mowie i w pismie, obrazach
tworzonych przez nas i z naszym udziatem, a takze grupach i zwigzkach, do ktérych
nalezymy, dostrzezemy mozliwosci nieustannych migracji naszych jazni, co przy-
czynia si¢ do zacierania ostrych réznic mi¢dzy ,tutaj” i ,,tam”. Kiedy$ uczestniczy-
tem w europejsko-amerykanskim programie wymiany dla nauczycieli. W drodze
z lotniska do miasteczka uniwersyteckiego w trakcie rozmowy stalo si¢ dla mnie
jasne, ze nowo przybyli sa zdezorientowani podro6zg i juz tesknig za domem. Gdy
przybylismy na miejsce, wpadlem na pewien pomyst. Wiaczytem telewizor i poszu-
katem Univision - hiszpanskojezycznej sieci nadajacej w Stanach Zjednoczonych.
Gdy uczestnicy programu ustyszeli jezyk hiszpanski, wydali okrzyk radosci i wy-
buchneli placzem. W pewnym sensie Hiszpania przyjechala razem z nimi, a wtas-
ciwie nigdy ich nie opuscila, a zeby mogli si¢ o tym przekona¢, wystarczyl rzut oka
na hiszpanskojezyczny program telewizyjny.

Manuel Castells utrzymuje, ze ,,spoleczenstwo sieciowe” charakteryzuje si¢ tym,
iz gléwna role w przekazywaniu informacji odgrywa nie miejsce, lecz przeptyw.
»Przestrzen przeplywéw odnosi si¢ do technologicznej i organizacyjnej mozli-
wosci zorganizowania réwnoczesnosci praktyk spolecznych bez geograficznej

*J. Spring, How Educational Ideologies are Shaping Global Society, Erlbaum Associates, Mahwah,
NJ 2004; K.A. Tye, Global Education: A Worldwide Movement, Harrison Publishing, South Pasedena,
CA 1999.

° Fragmenty tego akapitu znajduja si¢ we wczesniejszej publikacji: W. Gaudelli, Heuristics of Global
Citizenship Discourses towards Curriculum Enhancement, ,Journal of Curriculum Theorizing” 2009,
nr 25 (1), 68-85.

¢ Zob.: W. Gaudelli, World Class: Teaching and Learning in Global Times, Erlbaum Associates,
Mahwah, NJ 2003.
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przyleglosci™. Do zobrazowania twierdzen Castellsa moze stuzy¢ internet (sprzet
komputerowy, linie $wiattowodowe oraz serwery zwigzane z jego funkcjonowa-
niem). Przestrzen przeplywow sugeruje, ze informacje wedrujace wewnatrz takie-
go medium nie sg ani ,tutaj’, ani ,tam”, lecz nieustannie znajdujg si¢ w drodze, co
pokazuje, ze ,tutaj” i ,tam” zawsze nakladajg si¢ na siebie. ,Tutaj” i ,tam” sg nie-
przerwanie rekonstytuowane na przyklad w przestrzeni internetowej w taki sposéb,
ze stalo$¢ staje si¢ niemozliwa, przypadkowos¢ stanowi norme, a globalizacja jest
zawsze (potencjalnie) obecna - znaczna cz¢$¢ ,,tam” znajduje si¢ ,tutaj”. W interne-
cie obecny jest kazdy z nas, niezaleznie od $wiadomosci tego faktu. Istnieje realne
prawdopodobienstwo, ze pomimo iz znajdujesz sie ,tutaj” i czytasz ten referat, ist-
niejesz rowniez w wielu miejscach ,,tam’, na przyklad na ekranie komputera kolegi.

Na pojecia ,tutaj” i ,tam” ma takze wplyw istnienie spotecznosci emigracyjnej,
na przyktad Polakéw mieszkajacych poza krajem, czyli Polonii. Poza terytorium
ojczyzny mieszka ich prawie 20 milionéw — podobna sytuacja dotyczy réwniez in-
nych narodéw lub ludéw na calym $wiecie. Co to znaczy by¢ Polakiem w innym
kontekscie? W przypadku osob polskiego pochodzenia, ale mieszkajacych na przy-
kiad w Brazylii, w jaki sposob brazylijskie ,tutaj” ksztaltuje tozsamos¢ polskiego
»tam’, tworzac hybrydowa jednostke bedaca zaréwno, powiedzmy, z Krakowa,
jak i z Sao Paulo? Tozsamo$¢ lub poczucie tego, kim jestesmy, wynika ze spotkan
z ludZzmi w réznych miejscach. Powinnismy jednak unika¢ myslenia o tych rela-
cjach w powierzchowny, przewidywalny sposéb. Nauczyciele moga sie opiera¢ na
prostych zatozeniach (i tak wlasnie si¢ dzieje) odno$nie do tego, w jaki sposéb gru-
pa 0s6b mysli, czuje i zachowuje sig, taczac te mysli, emocje i zachowania z okreslo-
nym miejscem. Jezeli przyjrzymy si¢ temu blizej, ,,hybrydowa” jako$¢ zycia w da-
nym miejscu, coraz bardziej powszechna w $wiecie ,tutaj” i w §wiecie ,,tam’, rodzi
wielkg niepewnos¢ co do tego, co oznacza bycie Polakiem, zaréwno w Brazylii, jak
i, paradoksalnie, w Krakowie. Polonia bez watpienia wplywa na Polske w taki sam
sposob, w jaki Polska ksztaltuje Polonie.

Niedawno ukoniczylem projekt odnoszacy sie do programu nauczania i rozwo-
ju zawodowego realizowany przez organizacj¢ pozarzgdowa w Indiach, w trakcie
ktérego odbywalem jedno- lub dwutygodniowe podrdze. Najbardziej uderzylo
mnie wrazenie oddzielenia zycia spotecznego w Indiach. Zazwyczaj jezdzilem pry-
watnym samochodem z hoteli potozonych za wysokimi, strzezonymi murami do
miejsc spotkann w duzych osrodkach uniwersyteckich, réwniez oddzielonych od
okolicznych osad. Przebywajac tam, mialem znacznie ograniczong perspektywe,
ktéra w pewnym sensie zaprzeczala pewnosci pobytu w tych miejscach. Bez wat-
pienia tam bylem, lecz pojecie ,,tam” obejmuje tak wiele miejsc, ktorych nie widzia-
tem, do ktérych nie wchodzilem ani w ktérych nie komunikowatem si¢ z innymi,
ze pytanie: ,,Co oznacza bycie «tam»?” narzuca si¢ samo.

7 M. Castells, The Rise of the Network Society (The Information Age, Vol. 1, 2™ edition), Blackwell
Publishing, Oxford 2000, s. 14.
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Wykiadam w Teachers College i Columbia University, usytuowanym w sasia-
dujacej z Harlemem dzielnicy Morningside Heights, w poinocnej czesci Nowego
Jorku. Taka lokalizacja zakrawa na ironie, poniewaz ta prestizowa instytucja, gdzie
studenci placa ponad 40 tysiecy dolaréw rocznie, aby uczestniczy¢ w zajeciach,
znajduje si¢ tuz obok jednego z najbiedniejszych obszaréw Nowego Jorku, a nawet
calych Standéw Zjednoczonych. Cze¢sto prosze moich studentdéw o przeanalizowanie
sposobdw, w jakie dzielnice te sg zbudowane oraz fizycznie odseparowane przez
parki i autostrady w celu stworzenia poczucia, ze wewnatrz czegos, co wiekszo$¢
ludzi okreslitaby jako jednolite ,,tam”, samo rozplanowanie dzielnic wprowadza wy-
razne rozroznienie miedzy ,tutaj” i ,tam” Ta druga dzielnica, Harlem, rozciggajaca
sie na wschdd od Morningside Heights, odrdznia sie od niej nie tylko potozeniem,
lecz takze spoteczng przepascig dzielaca te dwa obszary. Studenci Columbii mogli-
by bez problemu studiowac na uniwersytecie przez cztery lub wiecej lat i nigdy nie
wypuscic si¢ poza granice Morningside. Mam powody przypuszczaé, ze w wigkszo-
sci przypadkow tak wlasnie si¢ dzieje.

Powracajac jednak do zasciankowego charakteru wychowania, problem z ,tu-
taj” i ,tam” sugeruje potrzebe ostrozniejszego podejscia do tych poje¢ ze swiado-
moscig, ze nieustannie plynnie si¢ one przenikaja oraz ze mozemy znalez¢ rézne
»tam” w miejscach, ktore kto§ inny uzna za nasze ,tutaj”. Miejsca znajdujace sig
»tam” (prestizowy uniwersytet prywatny i uboga dzielnica) moga by¢ w rzeczywi-
sto$ci bardziej podzielone niz ,tutaj” i ,tam” odnoszace si¢ do Nowego Jorku i New
Delhi. Ujmujac to w inny sposoéb, student z Columbii prawdopodobnie bedzie mie¢
o wiele wiecej doswiadczen i wiedzy o miescie w rodzaju Paryza niz jego sasiad
w Harlemie. Leslie Roman, cytujac Chandre Mohanty, popiera program nauczania
uwzgledniajacy réznice zwigzane z ,,Poludniami w obrebie Pétnocy, Trzecimi Swia-
tami na terenie krajow rozwinietych”(s. 250)8. Musimy nie tylko glebiej przemysle¢
kwestie ,tutaj” i ,tam” podczas opracowywania programu nauczania, ale réwniez
pomodc naszym uczniom i samym sobie dostrzec, ze inni, bedacy ,tutaj” i rozpo-
znajacy dany element jako lokalny, dotyczacy naszej spotecznosci czy naszej szkoty,
moga by¢ réwnie, jesli nie bardziej, odlegli, inni i niezaangazowani jak osoby glo-
balne ,tam”.

Problem z zainteresowaniem i jego brakiem

Wzbudzanie zainteresowania uczniéw pozostaje nieustanng troska wychowawcow
w Stanach Zjednoczonych. Na przykladzie mojej pracy na calym $wiecie moge
stwierdzi¢, ze nie s3 oni w tym odosobnieni. Mozliwe, Ze wynika to z nadmier-
nej obecnosci mediéw w zyciu mlodych ludzi, ogélnego dobrobytu gospodarczego
tego pokolenia w poréwnaniu z poprzednimi lub szybkiego tempa charakteryzuja-

8 L. Roman, State of Insecurity: Cold War Memory, Global Citizenship, and its Discontents, ,Dis-
course: Studies in the Cultural Politics of Education” 2004, nr 25(2), s. 231-259.
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cego zycie w 2011 roku. Bez wzgledu na przyczyne, wychowawcy w pewnym sensie
stusznie si¢ martwig tym, co dzieje sie z zainteresowaniem mlodych ludzi. Dlacze-
go? Nauczyciele licza na to, Ze bedg w stanie zaszczepi¢ w swoich podopiecznych
energie i entuzjazm do nauki, poniewaz niewielu z nas potrafi z uSmiechem znosi¢
to, co postrzega wylacznie jako cigzka prace lub trud sam w sobie, bez konca, lub
bez zrozumienia zwigzku w szerszej perspektywie. Niepokoi mnie jednak sklon-
no$¢ do zmniejszania si¢ zainteresowania uczniow, zwlaszcza gdy jest ono na sile
podsycane i staje si¢ obsesjg edukatorow.

Mlodziez w Stanach Zjednoczonych jest zainteresowana (o$miele si¢ nawet po-
wiedzie¢ - oglupiona) programami telewizyjnymi typu reality show. Widowiska
te, majace rzekomo pokazywa¢ nieprzetworzone, autentyczne, surowe i natural-
ne sceny z zycia innych mlodych ludzi, ciesza si¢ réwnie duza popularnoscia, co
przygladanie si¢ wrakom samochodowym na poboczu drég. Uzylem tej metafory
celowo, poniewaz wiekszos¢ ekscytacji zwigzanych z tego rodzaju programami jest
dos¢ podobna do emocji, ktore odpychaja i jednoczesnie przyciagaja nasz wzrok
do miejsca wypadku samochodowego. Czy cieszacy si¢ zainteresowaniem program
telewizyjny typu reality show moze stuzy¢ jako podstawa zdobywania wiedzy badz
uczenia si¢ globalnego obywatelstwa? Wedtug mnie - to zalezy. Od tego, czy zain-
teresowanie danym widowiskiem, na przykiad chetnie ogladanym ostatnimi czasy
Jersey Shore emitowanym przez MTV, konczy sie samo w sobie, czy tez nauczyciele
potrafiliby je rozszerzy¢.

Dla tych, ktdrzy nie znaja Jersey Shore, kilka stéw wyjasnienia. Jest to program
przedstawiajacy amerykanska mlodziez, gtéwnie wloskiego pochodzenia, poraza-
jaca egotyzmem i narcyzmem. Mozna tam obejrze¢, jak bohaterowie bija si¢ mie-
dzy sobg i z innymi osobami spotykanymi w klubach podczas imprez, podczas
ktdrych upijajg sie, tanicza w prowokujacy sposob i uprawiaja seks z partnerami wy-
bieranymi prawie losowo. Majg obsesje na punkcie swoich cial, fryzur, ubran oraz
kosmetykow i nie przywiazuja zadnej wagi do intelektu, o czym $wiadczy cho¢-
by nastepujacy fragment dialogu: ,Wlasnie si¢ zastanawialem, czy mozesz przy-
prowadzi¢ swoja trzecig przyjaciolke. Razem trzy osoby. Czyli ja, ty i twoje dwie
kolezanki. No i moich dwoch wspétlokatordw”. Za to wszystko ,,aktorzy” bioracy
udzial w programie otrzymuja miliony dolaréw. Nie, nie sugeruje, ze tego rodzaju
zainteresowania powinny by¢ popierane jako srodek sam w sobie, co wyraznie wy-
nika z mojej sardonicznej recenzji tego ,,dzieta”. Jersey Shore moze jednak sktoni¢
uczniéw do glebszej analizy zaréwno samego programu, jak i spotecznej fascynacji
widowiskami tego rodzaju.

Wracajac do pierwszej kwestii, wszyscy mlodzi ludzie bioracy udzial w Jersey
Shore to Amerykanie wloskiego pochodzenia. Uciele$niajg szkodliwy stereotyp Gu-
ida, czyli kogo$ prymitywnego, powierzchownego i brutalnego idioty. Ma on swoj
rodowdd (co do czego bohaterowie pozostaja w blogiej nieswiadomosci), ktory
mozemy wykorzysta¢ do wyjasnienia innym mlodym ludziom, dlaczego Ameryka-
nie o wloskich korzeniach sa przedstawiani w ten sposéb, a niektérzy sami przyj-
muja takie zachowanie. Ta mlodziez to potomkowie swoich pradziadéw, wloskich

70



Globalne wychowanie obywatelskie: nowe spojrzenie na lokalnosé

imigrantéw, ktorzy przybyli do Standéw Zjednoczonych w poszukiwaniu lepszego
zycia. Nie byli oni uchodzcami politycznymi jak Irlandczycy ani uciekajgcymi
przed zagtada Zydami. Czesto znajdowali zatrudnienie jako tak zwane tamistrajki
w celu prowokowania i niszczenia irlandzkich zwigzkéw zawodowych. Wloscy imi-
granci nie angazowali sie w polityke, a nawet jesli, to zazwyczaj przylaczali si¢ do
sit wymagajacych od nich najmniej zaangazowania w zycie spoteczne’. W $wietle
przeszlo$ci materializm, autoabsorbcja oraz apolityczny antyintelektualizm nabie-
rajg sensu. Przyznaje, ze z tego powodu uczestnicy Jersey Shore sa nawet jeszcze
bardziej zatosni niz ich wlasne zachowanie - nie majg $wiadomosci wptywu historii
na swoje zycie.

Mtodzi ludzie moga réwniez zastanowi¢ sie nad wlasnym zainteresowaniem
programami telewizyjnymi typu reality show, zadajac sobie pytanie: dlaczego lu-
dzie w Stanach Zjednoczonych uwazajg je za fascynujace? Abstrahujac od kwestii,
w jakim stopniu tego typu widowiska, emitowane za granica, potwierdzaja rozpo-
wszechniony stereotyp koszmarnego Amerykanina, spoleczenstwo powinno sie
zastanowi¢, z czego wynika upodobanie do ich ogladania. Jedna z mozliwych od-
powiedzi brzmi: tego rodzaju przekazy podnosza w widzach poczucie wlasnej war-
tosci, poniewaz wigkszo$¢ z nas po obejrzeniu odcinka Jersey Shore z pewno$cig na-
bierze lepszego mniemania o sobie. Mozna sobie wyobrazi¢ widzdéw, jak ogladajac
napisy koncowe, jednym glosem stwierdzaja z ulga: ,No c6z, moze i nie jesteSmy
w najlepszej formie, ale przynajmniej nie az tak” Lub, odwracajac argumentacje,
moze tego typu programy dostarczajg nam zmienionego obrazu nas samych albo
jego zdeprawowana wersje, gorsza od rzeczywistosci. Tego rodzaju lustrzane odbi-
cie, znieksztalcone i nierealne, zaspokaja nasze pragnienie zobaczenia innych i sa-
mych siebie w réznych rodzajach mediéw. Mozna powiedzie¢, ze $rodki przekazu
s3 pasozytem Zerujacym na ludzkiej checi ujrzenia wlasnego odbicia, uchwycenia
momentu stawy lub hanby, na tesknocie za zaprezentowaniem wilasnego wizerunku
w pelnej okazaloéci. Przypomnialem sobie o tych pragnieniach, gdy mdj zaledwie
o$mioletni syn zapytal, czy moéglby wpisa¢ w wyszukiwarke Google wlasne imie
i nazwisko, zeby zobaczy¢, czy jest co$ o nim w sieci, a przede wszystkim przekona¢
sie, czy on sam istnieje posrdd bezladnej masy informacji w internecie.

John Dewey dzieli si¢ swoimi przemysleniami na temat tego, w jaki sposob na-
lezy rozumie¢ pozyteczne zainteresowanie, o ktérym moéwilem wczesniej. Zatamu-
je rece nad nauczycielami, ktorzy starajg si¢ sprawié, aby co$, co takim nie jest,
stalo si¢ zno$nie i przyjemne, badz ,doktadajg staran, by mierny materiatl stat sie
bardziej pociagajacy, by zapewni¢ mu uwage i skupienie, oferujac tapowke w for-
mie przyjemnosci’*’. Kiedy$ miatem okazje obserwowa¢ nauczycielke matematyki
w szkole podstawowej, ktéra w czasie, gdy uczniowie samodzielnie rozwigzywali
zadania, chodzila miedzy fawkami, trzymajac za plecami duzg plastikowa torbe. Za

° R. Orsi, The Madonna of 115th Street: Faith and Community in Italian Harlem, 18801950, Yale
University Press, New Hayen, CT 2002.
1 J. Dewey, Democracy and Education, Free Press, New York 1916/1944, s. 77.
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kazdym razem, gdy poprawnie odpowiedzieli na pytanie, siegala do niej i wreczala
im cukierki. Rozdata tyle stodyczy, ze na koniec semestru wielu uczniéw zgroma-
dzito ich cale stosy. Rozwigzywane zadania nie byly dla dzieci interesujace, lecz
matematyka stata si¢ w pewnym sensie kuszaca, gdy przybrata stodka postac.

Dewey uwaza, ze mys$limy o zainteresowaniu przez pryzmat facinskiego pocho-
dzenia tego stowa odnoszacego si¢ do $redniej wartoéci czegos$ dla danej osoby.
Jak twierdzi, ,zainteresowanie oznacza, ze dana osoba i $wiat sg z sobg powigza-
ne w ewoluujacej sytuacji”''. Swiat jest zatem wtedy interesujacy dla uczniéw, gdy
mozna ich przekonaé, ze cos, co dzieje si¢ ,tam’, ma bezposredni zwigzek z tym, co
dzieje sie ,tutaj”. Zdarzenia $wiata spolecznego nie sa ciekawe same w sobie, lecz
stajg sie takie, gdy wyraznie da sie zauwazy¢ ich wplyw na to, co si¢ dzieje blisko
nas. Zdarzenia globalne moga zatem nabra¢ znaczenia, gdy da si¢ zauwazy¢ ich
zwigzek z takimi samym sprawami, ktdre sg nam bezposrednie i bliskie.

Problem z ,teraz” i ,p6zniej”

Czasami wracam do miejsca, w ktérym dorastatem, miasteczka z mltynem w po-
tudniowych wiejskich rejonach New Jersey. Za kazdym razem doznaj¢ szoku na
widok tego, jak bardzo zmienilo si¢ ono w ciagu zaledwie trzech dekad, od kiedy
je opuscitem. Nie ma juz fryzjera, stacji benzynowej, warsztatu samochodowego,
sklepu z narzedziami ani restauracji, gdzie czesto chodzilem na z rodzing obiad.
Wybudowano autostrady, zmieniono uktad drég, a to, co bylto bardzo znajome, sta-
fo si¢ ledwie rozpoznawalne. Podejrzewam, ze dotyczy to nie tylko mojego miasta,
poniewaz szybkie zmiany nowego globalnego porzadku gospodarczego wywrdcity
wiele spotecznosci do géry nogami. Ta gwaltowna ewolucja przypomina mi, ze to,
co przyjmujemy za oczywiste, jest ulotne, Ze zmiana stata si¢ nieodlaczng cecha
spoleczenstw i ze to, co jest teraz, moze takim pozosta¢ tylko przez krotka chwile
w przysztosci. Wszyscy zyjemy w pozornym komforcie terazniejszosci i tylko co ja-
ki$ czas $mier¢ ukochanej osoby lub fundamentalna zmiana w Zyciu przypominaja
nam, jak w istocie kruche jest nasze zycie i otoczenie.

Problem kryje si¢ w tendencji do koncentrowania si¢ w nauczaniu na aktualnym
stanie rzeczy bez zastanawiania si¢ nad tym, jak moga one wyglada¢ w pewnym
momencie nie az tak odleglej przysztosci. Jest to zrozumiate, biorac pod uwage brak
zdolnosci do patrzenia z wyprzedzeniem poza horyzont dnia dzisiejszego, ale mu-
simy réwniez zaakceptowaé nieuchronno$¢ zmian. Wymaga to jednak ksztatcenia
z odpowiednig elastyczno$cia pozwalajaca na dopasowanie posiadanej wiedzy do
nowych sytuacji, wykorzystania zdobytych umiejetnosci do nowych dzialan oraz
przyjmowania postaw umozliwiajacych dostosowanie do wczesniej nieznanych
realidw. Krétko mowigc, dzialamy tak, jakbysmy zakladali, Ze to, co teraz, bedzie
trwa¢ wiecznie, caly czas majac $wiadomo$¢, ze ostatecznie nic nie przetrwa. To

W Ibidem, s. 75.
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raczej tragiczna konstatacja, ale jezeli mamy lepiej przygotowa¢ mlodych ludzi do
zycia, naszym obowigzkiem jest podja¢ to wyzwanie i zastanowic sie, co to oznacza
w kategoriach programu nauczania.

Dopiero zaczynam si¢ zastanawia¢ nad ostatnim zagadnieniem lub tym, czego
powinni$my uczy¢ uczniéw o terazniejszosci. Ostateczna lista moze zawiera¢ na-
stepujace elementy:

- rdéznorodnosé,

- op6r (brak zgody),
- spdjnos¢,

- troska,

- odmiennosé,

— Zzaangazowanie,

— znaczenie,

- estetyczna pelnia,
- poczucie spelnienia,
- krytyka,

- zlozono$¢,

- zachwyt,

- szlachetno$¢.

Brak miejsca nie pozwala mi na dogtebne omoéwienie kazdego z tych elementow,
lecz chcialbym podzieli¢ si¢ kilkoma przemysleniami na temat trzech z nich: oporu
(braku zgody), estetycznej pelni oraz zaangazowania, aby nakresli¢ szersze kontury
tego, co mam na mysli.

Opor (brak zgody) mozna wytlumaczy¢ jako przeciwienstwo konsensusu, ktory
jest fundamentalng zgodno$ciag w mysleniu i dzialaniu. Pojecie to odnosi sie do
niepewnosdci i niezgody w tych sprawach. Konsensus jest tym, na czym moze si¢
opiera¢ wiekszos$¢ instytucji edukacyjnych i przedsiebiorstw, ale moim zdaniem
bywa on czesto wymuszany. Hans-Georg Gadamer, niemiecki filozof blisko zwig-
zany z teorig hermeneutyczng, utrzymuje, ze brak zgody jest normalnym stanem
ludzkich relacji — innymi stowy, funkcjonujemy w $wiecie, gdzie réznica to rzecz
normalna i powszechna'>. Dysponujemy jednak jezykiem, narzedziem, za pomo-
cg ktérego mozemy sprawié, ze brak zgody stanie si¢ wzajemnie zrozumialy lub
pozwoli nam omdwic istniejgce réznice, jednoczesnie zapewniajac swobode co do
sposobu zmiany z ich powodu. Gadamer twierdzi, ze jezeli zaczniemy z sobg roz-
mawia¢, oczekujac, ze zmienimy sie wskutek tej rozmowy, i zachowujac otwarto$¢
na inne mysélenie, bedziemy potrafili okresli¢ dzielace nas réznice i wypracowaé
wspolne stanowisko przynajmniej w jednym punkcie sporu.

Zdolnos¢ uczniéw do myslenia bez zgadzania si¢, zamiast usitowania zigno-
rowania braku zgody lub zakladania, ze problem sam si¢ rozwiaze, bedzie praw-
dopodobnie nabiera¢ znaczenia w miare uplywu czasu. Wprawdzie w przesztosci

2 H.-G. Gadamer, Truth and Method, Continuum, New York 1960/1975 [wyd. polskie: Prawda
i metoda, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007].
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byto mozliwe utrzymanie relatywnej izolacji populacji ludzkich, ale bedzie to coraz
rzadsza sytuacja. W zwigzku z tym, poniewaz mlodzi ludzie dorastajg w innych
czasach, wymagajacych kontaktéw z réznorodnymi spoteczno$ciami, ich che¢ do
zaréwno zaakceptowania istnienia roznic, jak i zachowania otwartosci na zmiany
oraz uczenie si¢ w wyniku takich konfrontacji, ma istotne znaczenie.

Estetyczna pelnia to pojecie do§¢ trudne do zdefiniowania, cho¢ uwazam, ze
jest to doswiadczenie, z ktérym mieliémy wszyscy do czynienia'®. By¢ moze pew-
ng wskazowka bedzie przyklad z mojego wlasnego zycia. Niedawno wybratem si¢
na narty do gorskiego parku. To byl dzien powszedni i nie bylo tam praktycznie
nikogo poza mng. Temperatura wynosila okoto 0°C, a gdy zjezdzalem, slonice prze-
$wiecalo przez sosnowy las. Czutem i slyszalem trzeszczenie kruchego $niegu pod
sungcymi nartami. Gdy zatrzymalem si¢, aby odpoczaé, ogarneta mnie ogltusza-
jaca cisza. Nie bylo stycha¢ nic poza nisko latajacymi stadami gesi kanadyjskich.
Nie umiem okresli¢, co w tym doswiadczeniu bylo estetycznie pelne, lecz miatem
wrazenie pulsujacej energii, ktdrg mozna opisac jedynie jako uczucie bycia zywym,
obecnym w danym miejscu i czasie.

Edukacja zbyt czesto pomija potrzebe takich transcendentalnych chwil w zyciu
mlodych ludzi, zbyt czgsto lekcewazy sytuacje, ktore moga je wywota¢, lub ignoruje
ich znaczenie, gdy juz si¢ pojawia. Czy mozna si¢ dziwi¢, ze wobec ich nieobecnosci
w szkole mlodzi ludzie szukaja transcendentalnych przezy¢ gdzie indziej, w nad-
uzywaniu substancji odurzajacych lub uzalezniajacych zachowaniach? Poniewaz
nowoczesno$¢ sprowadza sie do pogoni za kapitatem dla niego samego, pragnie-
nie doswiadczania pelni zycia powoduje, Ze coraz wiecej oséb szuka spelnienia
w czyms$ wiecej poza materialnym dobrobytem. Mozna nawet uznaé, ze powsta-
nie réznych fundamentalizmoéw stanowi przejaw tych sentymentdw, chociaz czgsto
maja one negatywne konsekwencje. Poniewaz terazniejszo$¢ szybko zmienia sie
w przeszlos¢, istnieje wiele dowoddw na istnienie potrzeby estetycznej pelni. Szko-
ly, jezeli chcg dotrzymaé kroku przemianom na $wiecie, muszg zaczgé powaznie
mysle¢ o tym, w jaki sposdb ekspresja i doswiadczenie mogg stanowié estetyczng
petnie — w danym momencie i w bezposrednim zwigzku z zZyciem dzieci.

Nalezy wreszcie zauwazy¢, ze mlodzi ludzie beda prawdopodobnie odczuwaé
w przyszlosci potrzebe wiekszego angazowania si¢ w zycie publiczne. Takie zacho-
wania, jak udzial w Zyciu obywatelskim poprzez wstepowanie do organizacji spo-
tecznych, aktywnos¢ w serwisach spolecznosciowych lub dzialanie wraz z innymi
dla wspdlnego dobra, bedzie prawdopodobnie coraz czgstsze, poniewaz bolaczki
spoleczne staja si¢ coraz bardziej powszechne i zagrazajg populacji $wiata. Masowe
wymieranie wielu gatunkéw zwierzat, nieustanny wzrost populacji ludzkiej, eks-
ploatacja zasobéw naturalnych, wojny, ludobdjstwa i rozprzestrzenianie si¢ broni
nuklearnej nadal zagrazaja zréwnowazonemu rozwojowi wielu form zycia na na-

3 W. Gaudelli, R. Hewitt, The Aesthetic Potential of Global Issues Curriculum, ,Journal of Aesthet-
ic Education” 2010, nr 44(1), s. 83-99; W. Gaudelli, Global Seeing, ,,Teachers College Record” 2011,
nr 113(10) [wydanie specjalne pod red. D. Hansena].
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szej planecie, w tym egzystencji ludzkiej. Z uwagi na to, ze $wiat jest w coraz wiek-
szym stopniu wzajemnie polaczony, bedg si¢ nasila¢ tendencje obecne juz w XX
wieku, takie jak globalne zmiany klimatyczne, niezréwnowazony rozwdj, tamanie
praw czlowieka, rosngca przepas$¢ gospodarcza pomiedzy Pdéinocg i Potudniem,
terroryzm i zbrojenia nuklearne. Mozna sobie tylko wyobrazi¢, jaki wplyw beda
wywiera¢ te problemy w kolejnych dwdch dekadach (nie wspominajac o nastep-
nym wieku), lecz z pewnoscig nie bedzie fatwo je rozwigzaé. Podczas gdy status
quo, w ktérym w poréwnaniu z innymi grupami wiekowymi mlodziez raczej nie
angazuje si¢ w zycie publiczne, jest obecnie mozliwy, dtugoterminowe perspektywy
takiej apatii sg raczej watpliwe.

Praktyki w zakresie globalnego wychowania obywatelskiego

Globalne wychowanie obywatelskie lub nauczanie, ktore $wiadomie angazuje ludzi
zyjacych w powiazanym wzajemnie $wiecie oraz analizuje ludzkie wartosci, insty-
tucje i dzialania poprzez badania i pedagogie promujace krytyczng analize rézno-
rodnych informacji w celu realizacji spolecznie odpowiedzialnych zadan, wydaje si¢
trudnym zadaniem, nawet jezeli zaakceptuje si¢ racjonalne podstawy takiej edukacji
przedstawione powyzej. W celu zilustrowania sposobu ujmowania w edukacji glo-
balnego wychowania obywatelskiego proponuje oméwic kilka praktyk wedlug mnie
dotyczacych kwestii, o ktérych mowa powyzej. Mam oczywiscie $wiadomo$¢ nieod-
acznego partykularyzmu nauczania i uczenia si¢ polegajacego na tym, ze zadnych
zalecen z daleka nie da si¢ fatwo wykorzysta¢ gdzie indziej. W zwiazku z powyzszym
w tym krétkim podsumowaniu projektéw dotyczacych globalnego wychowania
obywatelskiego sprobuje przedstawi¢ przyklady z réznych miejsc na $wiecie w celu
zaprezentowania réznorodnosci sposobow, w jakich objawia sie edukacja, nawet je-
8li funkcjonuje pod tym samym szerokim pojeciem globalnego obywatelstwa.

Do najbardziej aktywnych instytucji zajmujacych sie weryfikowaniem pro-
gramu nauczania w celu uwzglednienia szerszych celéw nalezy oczywiscie Unia
Europejska. Anne Bullen i Mark Whitehead'* badaja istniejace trendy w celu po-
nownego przeanalizowania narzucanych przez panstwo modeli wychowania oby-
watelskiego funkcjonujacych pod sztandarem zréwnowazonego obywatelstwa glo-
balnego w Walii. Walijskie Zgromadzenie Narodowe nakazuje realizacj¢ programu
nauczania, w ktérym:

[Uczniowie] rozwijaja swoja znajomo$¢ i rozumienie réznego rodzaju ludzi, miejsc
i §rodowisk, a takze zmieniajacego sie charakteru geograficznych wzorcoéw i proceséw
W czasie i przestrzeni [...], co prowadzi do kwestii geograficznych i podejmowania decy-
zji majagcych wplyw na jako$¢ zycia obecnych i przyszlych pokolen.

4 A. Bullen, M. Whitehead, Negotiating the Network of SpaceTime and Substance: A Geographical
Perspective on the Sustainable Citizen, Routledge, London 2006.
5 Ibidem, s. 508.

75



William Gaudelli

Ta postnarodowa réznorodno$¢ wychowania obywatelskiego poszerza poje-
cie tymczasowej odpowiedzialnosci w celu objecia nim zaréwno spuscizny przy-
wilejow i korzysci, ktore przystugujg ludziom od wiekéw, jak i odpowiedzialno$ci
wobec przyszlych pokolen's. Program nauczania w kontekscie walijskim opiera
sie na pojeciu przestrzeni relacyjnej, a nie statycznej, pod wzgledem spolecznym,
ekologicznym i gospodarczym'. Uczniowie krytycznie analizujg obrazy mediow
przedstawiajace inne cze$ci $wiata na przyklad w celu oméwienia kwestionowa-
nych i stereotypowych wyobrazen o innych ludziach i miejscach podczas zgtebiania
ich dynamiki. Podobnie Michele Schweisfurth'® wykorzystal metode studium przy-
padkéw i odkryl, ze kanadyjscy nauczyciele, ktdrzy mieli obowigzek angazowania
uczniéw w globalne wychowanie obywatelskie, robili to rzetelnie mimo relatyw-
nie miernej koncepcji globalnego obywatelstwa wynikajacej z oficjalnego progra-
mu nauczania. Szesciu nauczycieli poddanych badaniu, mimo powsciagliwosci ze
strony administracyjnych struktur szkoly, aktywnie angazowalo si¢ w globalne wy-
chowanie obywatelskie i postrzegalo je jako wylaniajaca si¢ rzeczywisto$¢. Podczas
opracowywania materiatéw dydaktycznych polegali oni na pozaszkolnych sieciach
skupiajacych specjalistow, miedzy innymi w Uniwersytecie w Toronto (University
of Toronto). Uczniowie brali udzial w r6znorodnych dziataniach, takich jak rozda-
wanie wlascicielom samochodéw ulotek na temat wplywu spalin na $rodowisko,
namawianie do kupowania kawy ,.fair trade”, podnoszenie swiadomosci w dziedzi-
nie kwestii pracowniczych w skali globalnej, organizowanie koncertéw charytatyw-
nych oraz prowadzenie w szkotach kampanii na rzecz zwigkszania swiadomosci
w zakresie handlu bronig oraz wyscigu zbrojen poprzez umieszczanie na podlodze
symboli min przeciwpiechotnych®.

W Stanach Zjednoczonych, jak mozna si¢ spodziewac, globalne wychowanie
obywatelskie pozostaje na marginesie programu nauczania. John P. Myers® opisuje
stosowane praktyki na podstawie studium przypadkéw kilku placdwek, w ktorych
wprowadzono ten przedmiot. Dwie objete badaniem szkoly $rednie uzyskaly po-
dobne wyniki, poniewaz ich program nauczania opieral si¢ na wielokulturowosci/
zréznicowaniu w Stanach Zjednoczonych, lecz pomijal kwesti¢ globalnych praw
czlowieka i akcentowal suwerenno$¢ narodows. Obie placéwki ogélnie nie mialy
$wiadomosci wynikajacej z programu nauczania nauki dotyczacej globalnego wy-
chowania. Zgodnie z opinig Myersa, Stany Zjednoczone ,,nie przezwyciezyly nega-
tywnego przekonania, ze globalizm to co$§ antyamerykanskiego™?!. Myers odkryt, ze
obie szkoty prowadzily globalne wychowanie obywatelskie jako zajecia dodatkowe,

16 Ibidem, s. 502.

7 Ibidem, s. 507.

18 M. Schweisfurth, Education for Global Citizenship: Teacher Agency and Curricular Structure in
Ontario Schools, Routledge, Philadelphia 2006.

19 Tbidem, s. 46.

2 J.P. Myers, Rethinking the Social Studies Curriculum in Light of Globalization: Education for Glo-
bal Citizenship in the US, ,Theory and Research in Social Education” 2006, nr 34(3), s. 370-394.

2! Ibidem, s. 389.
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co potwierdza, ze program nauczania istniejacy w wielu szkotach amerykanskich
ma charakter nacjonalistyczny. Myers* przeprowadzit niedawno badania w gru-
pie 77 uczestnikéw letniego programu globalnego wychowania obywatelskiego.
Stwierdzil, ze uczniowie do opisania obywatelskich zobowigzan uzywaja jezyka
moralnosci i polaczyl to ze $wiadomoscig kompleksowego i wielostronnego cha-
rakteru globalnej tozsamosci obywatelskiej. Ten ,,pozaszkolny” program przykta-
dat znacznie wigksza wage do nauczania globalnego obywatelstwa niz standardowy
program nauczania.

Organizacje pozarzadowe (dzialajagce w Stanach Zjednoczonych i innych kra-
jach) podejmujg jednak aktywne dzialania majace na celu promowanie globalnego
wychowania obywatelskiego. Na szczegolna uwage zastuguja Asia Society, iEARN
(International Education Resource Network) oraz World Savvy. Asia Society z sie-
dziba w Nowym Jorku dostarcza zasoby, materialy i programy uczniom i nauczycie-
lom w celu rozwijania wiedzy i umiejetnosci dotyczacych kompetencji globalnych?®.
Organizacja ta przeprowadza badania szkol, przekazuje wskazowki w zakresie
kompetencji globalnych, wspdtpracuje bezposrednio ze szkotami i oferuje pro-
gramy rozwoju zawodowego dla kadry naukowej w celu podnoszenia i kreowania
kompetencji globalnych w ramach programéw szkolnych i pozaszkolnych. iEARN,
skupiajacy 30 tysiecy szkdt z ponad 130 krajow, sponsoruje doroczng konferen-
cje miedzynarodows, organizuje wspolne projekty, w ktérych uczestnicza studenci
z calego $wiata, a takze globalne zgromadzenia ukierunkowane na zachecanie do
wspotpracy migdzynarodowej*!. Dzialajaca w Nowym Jorku, Minneapolis/St. Paul
i San Francisco organizacja World Savvy aktywnie wspotpracuje ze szkolami, orga-
nizujac wycieczki poznawcze, realizujac programy z dziedziny nauk humanistycz-
nych i rozwoju zawodowego oraz opracowujac programy nauczania majace na celu
zwiekszenie wysitkow podejmowanych w zakresie edukacji globalnej*. Sponsoruje
ona réwniez doroczne forum, na przelomie 2010 i 2011 roku organizowane pod ty-
tutem ,,Zywno$¢: zréwnowazone zywienie planety w XXI wieku”. Niewykluczone,
ze rozkwit tego rodzaju organizacji sugeruje, iz globalne wychowanie obywatelskie
moze znalez¢ go$cinny dom nie w formalnym programie nauczania szkdt, lecz w al-
ternatywnych formach dzialania, ktére rowniez mogg mie¢ charakter dydaktyczny.

Wnioski

Szkoly i edukacja maja zdecydowanie lokalny charakter, czego nie zamierzam pod-
wazaé. Niepokoi mnie jednak to, Ze nasze myslenie o lokalnosci, jako o czyms$ od-
izolowanym, pochlonietym sobg i niezmiennym, jest wysoce watpliwe i po prostu

22 1.P. Myers, Exploring Adolescents’ Thinking about Globalization in an International Education
Program, ,Journal of Research in International Education” 2010, nr 9(2), s. 153-167.

* http://asiasociety.org/centers/new-york

** http://www.iearn.org/

 http://worldsavvy.org/
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niezgodne z rzeczywisto$cig. Dzi$§ nie mozemy juz sobie pozwoli¢ na koncentrowa-
nie si¢ wylgcznie na naszej wlasnej spotecznosci, tak jakby byta ona odizolowana
od wszystkich innych $rodowisk wysokim murem, na traktowanie naszych wtas-
nych probleméw jako najwazniejszych ani na nostalgiczng tesknote za powrotem
do stabilnej przesztosci. Narazajac si¢ na to, ze zabrzmi to banalnie, powtdrze po-
nownie, ze wszyscy jesteSmy jednym gatunkiem zamieszkujacym wspoélnie te sama
planete, ktdra staje sie coraz mniejsza i coraz bardziej wzajemnie polaczona. I bez
wzgledu na to, jak trywialne wydajg si¢ przypomnienia o ograniczonych zasobach
i wspolzaleznosci ludzkich dziatan, nasza na nie odpowiedz moze wynikaé zarow-
no z ograniczonego rozumienia lokalnosci, jak i z kolektywnej refleksji nad powaz-
nymi zobowigzaniami jakie ta wizja sugeruje.
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Cenniejsza niz ztoto.
Rzecz o promowaniu wartosci edukacji

Dzisiejsze problemy wynikajg z wczorajszych ,,rozwigzan”
P.M. Senge

Priorytetem dla szkoly jest propagowanie uczenia si¢ przez cale zycie wérdéd
uczniéw: z jednej strony uswiadamianie, Ze ,uczenie si¢” nie konczy si¢ wraz
z opuszczeniem muréw szkolnych, ale bedzie trwaé w dorostym zyciu. Z drugiej
przekonywanie, ze edukacja jest ciekawa, bo umozliwia poznawanie $wiata i do-
ciekanie przyczyn réznych zjawisk, ktorych doswiadczamy, pomaga rozwigzywaé
problemy, rozwija. Skutecznie przekonywaé o wartosci edukacji mozna wtedy, gdy
uczniowie na co dzien beda odczuwad, ze uczenie si¢ jest pasjonujace i jezeli beda
wiedzieli, ,jak si¢ uczy¢”, by bylo to przyjemne i efektywne. Nie wystarczy ,,promo-
waé” w znaczeniu, ktore ogranicza si¢ do konstruowania promocyjnych tekstow
z wiodacym hastem ,edukacja jest warto$cia”. Zwlaszcza jezeli takiej promocji to-
warzyszg nudne lekcje i tortury pamieciowego odtwarzania tresci podrecznikow.

Wprowadzenie

Szkota musi przekonywac tym, co na co dzien si¢ w niej dzieje, ze edukacja jest
wartoscig. Trzeba mie¢ w koncu wazny powod, by spedza¢ w niej 1/3 doby, majac
kilkanascie lat. I niekoniecznie musi to by¢ przyczyna, ktéra sprawita, ze szkota sta-
la si¢ najwazniejszym miejscem dla bohatera powiesci Madame Antoniego Libery.
W tym krétkim artykule sprobujemy zarysowac istotne, wedlug nas, zagadnienia,
ktore wigza sie z treScig wymagania ,,Promowana jest warto$¢ edukacji”.

Na poczatek proponujemy przyjrzec si¢ tresci wymagania, scharakteryzowane-
go na dwoch poziomach: podstawowym i wysokim. W charakterystyce wymagania
»Promowana jest warto$¢ edukacji” na poziomie podstawowym (D), czytamy:

— Szkota lub placéwka prezentuje i upowszechnia informacje o ofercie edukacyj-
nej oraz podejmowanych dziataniach i osiagnieciach.

- Szkota lub placéwka informuje srodowisko o celowosci i skutecznosci podejmo-
wanych przez nig dzialan.

Na poziomie wysokim (B) zapis brzmi:

— Szkota lub placéwka promuje w srodowisku potrzebe uczenia sie.
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— Szkota lub placéwka jest pozytywnie postrzegana w srodowisku.

Interpretacja wymagania moze prowadzi¢ w przynajmniej dwoch kierunkach.
Myslac o promowaniu edukacji, mozemy zwrdci¢ sie w strone refleksji zmierzajacej
do osadzenia tego wymagania w koncepcji budowania spoteczenstwa wiedzy lub
odczytaé jego tres$¢ jako wymog o charakterze raczej marketingowym, do czego
mogg sklania¢ zapisy w charakterystykach wymagania. Nie kwestionujagc mozli-
wosci interpretacji tre§ci wymagania przez pryzmat rynku, promocji i marketin-
gu, ktéremu to zagadnieniu poswigcimy nieco uwagi w koncowej czesci artykulu,
interpretacja tego wymagania z naszego punktu widzenia powinna zmierza¢ do
refleksji nad wyzwaniem, jakim jest dla wspdlczesnej szkoly wspieranie rozwoju
mlodego czlowieka i budowanie nowoczesnego spoteczenstwa. Szkota moze to czy-
ni¢ przez pokazywanie, zZe warto si¢ rozwijac i wspdlnie z innymi pracowac, uczy¢
sie, tworzy¢. Rowniez przez uswiadamianie, ze taki jest signum temporis: nauka,
wiedza, informacja sg dzis ,,cenniejsze niz zloto”

Uczenie sie przez cate zycie

Gléwna przyczyng wystepowania ryzyka i globalnych problemow jest wiedza. Jed-
noczesnie tylko dzigki niej mozemy w ogodle te problemy rozpoznac¢ i tylko dzigki
niej mozemy dazy¢ do ich zredukowania w celu budowy lepszego zycia'. Wiedza
umozliwia rozumienie otaczajacej nas rzeczywistosci, rozwijanie zdolnosci i zain-
teresowan poznawczych, wzajemne sprawne komunikowanie si¢, a jako cel sam
w sobie sprawia, Ze mozemy przezywac przyjemno$¢ ptynaca z rozumienia, pozna-
wania i odkrywania $wiata.

Jednym z warunkow realizacji idei budowania spolfeczenstwa opartego na wie-
dzy jest nadanie odpowiedniej rangi powszechnie rekomendowanej w ostatnich la-
tach koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie. Spoleczenstwo wiedzy to spoleczenstwo
uczace si¢ — formalnie, nieformalnie, incydentalnie. Z tego powodu edukacja jest
dzi$ obecna w przedsiebiorstwach, w spotecznos$ciach lokalnych, w réznego typu
organizacjach spotecznych.

Uczenie si¢ przez cale zycie, odzwierciedlone w charakterystyce wymagania
»Promowana jest warto$¢ edukacji’, odmieniane dzi§ przez wszystkie przypadki
chocby w stuzbie idei konwergencji systemoéw edukacyjnych Unii Europejskiej, ma
wigc stanowi¢ klucz do transformacji w nowoczesne spoteczenstwo wiedzy. War-
to moze w tym miejscu przypomnie¢, ze idea jednolitego i powszechnego ustroju
edukacji ,,przez cale zycie” to gtéwna mysl zawarta w XVII-wiecznym dziele Pam-
paedia Jana Amosa Komenskiego, ktory propagowal pansofijski ideat wyksztalce-
nia jako droge do poznania i opanowania przyrody oraz jako droge uszczesliwie-
nia czlowieka® ,,Edukacja ustawiczna’, a wiec pampaedia Komenskiego — ,wszech-

' U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Scholar, Warszawa 2004.
? Pedagogika, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009.
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o$wiecenie” - jest wedtug niego procesem zachodzacym nieustannie w ciggu catego
zycia. Zanim dzi$ stala sie cywilizacyjnym wyzwaniem dla wspodlczesnego $wiata,
byla pieknym humanistycznym postulatem nieustannego, $wiadomego rozwoju
cztowieka, nabywania wiedzy po to, by rozumie¢ i by¢ szcze$liwym.

W memorandum wydanym przez Komisje Europejska w 2000 roku koncepcja
ta zostala zdefiniowana jako ,wszelkie formy nauki podejmowane przez cate zycie,
majace na celu doskonalenie, poglebianie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji z per-
spektywy osobistej, obywatelskiej, spotecznej i/lub zawodowej”. Koncepcja uczenia
sie przez cale zycie (nawigzujaca do wczesniejszych definicji ksztalcenia ustawicz-
nego®) obejmuje rozwoj indywidualny i rozwoéj cech spolecznych we wszystkich
formach i wszystkich kontekstach, w systemie formalnym i nieformalnym, to jest
w szkotach i placoéwkach ksztalcenia zawodowego, uczelniach i placoéwkach ksztat-
cenia doroslych oraz w ramach ksztalcenia incydentalnego, a wiec w domu, pra-
cy i w spotecznosci®. Podkresla si¢ zaréwno potrzebe przygotowania i zachecania
wszystkich dzieci do nauki przez cale zycie juz od najmlodszych lat, jak i ukierun-
kowuje dziatania w taki sposdb, by zapewni¢ odpowiednie mozliwosci wszystkim
osobom dorostym (pracujacym i bezrobotnym, chcacym sie przekwalifikowaé lub
podnies¢ swoje kwalifikacje). Na szeroka skale ide¢ ciaglego uczenia si¢ propagu-
je Komisja Europejska. W 2007 roku zostal uruchomiony Lifelong Learning Pro-
gramme - LLP (czyli program ,,Uczenie si¢ przez cale zycie”), bedacy kontynuacja
programu Sokrates II°.

Priorytetem dla szkoly jest propagowanie tej idei wiréd ucznidéw: z jednej strony
uswiadamianie, ze uczenie si¢ nie konczy sie wraz z opuszczeniem muréw szkol-
nych, ale bedzie trwa¢ w dorostym zyciu. Z drugiej przekonywanie, ze edukacja
jest ciekawa, umozliwia poznawanie $wiata, dociekanie przyczyn réznych zjawisk,
ktérych doswiadczamy, pomaga rozwigzywac problemy, rozwija. Skutecznie prze-
konywa¢ o warto$ci edukacji mozna wtedy, gdy uczniowie na co dzien bedg do-
$wiadczaé, ze uczenie sie jest pasjonujgce i jezeli bedg wiedzieli, ,,jak si¢ uczy¢”, by
bylo to przyjemne i efektywne. Nie wystarczy ,,promowa¢” w znaczeniu, ktére ogra-
nicza si¢ do konstruowania promocyjnych tekstéw z wiodgcym hastem ,edukacja
jest wartoscig”. Zwlaszcza jezeli takiej promocji towarzysza nudne lekcje i tortury
pami¢ciowego odtwarzania tresci podrecznikow.

Szkota ma réwniez promowac ,,uczenie si¢ przez cale zycie” w spotecznosci lo-
kalnej. Oznacza to konieczno$¢ projektowania szkoly otwartej na problemy lokal-

3 Ksztalcenie ustawiczne to kompleks proceséw o$wiatowych: formalnych, nieformalnych i incy-
dentalnych, ktére niezaleznie od tresci, poziomu i metod umozliwiajg uzupetnianie wyksztalcenia
w formach szkolnych i pozaszkolnych, dzieki czemu osoby doroste rozwijaja swoje zdolnosci, wzbo-
gacaja wiedze, udoskonalaja kwalifikacje zawodowe lub zdobywaja nowy zawdd, zmieniajg swoje po-
stawy (UNESCO - Nairobi 1976).

* Strategia rozwoju ksztalcenia ustawicznego do roku 2010, MEN 2003, www.men.gov.pl (dostep:
4 maja 2011).

> Uczenie sig przez cale Zycie, portal internetowy programu, www.llp.org.pl (dostep: 29 czerwca
2011).
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ne, wspierajacej rozwdj mieszkancéw gminy i powiatu, wspotpracujacej z innymi
placowkami o$wiatowymi i innymi organizacjami czy osobami fizycznymi. Szkota
ma wspottworzy¢ (wraz z innymi podmiotami) programy rozwoju i oferowa¢ dzia-
tania, ktére przyczynia sie do rozwoju potencjatu lokalnej spolecznosci. Kluczowe
jest tutaj zrozumienie, iz szkota XXI wieku, w dobie internetu, nie bedzie w stanie
obroni¢ swej pozycji jako skarbnicy wiedzy - zamiast tego powinna by¢ miejscem,
ktére promuje uczenie si¢. Niewiele potrzeba, jak przekonuje Seweryn Szatkowski®,
by zamieni¢ szkole w tetniacy zyciem klub osiedlowy, publiczng czytelnie, miejsce
spotkan i dyskusji, czyli by aktywnie i spdjnie oddzialywaé na otoczenie w celu sze-
rzenia edukacji na miar¢ spoleczenstwa wiedzy. Wazne pytanie w tym kontekscie
brzmi: Czy polska szkota jest do takiej roli dzi$§ przygotowana lub przygotowywa-
na? Mentalnie, merytorycznie i organizacyjnie.

Szkota a gospodarka wiedzy

Spoleczenstwo wiedzy potrzebuje edukacji wychodzacej poza potrzeby gospodarki
wiedzy. Sprzeciw moze budzi¢ podporzadkowanie myslenia o edukacji wprost po-
trzebom rynku. Zadaniem szkoly jest przede wszystkim dbanie o wszechstronny i in-
dywidualny rozwdj mlodego cztowieka, czyli promowanie edukacji, ktéra umozliwi
rozwdj indywidualnych predyspozycji i zdolnosci. To, jak nabyte kompetencje zosta-
ng wykorzystane w dorostym zyciu, jest autonomiczng decyzja kazdego czlowieka.
Proces edukacji nie moze by¢ uwiklany w myslenie o jego podporzadkowaniu ,,po-
trzebom rynku pracy” czy preferowanie okreslonego typu wyksztalcenia — przede
wszystkim z powodu poszanowania autonomii kazdego czlowieka, wolnosci doko-
nywanych wybordw i réwnosci szans rozwojowych dla wszystkich mtodych ludzi.
Roéwniez po prostu dlatego, ze fluktuacja wspolczesnego rynku pracy jest duza. Nie
jest mozliwe zaprojektowanie listy ,,pozadanych zawodéw” (i usprawiedliwione tym
wzmozone inwestowanie w $cisle okreslone, wybrane dyscypliny ksztalcenia). Punkt
cigzkosci powinien zosta¢ przeniesiony z my$lenia o ,,potrzebach rynku pracy” na
myslenie o potrzebach uczniéw, o tym, jak prowadzi¢ proces edukacyjny, by umoz-
liwi¢ mlodym ludziom rozwéj w kontekscie wyzwan wspoltczesnosci — tych, ktore
wigza si¢ z nowa kulturg globalng, nowym postpostnowoczesnym spoleczenistwem.
Obecnie zmienia si¢ model kariery zawodowej (czgste zmiany pracy wymaga-
jace sporej elastycznosci i ustawicznego doksztalcania si¢), powstaja nowe typy or-
ganizacji. Te, ktore uksztaltowaly sie w ostatnich kilkunastu latach charakteryzuja
sie miedzy innymi ptaskg strukturg organizacyjng, amorficznoscig struktury lub
jej brakiem (organizacje sieciowe, fraktalne, wirtualne), decentralizacjg, ksztalto-
waniem tak zwanej otwartej kultury organizacyjnej, partycypacja pracownikow,
naciskiem potozonym na uczenie si¢ organizacji, autoewaluacj¢, nastawieniem na

¢ S. Szatkowski, Otwdrzcie szkoly, ,Polityka” 2011, nr 13.
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zmiane, partnerstwo, zaufanie i samodzielno$¢ dzialania pracownika’. Zmieniajg
sie organizacje, oczekiwania pracodawcoéw, ale takze oczekiwania coraz lepiej wy-
ksztalconych pracownikéw, swiadomie identyfikujacych nowe obszary wlasnych
zainteresowan i wiedzy, nastawionych na rozwdj, rozwigzywanie nietypowych
probleméw, formulujacych niekonwencjonalne pytania w zakresie swej profesjo-
nalnej wiedzy, oczekujgcych nowych i bardziej kreatywnych form struktur organi-
zacyjnych i metod zarzadzania®.

W organizacjach nowego typu traci znaczenie klasycznie rozumiana kariera,
tak zwana $ciezka kariery, zaplanowana i realizowana w jednej organizacji. Prze-
bieg kariery mozna dzi$§ raczej poréwna¢ do indywidualnej podrdzy, w ktérej to
pracownik jest odpowiedzialny za kierunek i tempo jej odbywania. Przestaje mie¢
znaczenie hierarchiczne ,,obejmowanie stanowisk” — atrybutem kariery nie jest juz
stanowisko, ale mozliwos¢ wykorzystania wlasnych kompetencji. Przestaje istnie¢
tradycyjnie rozumiana struktura organizacyjna, w jej miejsce pojawia sie¢ elastycz-
ny ukfad wspotdziatania, ktéry kazdorazowo, w danej sytuacji, jest najefektywniej-
szy: pozycja pracownika w organizacji zmienia si¢ w zaleznosci od tego, jaka role
w realizacji konkretnego zadania ma odgrywac®. Moze by¢ liderem, wykonawca
albo w ogdle nie bra¢ udzialu w realizacji danego zadania (projektu) — podstawa
jego zaangazowania w prace sg wiedza i kompetencje. Zyskuje znaczenie praca
zespolowa — umozliwiajaca realizacje projektéw wewnatrz- i miedzyorganizacyj-
nych, umozliwiajaca pracownikowi wykorzystanie wiedzy posiadanej (formalnej
i ukrytej), a takze nabycie nowej. Kariera to wiec dzisiaj coraz czgsciej mozliwos¢
doskonalenia sie, uczenia, wspélrealizowania nowych projektéw, rozwigzywania
trudnych probleméw, realizowania zadan w nowym $rodowisku, z nowymi part-
nerami, mozliwo$¢ wspolpracy ze specjalistami w danej dziedzinie i uczenia si¢ od
nich. Wyzwaniem dla edukacji szkolnej jest zatem réwniez umiejetne promowanie
tych kompetencji, ktdre i w rzeczywistoéci szkolnej, i w przysztej pracy zawodowej
pozwolg na samorealizacje, wykorzystanie posiadanego potencjatu, automotywacje
- kariere zawodowa.

Spoteczenstwo obywatelskie w spoteczenstwie wiedzy

Spoleczenstwo wiedzy potrzebuje edukacji wychodzacej poza potrzeby gospodarki
wiedzy réowniez dlatego, ze podstawowego znaczenia nabiera rozwijanie kapitalu

7 K. Zimniewicz, Wspélczesne koncepcje i metody zarzgdzania, Polskie Wydawnictwo Ekonomicz-
ne, Warszawa 2003.

8 A. Mi$, Wiedza jako instrument kariery w organizacji nowego typu, [w:] Zarzgdzanie zasobami
ludzkimi w warunkach nowej gospodarki, red. Z. Wisniewski, A. Pocztowski, Oficyna Ekonomiczna,
Krakow 2006.

® Ibidem.
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spolecznego, budowanie spoleczenstwa demokratycznego, obywatelskiego'. Nie
chodzi jednak tylko o akceptacje¢ ustroju demokratycznego, raczej o budowanie
przekonania, Ze demokracja jest warto$cia niezbywalng w spotecznym zyciu.

Jak podkresla Jan Luczynski, wspdlczesne szkoly nie odeszly znaczaco od XIX-
-wiecznego modelu szkoty-fabryki w zakresie organizacji pracy". Uczniowie-
-robotnicy wykonuja w wyznaczonym czasie powtarzalne prace, narzucone przez
nauczyciela-kierownika. Czynnosci s3 podejmowane przez uczniéw niemalze au-
tomatycznie, czesto pod przymusem, a w dodatku bez glebszego rozumienia celow
i powodow, dla ktérych nalezy je wykonac. Z kolei niedostosowanie si¢ do polecen
lub zte ich wypelnienie grozi sankcjami. Nauczyciel reguluje aktywnos¢ uczniow,
planuje i koordynuje przebieg procesu uczenia si¢, kontroluje wyniki. Nie ma tutaj
miejsca na swobode, spontanicznos$¢, kreatywno$¢, inicjatywe. Doskonatym po-
twierdzeniem takiego stanu rzeczy sg badania nad dyskursem klasowym, z ktorych
wynika, ze na wigkszo$¢ zadawanych przez siebie pytan nauczyciele maja juz go-
towa odpowiedz i takiej wlasnie odpowiedzi oczekujg od uczniow'>. W rezultacie
system ten prowadzi do alienacji i traktowania procesu edukacji jako narzuconego
i obcego - swoim potrzebom, osobistym planom i celom. Nie moze zatem dziwi¢,
ze uczniowie nie angazujg si¢ w dzialania, a wyniki ich pracy sa niejednokrotnie
znacznie ponizej posiadanych mozliwosci. Taka sytuacja w niczym nie przypomina
demokratycznej zbiorowosci, swiadomych swych praw i obowiazkéw oséb, zdol-
nych do dziatania z wlasnej inicjatywy dla publicznego dobra. Zarysowany obraz
szkoty-fabryki jest obecnie razacym anachronizmem, nieprzystajacym ani do po-
trzeb wspolczesnego $wiata, ani do koncepcji uczenia sie®. A przeciez $wiat wspot-
czesny, z powodu nasilenia proceséw globalizacji, staje si¢ coraz $cislej powigzanym
systemem, w ktérym dzialania poszczegdlnych jednostek czy organizacji sa od sie-
bie uzaleznione. Dlatego tak wazne jest wyksztalcenie w mlodych ludziach osobistej
inicjatywy i jednostkowej odpowiedzialnosci'. Pasywne osoby, przyzwyczajone do
wykonywania mechanicznej pracy na polecenie bedg mialy trudnosci w organiza-
cjach nastawionych na uczenie si¢, ktdrych podstawowym zadaniem bedzie ciggla
adaptacja do blyskawicznie zmieniajacych si¢ warunkéw otoczenia®.

Szkota powinna, zgodnie z wspotczesnymi koncepcjami uczenia si¢, zwracad
wiekszg uwage na spoleczny charakter tego procesu. W szkole uczenie si¢ zawsze
zachodzi w grupie — nawet gdy sa to interakcje tylko miedzy uczniem a nauczycie-

1 F Fukuyama, Zaufanie: kapitat spoteczny a droga do dobrobytu, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa—Wroctaw 1997.

"']. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniéow w szkole, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.

12 D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Zysk i S-ka, Poznan 1998.

1 J. Luczynski, op.cit.

4 P.M. Senge, Pigta Dyscyplina - teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Dom Wydawniczy
ABC, Warszawa, 1998.

15 J. Luczynski, op.cit.
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lem's. Wedlug Alberta Bandury, wiekszos¢ tego, czego dzieci si¢ ucza, jest rezulta-
tem obserwowania innych i zapamietywania ich zachowania'”. Spofeczne uczenie
sie to jednak takze wspotkonstruowanie wiedzy. Jak przekonuje Amir Fazlagi¢,
uczniowie to wspottwdrcy wiedzy, ktorzy pracujac razem, wzajemnie si¢ inspiru-
ja, odkrywaja nowosci, rozwijajg indywidualne sprawnoéci'®. Wsparcie edukacyjne
ze strony rowiesnikéw oraz dorostych to swoiste spoleczne rusztowanie®. Zatem
klasowo-lekcyjny system, ktéry nie sprzyja komunikacji migdzy uczniami, wymo-
gi mechanicznego powtarzania materialu, skupianie si¢ na utrzymaniu dyscypliny
sprawiajg, ze szkola jawi sie¢ jako instytucja opresyjna®. Przymus stosowany w szko-
le oznacza brak mozliwo$ci wyboru, zwalnia zatem z odpowiedzialnosci, a przeciez
ta jest podstawg prodemokratycznych zachowan. W takich warunkach jedynym
wyborem, jaki pozostaje uczniom, to wybdr miedzy podjeciem dzialania a zanie-
chaniem. Niestety wielu uczniéw wybiera te druga opcje i przestaje uczestniczy¢
w procesie edukacyjnym (lub w jego czesci). Wyzwaniem dla szkoly w spoteczen-
stwie wiedzy staje si¢ wigc wsparcie rozwoju prodemokratycznych zachowan i po-
staw uczniéw poprzez stworzenie im mozliwosci dokonywania wyboréw o bez-
piecznych konsekwencjach w tak waznej w dzisiejszym $wiecie dziedzinie, jaka jest
uczenie si¢?'.

Uczniowie, ktdrzy czuja si¢ podmiotami, majg silniejsze poczucie odpowie-
dzialnosci i sg bardziej realistyczni w dzialaniu. Sa $wiadomi swojej wartosci, dzieki
czemu cenig samokontrole i nie ulegaja fatwo wptywom innych oséb. Szkoty musza
przyja¢ zasade (i sukcesywnie ja realizowac), ze uczen, jako centralny punkt kaz-
dego dziatania wychowawczego i o§wiatowego, w miare swego dojrzewania powi-
nien uzyskiwa¢ coraz wiekszg swobode decydowania, czego chce si¢ uczy¢, a takze
gdzie chce si¢ uczy¢*. Poza tym podmiotowos¢ prowadzi do indywidualizacji, ale
w sposob, dzieki ktéremu uczen czuje, ze jest akceptowany i rozumiany, a nie wy-
obcowany. Szkola powinna sta¢ si¢ miejscem, do ktérego bedzie sie uczeszczalo
z zamilowania, a nie z obowigzku szkolnego.

Jesli uczen nie radzi sobie z jakim$ przedmiotem czy rodzajem wiedzy, poniewaz nie ma
do tego predyspozycji, zainteresowania czy ochoty, przejawia natomiast zainteresowanie
innym rodzajem wiedzy czy aktywnosci, nie ma powodu, by dla jego rozwoju stwarzaé
zagrozenie poprzez naklanianie go do nieakceptowanej przezen aktywnosci®.

16 Ibidem.

'7 A. Bandura, Teoria spotecznego uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

18 1.A. Fazlagi¢, Marketing szkoly, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2011.

¥ J.S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

2 P. Bourdieau, J.C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006.

' J. Luczynski, op.cit.

2 Wprowadzenie do pedagogiki ogélnej. Zagadnienia wybrane, red. J. Kostkiewicz, KUL Fundacja
Uniwersytecka, Stalowa Wola 2003.

» J. Luczynski, op.cit., s. 23-24.
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W takim rozumieniu procesu edukacji oczywiste wydaje si¢ stwierdzenie, ze
szkota, dbajac o rozwoj indywidualny swoich uczniéw, powinna wspieraé rozwoj
tej wiedzy czy tych sprawnosci, ktore uczniowi sprawiajg satysfakcje, przyjemnosé,
do ktérych ma predyspozycje, zdolnosci czy motywacje**. Podmiotowe podejscie
do uczniéw oraz kreowanie nauki jako przyjemnosci, a nie przykrego obowiaz-
ku, moze znaczaco ulatwi¢ wpajanie dzieciom i mlodziezy omawianej wczesniej
koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie, ktéra stanowi podstawowg ceche edukacji
w spoleczenstwie wiedzy.

Na jaka szkote skazani?

Uczenie si¢ przez cale zycie jest jednym z czynnikéw warunkujacych powstawanie
spoleczenstwa wiedzy — nowoczesnego spoteczenstwa obywatelskiego doby inter-
netu, bazujacego na wiedzy jako fundamencie gospodarki. Wspoéttworzenie takiego
spoleczenstwa jest jednym z celow wspoltczesnej szkoly. Czg$¢ badaczy uwaza, iz
w obecnym ukladzie stosunkdw spoteczno-ekonomicznych i kulturowych istnienie
szkoly jako organizacji masowo edukujacej ludzi jest nie do unikniecia i nie da sie¢
jej zastagpi¢ innymi placoéwkami. JesteSmy na szkole wrecz skazani. Szkolnictwo po-
winno jednak nie tyle dopasowac si¢ do spoleczenstwa, w ktérym obecnie zyjemy,
ile wybiega¢ naprzdd, tak konstruujac programy nauczania i organizujac struktu-
ry, aby da¢ ludziom narzedzie umozliwiajace wlasciwie reagowanie na zachodzace
zmiany. Pomocna moze by¢ tak zwana nowa edukacja, ktora faczy w sobie for-
malne, nieformalne i incydentalne ksztalcenie, opiera si¢ na spersonalizowanym
iasynchronicznym modelu (any time and anywhere - w dowolnym czasie i miejscu,
just in time — wtedy, kiedy potrzeba, just fit — to, co potrzeba) oraz odbywa si¢ nie-
przerwanie przez cale zycie”. Interesujaca wydaje si¢ réwniez propozycja Jaquesa
Delorsa, wedlug ktérego edukacja opiera si¢ na czterech filarach®:
I) uczy¢ sig, aby poznac - czyli uczenie si¢ dla wiedzy;
II) uczy¢ sig, aby dziata¢ - czyli uczenie si¢ dla umiejetnosci, fachu, pracy;
III) uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie - czyli uczenie si¢ dla zrozumienia innych, wspoét-
dziatania i wspélpracy;
IV) uczy¢ sie, aby by¢ - czyli uczenie si¢ dla wlasnego rozwoju i doskonalenia.
Model ten zawiera istotne cechy edukacji, w wymiarze indywidualnym i spo-
tecznym, w zmieniajacych sie warunkach otoczenia.
Swoista podpowiedzia dotyczaca tego, co jest wazne w tworzeniu koncepcji
procesu edukacji, sa rowniez diagnozy Ulricha Becka, tworcy pojecia ,,spoteczen-
stwo ryzyka”. Wedtug Becka ryzyko ma dwa znaczenia: po pierwsze odnosi si¢

 Ibidem.

2 M. Systo, Czy szkola bedzie potrzebna w spoleczeristwie wiedzy. Spojrzenie z punktu widzenia
technologii informacyjnej, www.snti.pl/snti (dostgp: 14 lipca 2011).

* Edukacja, jest w niej ukryty skarb, red.J. Delors, Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji
do Spraw Edukacji dla XXI wieku, SOP, Warszawa 1998.
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do globalnego zagrozenia atomowego i ekologicznego, po drugie dotyczy ryzyka
indywidualnego i niepewnosci, jaka niosg z sobg dynamicznie postgpujace zmiany
spoteczne. Beck, méwiac o ryzyku indywidualnym, zwraca uwagg, ze dzisiaj czto-
wiek sam dla siebie staje si¢ punktem odniesienia; drogowskazem nie sg dla niego,
jak kiedys, tradycja i wzorce biograficzne z wlasnego srodowiska spotecznego?.
Podobnie problem opisuje Bell:

jednostki utracily swe zakorzenienie, nie idg droga utartg przez tradycje, muszg stale
dokonywa¢ wyboru (wybieranie kariery, stylu zycia, przyjaciotl, politycznych przedsta-
wicieli jest w historii zjawiskiem nowym), a nie znajdujg uznanych wzorcéw, ktérymi
moglyby sie kierowac?,

I jeszcze jeden cytat:

ludzie staneli nagle w obliczu zalamujacych si¢ tradycyjnych stosunkéw klasowych oraz
tradycyjnych sposobdw zaopatrywania sie w $rodki do zycia przez rodzine. W wiek-
szym niz dotad stopniu zostali zdani na samych siebie, na swoj indywidualny los na
rynku pracy, wraz ze zwigzanymi z tym ryzykiem, szansami i sprzeczno$ciami®.

Biorac rowniez i powyzsze kwestie pod uwage, szkoly mierza sie dzi$ z wyzwa-
niami, ktére podsumowa¢ by mozna nastepujaco:

- nauka zycia w spoleczenstwie réznicowanym etnicznie i kulturowo oraz uwraz-
liwienie na problemy wspolczesnego $wiata;

- rozwijanie kapitalu spolecznego, to jest budowanie spoleczenstwa demokra-
tycznego i obywatelskiego, wyksztalcenie w miodych ludziach osobistej inicja-
tywy i jednostkowej odpowiedzialnosci;

- stymulowanie indywidualnych predyspozycji, zdolnosci i talentéw, dazenie do
zrozumienia samego siebie, dazenie do wyrdéwnania szans edukacyjnych;

- ksztalcenie umiejetnosci swobodnego poruszania si¢ w $wiecie autostrad in-
formacyjnych, a takze krytycznego analizowania i selekcjonowania informacji;

- przygotowanie mtodych ludzi do odnalezienia si¢ na rynku pracy;

- zachgcanie do aktywnego udzialu w kreowaniu rzeczywistosci poprzez rozwi-
janie kompetencji, takich jak zdolnosci do przyjmowania nowosci, do innowa-
cyjnosci, kreatywno$c¢.

Szkota powinna promowa¢é — wskazywacé, popiera¢ i upowszechnia¢ — wartos¢
edukacji wpisang we wszystkie wskazane wyzej wyzwania. Pokazywa¢, jaka war-
to$¢ ma uczenie si¢ (w szerokim tego sfowa znaczeniu) dla rozwoju osobistego i dla
wspoldziatania z innymi ludZmi.

2 U. Beck, op.cit.

3 D. Bell, Kulturowe sprzecznosci kapitalizmu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1994,
s. 127.

» K.J. Tillmann, Teorie socjalizacji. Spotecznosé, instytucja, upodmiotowienie, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 1996, s. 250.
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Co to znaczy ,promowaé wartos¢ edukacji”

Wtasciwie kazde z tych stéw domagatoby sie, jako wieloznaczne i uwiklane w rézne
konteksty, drobiazgowego wyjasniania. Nie wdajac si¢ w zawily dyskurs filozoficz-
no-lingwistyczny, zwr6¢my uwage, ze warto$¢ oznacza cos, co — w sensie absolut-
nym lub na gruncie danego zespolu pogladéw - jest cenne i godne pozadania i co
stanowi (winno stanowi¢) przedmiot szczegélnej troski oraz cel ludzkich dgzen,
a takze kryterium postepowania czlowieka. W spoleczenstwie wiedzy jedng z pod-
stawowych warto$ci, przedmiotem szczegolnej troski, powinna by¢ wlasnie edu-
kacja®. Ale mowa tu o edukacji innej niz dotychczasowa, opartej na takich cechach,
jak: cigglo$¢ (ustawiczno$¢ uczenia si¢), wielowymiarowo$¢ (obejmowanie réznych
aspektow rzeczywistosci), interaktywno$¢ (indywidualny rozwdj cztowieka zinte-
growany z rozwojem spoteczenstwa)®'. Spoteczenstwo wiedzy potrzebuje edukacji,
ktdra spelnia bardzo konkretne funkgje, czyli edukacji prodemokratycznej, obywa-
telskiej, wielokulturowej, przygotowujacej uczniéw do krytycznego analizowania
i selekcjonowania informacji, do radzenia sobie na rynku pracy, a przede wszyst-
kim do aktywnego udzialu w kreowaniu rzeczywistosci*>. Dlaczego? Poniewaz bez
zasadniczej zmiany, polegajacej na odejsciu od tradycyjnego nauczania na rzecz
edukacji w nowym rozumieniu, wyzwania wspoélczesnosci zostana bez odpowiedzi.
I takg zmieniong edukacje szkoty powinny dzis promowac.

Szkota powinna zatem umozliwi¢ uczniom dokonywanie wyboréw w istotnych
dla nich kwestiach oraz ponoszenie za nie odpowiedzialnosci w sposob bezpieczny
dla ich rozwoju. Wspomaganie w drodze do samodzielnego i odpowiedzialnego
zycia, stymulowanie indywidualnych predyspozycji, zdolnosci i talentéw, wpajanie
umiejetnosci krytycznego spojrzenia na docierajace zewszad bodzce, rozbudzanie
kreatywno$ci oraz innowacyjnosci, uwrazliwienie na wspélnote — oto zadania sto-
jace przed wspotczesnymi systemami edukacyjnymi.

Promocja wartosci edukacji to nie to samo co promocja szkoty

Na zakonczenie dwa slowa komentarza do wizerunkowego, marketingowego od-
czytania tre$ci wymagania. Szkofa, jak kazda organizacja, moze prowadzi¢ dzia-
tania o charakterze promocyjnym. Promocj¢ rozumiemy tu jako jeden z elemen-
tow marketingu (w klasycznym marketingu przedsigbiorstw bedziemy moéwic¢
o tak zwanej kompozycji marketingowej, marketingu —-mix, na ktéry sktadaja sie:
promocja, cena, dystrybucja, produkt lub w innych wersjach jeszcze dodatkowe
elementy). Celem promocji tak rozumianej jest przede wszystkim informowanie
o ofercie organizacji i zachecanie do skorzystania z niej. Aby dzialania te byly sku-

* Edukacja, jest w niej...

' K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Wydawnictwo A. Marszalek, Torun 1999.

32 Edukacja dla Europy, raport Komisji Europejskiej, ttum. I. Wojnar, J. Kubin, Komitet Prognoz
Polska 2000 Plus przy Prezydium PAN, ELIPSA, Warszawa 1999; Denek, op.cit.
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teczne, w zaleznosci od grupy docelowej i przedmiotu promocji, moga by¢ wyko-
rzystywane rézne jej rodzaje i rozne stosowane adekwatnie instrumenty promocyj-
ne. Mozna postuzy¢ sie wiec réznymi typami reklamy, promocji dodatkowej lub tak
zwanej sprzedazy osobistej czy dzialaniami o charakterze public relations. Jak to ko-
responduje z tre$cig wymagania? Przygladajac si¢ zapisom w wymaganiu, rzeczy-
wiscie widzimy, ze znalazl tam miejsce passus o prezentowaniu i upowszechnianiu
informaciji o ofercie edukacyjnej oraz podejmowanych dzialaniach i osiagnieciach.
I tu moze si¢ nasuwaé pierwsza watpliwo$¢ — czy tak rozumiana promocja szkoty
jest rbwnoznaczna, per se, z promowaniem wartosci edukacji. Czy tworzac ulotke,
w ktorej piszemy o ofercie szkoly, promujemy warto$¢ uczenia si¢? Czy zachodzi
taka rownowaznosc? Jaka w tym wypadku jest rzeczywista intencja nadawcy komu-
nikatu - czy ulotka stanowi forme, ktdrg nasycamy trescia: ,Uczenie si¢ jest warto$-
cig’, czy raczej: ,Zostan uczniem naszej szkoly”. Chodzi oczywiscie w tym wypadku
o prymarng intencje nadawcy: mozna bowiem fatwo udowodnic, ze nie zachodzi tu
sprzeczno$¢ i wybrzmie¢ moga oba komunikaty, ale taka juz jest przewrotna natura
reklamy. Szkota, ktéra informuje o swojej ofercie i czyni t¢ informacje powszechnie
dostepna, w wielu przypadkach — promuje siebie. Celem tych zabiegéw nie jest
propagowanie wartosci edukacji, tylko przestanki rynkowe — pozyskanie nowych
uczniéw. Fatalna byltaby sytuacja, gdyby okazalo sie, ze szkoty odczytuja wymaga-
nie o promowaniu wartosci edukacji jako obowiazek promocji szkoty.

I jeszcze drugi fragment z charakterystyki, tym razem z poziomu B - ,,Szkota
lub placéwka jest pozytywnie postrzegana w srodowisku” Komunikat ten moz-
na réwniez odczytac z perspektywy ,wizerunkowej” — ,pozytywne postrzeganie”
w kontekscie ,,promowania” cze$ciej moze si¢ kojarzy¢ z dzialaniami public rela-
tions, budowaniem wizerunku szkoly. Nie jest za§ oczywiste, ze pozytywnie po-
strzegana wartos¢ edukacji to pozytywnie postrzegana szkota.

Dlatego odczytanie tego wymagania z perspektywy marketingowej wedlug nas
wydaje sie niewlasciwe. Dwa inne powody, poza wskazanymi wyzej, sa nastepujace:

Po pierwsze — marketing szkdl, rozumiany jako klasyczny marketing przedsie-
biorstw (cho¢ ,,adaptowany”), nie realizuje podstawowych celéw szkoly. Nie stuzy
rozwojowi ucznia. Mozna posunac¢ si¢ dalej — moze by¢ szkodliwy: przenosi sposo-
by biznesowego, konkurencyjnego myslenia o rynku i funkcjonowaniu na rynku,
a nie sprzyja wspolpracy miedzy szkolami. Moze réwniez modelowa¢ rywalizacyj-
ne zachowania uczniéw, nauczycieli, rodzicéw i innych podmiotéw zwigzanych ze
szkota®.

3 Watpliwosci moga budzi¢ inne podejécia do marketingu, na przyklad tak zwane zarzadzanie
marketingowe czy marketing relacyjny. W pierwszym wypadku méwimy o podporzadkowaniu pro-
rynkowemu dzialaniu wszystkich funkcji organizacji: ,kazdy promuje szkole”; w drugim nacisk jest
polozony na odpowiednie ksztattowanie relacji miedzy szkolg a interesariuszami, przy czym wykorzy-
stuje sie wszystkie dostepne rodzaje promocji, o ile znajdujg zastosowanie. W gruncie rzeczy oba te
podejécia realizuja klasycznie rozumiane cele marketingowe.
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Po drugie - nie mozna wymagac od szkoly, by wdrozyla klasycznie rozumiane
rynkowe, promocyjne dzialania. Stosowanie instrumentéw marketingowych moze
by¢ wylacznie autonomiczng decyzja szkoty.

Wobec powyzszego, wedlug nas, zastosowanie moze tu mie¢ jedynie idea mar-
ketingu spolecznego®, co oznacza, ze dzialania promocyjne bezwzglednie sg pod-
porzadkowane promowaniu pozadanych spofecznie postaw, zachowan i dziatan
i nie stuzg rekrutacyjnym interesom szkot. Narzedzia promocji sg tutaj traktowane
»instrumentalnie” w stuzbie propagowania idei: ,edukacja jest warto$cig”. Stano-
wig wspolczesne mozliwosci komunikowania sie: §rodki i sposoby przekazywania
i propagowania informacji na temat tego, jak sie uczy¢ i ze warto si¢ uczy¢.

Zakonczenie

Edukacja jest czyms$ wiecej niz jedynie czynnikiem dajgcym szanse na zatrudnienie

- przygotowuje do pracy zawodowej, przyczynia sie do samorealizacji oraz ksztal-

tuje aktywna postawe obywatelska w demokratycznych spoteczenstwach, w kto-

rych szanuje si¢ roznorodnos¢ kulturows i jezykowa. Edukacja odgrywa rowniez
istotng role w tworzeniu spoleczenistwa zintegrowanego, zapobiegajac dyskrymina-
¢ji, marginalizacji, rasizmowi i ksenofobii, a takze promujac takie fundamentalne
warto$ci wyznawane przez spoleczenstwa europejskie, jak tolerancja i poszanowa-
nie praw czlowieka. W epoce wiedzy i globalizacji tworzenie spojnego wewngtrznie

i otwartego europejskiego obszaru edukacyjnego bedzie miato zasadnicze znacze-

nie dla przysztosci Europy i jej obywateli*. Tak zdefiniowana edukacja domaga sie

promowania w szkole.
Istotne, wedlug nas, wnioski dotyczace tego, co znaczy ,,promowanie wartosci
edukacji’, sa nastepujace:

1) Promowanie wartosci edukacji w szkole to spowodowanie doswiadczania
przez uczniow, ze edukacja/nauka/wiedza jest wartoscia.

2) Adresatami ,,promowania wartosci edukacji” sg przede wszystkim uczniowie.

3) Promowanie wartosci edukacji w szkole to przekonywanie mlodego czlowieka
o tym, ze warto si¢ uczy¢, pokazywanie, jak si¢ uczy¢ i wyjasnianie, po co sie
uczyc¢.

4) Od szkét w duzym stopniu zalezy, czy wizja ,,uczenia si¢ przez cale Zycie” nie
stanie si¢ nocnym koszmarem: uczenie si¢ ,jutro” moze zaleze¢ od tego, jak
uczen do$wiadcza edukacji ,dzisiaj”

5) Zeby szkota promowata edukacje w spotecznosci lokalnej, musi wiedzieé, po co
ma to robi¢ oraz z kim - potrzebuje sojusznikéw w postaci innych organizacji.

6) Promowanie wartosci edukacji to propagowanie:

3 Ph. Kotler, N. Lee, Marketing w sektorze publicznym, WAIP, Warszawa 2008; A. Sargeant, Marke-
ting w organizacjach non profit, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2004.

 Edukacja w Europie: rozne systemy ksztatcenia i szkolenia — wspolne cele do roku 2010, Warszawa
2003, www.men.gov.pl (dostep: 12 kwietnia 2012).
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- wszechstronnego i dostosowanego do potrzeb, mozliwosci, cech indywidu-
alnych - rozwoju mtodego czlowieka przez dobor tresci i form ksztalcenia
w taki sposob, by stymulowaé automotywacje do uczenia sie,

- budowy spoteczenstwa demokratycznego, obywatelskiego poprzez takie zor-
ganizowanie procesu edukacji, w ktorym uczniowie doswiadczaja tego, czym
sa demokracja, partycypacja, podejmowanie decyzji i odpowiedzialnos¢ za
siebie i innych,

- rozwijania kompetencji, ktore i w szkole, i po jej ukonczeniu umozliwig/uta-
twia/uprzyjemnia zycie z samym soba i w spoteczenstwie.

7) Promowanie warto$ci edukacji to nie promocja oferty szkoly.
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BARBARA WOJCIK
Na czym budowac zaufanie do edukacji?

Kazda dziatalno$¢ panstwowa jest skuteczna i owocna pod warunkiem, Ze zostanie
obdarzona zaufaniem spolecznym. Tym bardziej gdy chodzi o edukacje, od ktorej
zaleza formacja umystowa i stopien o$wiecenia spoleczenstwa.
Zaufanie pokolen Polakéow do edukacji opieralo si¢ gléwnie na trzech podsta-
wach:
1) zaufaniu do nauczyciela,
2) szacunku dla wiedzy jako prawdy naukowej,
3) docenianiu roli edukacji w przetrwaniu i zachowaniu tozsamosci narodu.
Rozwazmy, czy podstawy te sa trwale i czy wcigz sa zasadne.

Zaufanie do nauczyciela

Praca nauczyciela jest stuzba; nauczyciel uczy ucznia nie dla siebie i wlasnej korzy-
$ci, lecz dla niego samego i dla jego miejsca w spoleczenstwie. Tak jak kazdy inny
rodzaj stuzby, praca ta nie jest zawodem, lecz powotaniem. Stuzba charakteryzuje si¢
tym, Ze nie ma réwnowagi miedzy dawaniem i braniem; czlowiek bedacy w stuzbie
zawsze wiecej daje niz bierze! Biorcy nie mogg oddac, sa jedynie potrzebujacy — na
tym wiasnie polega sens stuzby. Czyni to za nich - dla réwnowagi - spoleczenstwo,
~wyplacajac” swoim stuzbom nie tylko pieniadze, lecz takze uznanie i wdzigcznos¢.
Jesli spoteczenstwo tego nie potrafi, nie docenia rangi stuzb, wtedy ci, ktérzy daja,
musza (i dzieje si¢ to nieSwiadomie) dla réwnowagi dawa¢ mniej. Nie moga sie
rozwija¢, zniechecaja si¢ lub wycofuja.

Wymaganie postuszenstwa jest narzedziem oddzialywania stuzb i na ogét wszy-
scy to rozumiejg: w razie zagrozenia zycia nalezy bezwzglednie podporzadkowa¢
sie wojsku, policji, strazy czy lekarzom, zeby umozliwi¢ im skuteczne dzialanie.
Nie ma jednak powodu, by wspodlczesna szkota byla oparta na postuszenstwie -
nauczyciele muszg opanowaé budowanie wspoétpracy z klasg na obopdlnie usta-
lonych zasadach. Konieczny jest szacunek dla kazdej osoby oraz wyrazne granice
zachowania, a wewnatrz tych granic wolno$¢ wyboru wartoéci. Kiedy uczen nie
doznaje przymusu i czuje, ze nauczyciel jest po jego stronie, moze uksztaltowacd
swoje wlasne wartosci, a te beda wtedy prospoteczne, dobre. Zeby w to uwierzy¢,
trzeba zaufa¢ uczniowi - i na tym opiera si¢ nauczycielskie powotanie. Poniewaz
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obserwator wplywa na obserwowane, to zdolnosci dziecka i jego wewnetrzna do-
bro¢ majg szanse si¢ ujawnic.

Badania opinii publicznej w krajach Zachodu wciaz jeszcze wykazuja znaczny
poziom zaufania spolecznego, jakim cieszy sie zawdd nauczyciela. Jest to wlasci-
wie zaufanie do standardéw powolania. Tak jak wierzymy, ze lekarz bedzie wierny
przysiedze Hipokratesa, policjant wierny prawu a duchowny - Bogu, tak wierzymy,
ze nauczycielowi zalezy na uczniu i na tym, by w umysle ucznia ,,rozblysto swiatlo”
(jak okreslita moment zrozumienia Anne Sullivan, nauczycielka niewidomej i ghu-
choniemej Helen Keller).

Zaufanie nie jest oparte na zadaniu, by kto$ spelnial moje oczekiwania - moge
mie¢ przeciez sprzeczne oczekiwania czy wrecz absurdalne roszczenia, na przykiad
zeby lekarz nie pozwolil umrze¢ zadnemu pacjentowi, ksigdz uczynil z cztowieka
aniola, a nauczyciel zastapil dzieciom rodzicow. Dopdki jednak kazdy z nich dziata
w granicach swojego powotania, ufam, ze wewnatrz tych granic zostanie zrobione
wszystko, co mozliwe.

Nauczyciel z powolania to madry, dojrzaly dorosty, ktéry towarzyszy dziecku
w drodze do dorostosci, by rozwineto ono swoje zdolnosci i site wewnetrzna z po-
zytkiem dla siebie i innych. Patrzy na nie bez uprzedzen i nie wnioskuje z jego
zachowania, jakim jest czlowiekiem, gdyz szanuje jego godnos¢.

Nauczanie i oddzialywanie wychowawcze stanowig prawdziwa tworczosc,
poniewaz kazdy uczen jest inny, a co motywuje jednego, demotywuje drugiego.
Doskonale to rozumieja nauczyciele korepetytorzy, najpierw ustalajac z uczniem
cel (,,To, czego, uczymy sie: a) pod nauczyciela, b) do egzaminu czy c) dla przed-
miotu?), a potem dobierajac odpowiednie klucze do umystu i mozliwosci miodego
czlowieka. I zawsze zaczynaja prace od odbudowania/umocnienia wiary we wlasne
sily ucznia, gdyz jest ona emocjonalng podstawa procesu uczenia si¢. Nie chcg by¢
przewodnikami, podazajg raczej tuz za uczniem.

Kiedy nauczyciel z powotania wie, ze odnidst sukces? Kiedy na swiadectwie doj-
rzatosci moze da¢ uczniowi najwyzsze noty z takich przedmiotéw, jak: zaufanie
do wlasnego umystu, $wiadomos$¢ wlasnych potrzeb, zdolnos¢ do refleksji, lubienie
siebie, radzenie sobie z konsekwencjami wlasnych decyzji, odpowiedzialnos¢.

Jesli sformulujemy zadania nauczyciela, jak ponizej, wydaja si¢ one niezmienne:
a) po pierwsze — nie szkodzi,

b) po drugie — umacniaé poczucie godnosci,
¢) po trzecie - pomoc rozwingé osobowo$é,
d) po czwarte - umozliwi¢ rozumienie $wiata.

Wszystko, co pomaga nauczycielowi w wypelnianiu tych zadan, stuzy wysokiej

jakosci edukacji, wszystko, co mu w tym przeszkadza, obniza te jako$¢.
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Szacunek dla wiedzy jako prawdy naukowej

Tresci nauczania sg z definicji oparte na zdobyczach nauk - chodzi o to, zeby prze-
kaza¢ uczniowi naukowy obraz $wiata, zgodny z porzadkiem, jaki wypracowano
w danej dziedzinie wiedzy. Obraz oparty na jasnych przestankach, niemitologicz-
ny ani chaotyczny, ani tez ostateczny, gdyz przeksztalcajacy sie zgodnie z nowymi
odkryciami. Ten ,,gmach wiedzy” jest coraz bardziej ztozony, dlatego coraz waz-
niejsze staje sie prawidlowe zakladanie fundamentéw w umysle ucznia, aby mogt
on budowa¢ na nich swoje rozumienie: najpierw przyswajaé proste kategorie, po
czym uczy¢ sie laczenia ich w konstrukcje wyzszego rzedu. Przekazanie podstaw
jest zadaniem niezwykle tworczym, gdyz nauczyciel nie jest w stanie uzyczy¢ wlas-
nego rozumienia, moze jedynie stworzy¢ warunki, by powstalo ono w umystach
ucznidw. Jest sprawa wielkiej wagi, aby Zaden mlody umyst nie byt pozbawiony tej
zdobyczy. Rzeczy doglebnie zrozumiane budujg $wiadomo$¢ zwigzkow czlowieka
z calym istnieniem, podczas gdy zbiory niepowiazanych informacji nie maja zad-
nego osobistego znaczenia.

Swiatem fizycznym, w ktérym zyjemy, rzadza niezmienne prawa i jezeli nie
chcemy rozumie¢, jak one dzialajg, to cofamy si¢ do epoki przednaukowej. Czy
mozna byloby zaufa¢ edukacji, ktéra pomija wyjasnianie? Jezeli nie wiemy, jak
dziataja sily wokdt nas, to nie mozemy przewidzie¢ skutkéw wlasnych dziatan. Do-
tyczy to zaré6wno wiedzy o $wiecie, jak i wiedzy o czlowieku.

Mieszkamy wséréd zdobyczy cywilizacji naukowo-technicznej, mamy nawet
coraz wyzsze wymagania co do jakosci materialnego wyposazenia. Cala technika
opiera sie na wykorzystaniu praw fizyki. Tymczasem w szkole podstawowej nie
uczy si¢ fizyki, cho¢ prawa fizyczne dzialaja nieprzerwanie i niezaleznie od tego, czy
ktos je poznal. Mozna by je pomina¢, gdyby nie to, ze ich nieznajomos$¢ ma wptyw
(niekiedy dramatyczny) na zycie ludzkie: nikt nie moze przewidzie¢, gdzie rozle-
ja sie wody powodziowe, chociaz dane sg oczywiste; urzednik wydaje zezwolenia
na budowe domoéw na terenach zalewowych; polityk zamiast inzyniera wyznacza
przebieg drogi, a wezet komunikacyjny w centrum wielkiego miasta w trzy lata po
gruntownej przebudowie wymaga remontu.

Niektorzy profesorowie obawiaja sie, ze nastepuje nie tylko uposledzenie my-
$lenia abstrakcyjnego, na ktérym wyrosta prawdziwa Science, ale myslenia w ogole.
Zrozumienie sensu abstrahowania uczy jednoczesnie odrézniania rzeczy waznych
od mniej waznych. Jesli wszystkie informacje podaje si¢ jako jednakowo wazne,
to niebawem wszystkie stang si¢ niewazne. Jesli stowa zaczynajg zastepowac zna-
czenie, wiedza wkrétce bedzie bez znaczenia. Dyscyplina umystu, ktérej wymaga
myslenie (logiczne, systemowe, a nawet zdroworozsadkowe), potrzebna jest w kaz-
dej dziedzinie Zycia: w gospodarce, zarzadzaniu, polityce, planowaniu przysztosci,
finansach, indywidualnej przedsiebiorczosci. Przedsiebiorcy nie mogg znalez¢ do
pracy zdolnych technikéw i inzynierdw, czytanie ze zrozumieniem sprawia ktopot
studentom, a wigkszos$¢ ludzi nie ma pojecia, ze podstawa bogactwa jest procent
sktadany.
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Studenci i uczniowie w wigkszo$ci bardziej oczekuja algorytmow, przepisow czy
sposobdéw prowadzacych do osiagniecia celu, niz wyjasnien, dlaczego te sposoby
dzialajg. By¢ moze wspolczesnos$é wymaga, aby mltodziez byta wyposazona wlasnie
w sprawnosci (umiejetnosci, kompetencje) — tego obecnie oczekujg od edukacji
spoleczenstwa europejskie.

Wysoka jako$¢ edukacji oznacza umozliwienie wszystkim dzieciom rozumie-
nia podstawowych praw, wedlug ktorych dziala $wiat fizyczny, spoteczny (a nawet
duchowy). Wazniejsze wydaje sie prawidtowe ,,zalozenie fundamentéw” w umysle
ucznia, niz usitowanie napelnienia go ogromem materialu programowego. To, co
zmienne, czyli na przyklad aktualnie niezb¢dne sprawnosci, zyskuje tworczy wy-
miar wtedy, gdy buduje si¢ na tym, co niezmienne, czyli na porzadkach rzeczy.

Docenianie roli edukacji w przetrwaniu
i zachowaniu tozsamosci narodu

Trudno sobie wyobrazi¢ przetrwanie narodu bez rzetelnej edukacji, zwlaszcza na-
rodu pozbawionego panstwowosci lub uciskanego przez obca wladze lub ideologie.
Wolna szkota byla marzeniem pokolen Polakéw, a wiedza stala si¢ ikong prawdy
i najcenniejszg inwestycja w przyszlos¢. Polska porozbiorowa jest jeszcze mloda,
nie ma nawet 100 lat, a stoczyla juz dwa wielkie dlugotrwate boje o niepodlegtos¢:
z okupacja niemiecka i z ideologia komunistyczng, ponoszac znaczne i znaczace
szkody ,,na duszy i ciele”

Nie trzeba juz walczy¢ o przetrwanie ani do$wiadczacé swojej sity poprzez sta-
wianie oporu wrogowi. Mamy wolng szkole i coraz mniej zaklamang historie.

Z praktyki terapeutycznej metodg ustawien rodzinnych wynika, ze skutki wojen
wcigz oddzialywuja — na nieswiadomym poziomie umystu - na zywotno$¢ rodzin.
Potrzebne jest nowe spojrzenie na histori¢. Z jednej strony odbudowanie $wiado-
mosci tysigcletnich korzeni, z drugiej pozamykanie grobow, azeby umarli, uczczeni
we wlasciwy sposob, mogli spoczywaé w spokoju, a zywi po zakonczeniu zatoby
doswiadcza¢ zycia w pelni.

To dwie zupelnie rdzne postawy: czy patrzymy przed siebie ze $wiadomosciag
wzmacniajgcej sity wielu pokolen, plynacej poprzez nas z przesztosci w przyszios¢,
czy odwracamy si¢ i patrzymy w przeszto$¢, pochyleni nad mogitami ofiar, ostabie-
ni ich cierpieniem.

Edukacja ma stuzy¢ pelni zycia i rozwoju, zaréwno w wymiarze indywidual-
nym, jak i spotecznym. Tymczasem latwiej znalez¢ odpowiedz na pytanie, dlaczego
warto (byto) umrze¢, niz dlaczego warto zy¢.

Przypatrzmy sie dzieciom: czy s3 zywotne, pelne wigoru i witalnosci? Jesli takie
s3, niejednokrotnie bywaja problemem dla szkoty, ktéra stara si¢ poskromi¢ ich
energie. Dotyczy to zwlaszcza chtopcéw w sfeminizowanych szkotach. Nauczyciel
i wychowawca Jerzy Binkowski zauwaza, ze ,dojrzewajacy chlopcy stanowig naj-
bardziej zaniedbang grupe spoleczng”. W jaki sposdb uczy¢ male lwy, zeby nie robi¢
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z nich grzecznych dziewczynek, jak chcialyby niektére nauczycielki? Czy kobieta
moze wiedzie¢, jak z chlopca staé sie mezczyzng?

Nie wida¢ sposobdw tworczego wykorzystania chlopiecej energii, potrzebni sg
nauczyciele mezczyzni, ktdrzy - jak rzekt pewien surowy Wielki Nauczyciel - mogg
wplywaé wychowawczo na chlopcéw, bo wiedzg, co jest w nich dobrego... Chodzi
nie tylko o wzory meskosci, lecz takze, przede wszystkim, o potwierdzenie mlo-
dzienczej sily przez doroslego mezczyzne i znalezienie dla niej twdrczych wyzwan
na miare wspolczesnosci. Dziecko pozostawione samo sobie, bez zrozumienia jego
potrzeby doswiadczania wlasnej sprawczosci i bez zrozumienia jego wrazliwosci,
bedzie doswiadczac standw apatii badz agresji — nie wiadomo, co jest gorsze w skut-
kach. Jesli szkola przyttumi zywotnos¢ i ograniczy rozwoj chocby tylko pewnej licz-
by dzieci, strat¢ poniesie caly narod.

Jiddu Krishnamurti, niezyjacy juz wspdtczesny mysliciel, nazywany Nauczycie-
lem Swiata, powiedziat: ,Wydaje mi sig, ze funkcja edukacji jest doprowadzenie do
wyzwolenia energii niezbednej w poszukiwaniu dobra, prawdy i Boga, co w kon-
sekwencji czyni jednostke prawdziwie ludzka, przez co jednoczesnie staje si¢ ona
warto$ciowym obywatelem”.

Czas miodosci jest szczegolnym czasem, w ktérym pojawiaja sie podstawowe
pytania o sens Zycia i wybdr wlasnej drogi: Jak dobrze zy¢? Jak by¢ szczesliwym?
Jak sie nie ba¢? Czy jestem dobrym czlowiekiem? Czy sobie poradze? Co wlasciwie
chcialbym robi¢? Odpowiedzi na te pytania, cho¢ $cisle subiektywne, majg zna-
czenie dla przetrwania narodu. Jesli mtodziez odnajdzie ,,motywy zycia i nadziei’,
porzadek spoleczny moze ulec prawdziwej przemianie. Edukacja albo wspiera te
poszukiwania, albo je uniemozliwia.

Odpowiedz na pytanie, czy i w jaki sposob edukacja stuzy zyciu, jest rozstrzyga-
jaca, jesli chodzi o rozpoznanie jej jakosci.

Na czym ostatecznie warto budowaé zaufanie do edukacji? Na szlachetnosci
nauczycielskiego powotania, na przekazywaniu zrozumiatego obrazu $wiata i na
wspieraniu energii mtodoséci w kierunku zycia i nadziei.
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Uczestnictwo w transformacji systemu edukacji

Wprowadzenie

»Tak wiele reform, a tak malo zmian” - taka opinie¢ styszymy bardzo czesto. Nie
chodzi tu jednak tylko o innowacje, ale o to, by udalo sie je wprowadzi¢ w zycie
poprzez bezwzgledny proces zmian. Systematyczne zarzadzanie zmianami, ktérego
czesto brakuje, stanowi czgs¢ uktadanki, jaka jest reforma edukacji. Reforma edu-
kacyjna jest w duzej czesci regulowana odgornie, dlatego nauczyciele albo nie moga
rozwing¢ swoich umiejetno$ci aktywnego uczestnictwa w zmianach, albo pozwa-
laja im zanikna¢.

Kazdy, kto chce uczestniczy¢ w zmianie edukacyjnej, by przygotowac szkoly na

XXI wiek, powinien sobie postawi¢ nastepujace cele:

1) zosta¢ ekspertem do spraw uczenia si¢;

2) zrozumie¢, na czym polega zmiana;

3) okresli¢ cele, wskazaé wartosci i trzymac sie zasad;

4) wystrzega¢ sie dychotomii, by mdc rozwigzywaé dylematy;

5) patrze¢ w glab siebie, rozglada¢ si¢ dookota i spoglada¢ do przodu, aby zoba-
czy¢ caly obraz, a przede wszystkim podejmowac¢ dziatania w celu poprawienia
rezultatow;

6) angazowac uczniow.

Zostac ekspertem do spraw uczenia sie

Jezeli przeanalizujemy, czym jest proces uczenia si¢ i z czym wigze si¢ zmiana wpro-
wadzona w szkole oraz w systemie edukacji, odkryjemy pozytywny i pozadany cykl.

Uczenie sie to zmiana. Kiedy si¢ uczymy, nasz moézg si¢ zmienia. Nauka to
aktywny proces obejmujacy czynno$ci mentalne i fizyczne, w wyniku ktérych
pozyskujemy nowa wiedze, informacje, zdolnosci, umiejetnosci (miedzy innymi
umiejetno$¢ obserwacji), rézne zachowania i postawy. Nauczyciele i rodzice z re-
guly widza, jak ta zmiana zachodzi, dlatego uczg sie, jak nig kierowa¢ w klasie lub
w domu. Ich podejscie najczgsciej polega jednak na otoczeniu opiekg i bezwarun-
kowo pozytywnym traktowaniu mlodego czlowieka.

Zmiana to nauka. Nauczyciele to sprawcy zmian w zyciu mlodych ludzi. Prze-
wage nad nimi mogg jednak zdoby¢ dopiero wtedy, gdy sami beda tymi, ktérzy sie
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uczg - na przyklad kiedy zmienig program nauczania lub podejscie do ksztalcenia,
aby pomoc uczniom w nauce.

Sposob, w jaki nauczyciele sie ucza, najlatwiej mozna zaobserwowac w spotecz-
nosci uczacych sie specjalistow. Aby zosta¢ jej cztonkiem, nauczyciel musi umie¢
stucha¢, udziela¢ sie, wcigz probowaé czego$ nowego i wykazywa¢ ducha przed-
siebiorczosci. Zdolnosci przywddcze sg bardzo wazne przy wprowadzaniu zmian
transformacyjnych. W wypadku edukacji przywodztwo musi by¢ zorientowane na
uczenie si¢.

Zrozumieé, na czym polega zmiana

Zmiana sprzyja uczeniu si¢, a nauka przebiega najlepiej, gdy uczymy si¢ razem
z innymi, w grupach, i kiedy popelniamy bledy, a wszystko to odbywa si¢ w kon-
kretnym $rodowisku lub w ramach wlasnej organizacji lub pracy. Nie istnieje uni-
wersalne lub jedyne wlasciwe podejscie do zmiany. Jako specjalisci musimy sami
wypracowaé odpowiednie rozwigzania, ktére beda pasowaé do naszego kontekstu.

W publikacji wydanej przez Kroélewski Inspektorat do spraw Ksztatcenia (HM
Inspectorate of Education) zatytulowanej Wspdlne uczenie sig: otwarcie na uczenie
sig (Learning Together: Opening up Learning) czytamy:

Umiejetno$é uczenia si¢ razem to cecha charakterystyczna profesjonalizmu — nie-
zbedna, jezeli chcemy realizowaé [wlasne aspiracje]. Sukces kazdej uczacej si¢ osoby
w zakresie rozwijania zaawansowanych umiejetnosci, poglebiania wiedzy i mozliwosci
rozumienia zalezy od tego, czy doswiadcza ona skutecznego 1 angazujacego procesu
uczenia si¢ 1 nauczania. Wigkszy nacisk na poglgbianie u ucznidéw takich cech, jak
pewnos¢ siebie, wnikliwo$¢, odpornosé, umiejetnosci pracy w zespole, kreatywno$é
1 poczucie odpowiedzialnosci, oznacza, ze nauczyciele musza z soba wspotpracowacé,
by ustali¢ metody, ktére mozna doskonali¢ i wzmacniaé¢ w trakcie realizacji programu
nauczania'.

Przeanalizujmy cechy charakterystyczne krajow, w ktorych udalo si¢ wdrozy¢
zmiany. Przeprowadzone niedawno analizy wynikéw Programme for International
Students Assesment (PISA) z Finlandii, Szanghaju i Kanady wskazuja, ze kluczowe
znaczenie majg zmiany w zakresie oceny pracy ucznia, programu nauczania oraz
procesow uczenia si¢ i nauczania oraz ze wymagaja one czasu ze wzgledu na czyn-
nik kulturowy.

Z badan i doswiadczenia wynika, ze zmiany nastepujg etapami, z ktorych kazdy
wymaga zrozumienia, wsparcia, czasu, wysitku i zasobéw. W wypadku wielu ini-
cjatyw edukacyjnych podejmuje si¢ proby przejscia do dalszych etapéw wdrazania
zmian bez wyraznego obrazu calego procesu. Dlatego nie powinno dziwi¢, ze sg one
nieskuteczne, skoro §wiadomo$¢ ludzi koncentruje si¢ na najgorszych obawach.

! HM Inspectorate of Education, Learning Together: Opening up Learning, Livingstone 2009.
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Caly proces zmiany obejmuje cztery etapy: przygotowanie, zaangazowanie,
realizacje, ugruntowanie.

Przygotowanie polega na uswiadomieniu potrzeby i mozliwo$ci wprowadzenia
zmian, patrzgc w przyszto$¢. Musimy przygotowaé mtodych ludzi na burzliwe cza-
sy, ktore beda sie charakteryzowaé szybkim tempem zmian. Samo to wskazuje, jak
pilna jest potrzeba transformacji w systemie ksztalcenia.

Kierowanie zmiang polega na angazowaniu tych, ktérych ona dotyczy, i uwal-
nianiu ich naturalnego potencjalu. Chodzi o podporzadkowanie si¢ i zapewnienie
ludziom (w tym uczniom) swobody poprzez przekazanie odpowiedzialnosci, wta-
dzy i kontroli. Wbrew pozorom, dzielenie si¢ wladzg sprawia, ze w systemie ro$nie
poziom ogdlnej odpowiedzialnosci. Istotny jest sposob, w jaki liderzy ksztaltujag
wartoéci i kulture organizacji. Innymi stowy, sposéb sprawowania wladzy przez
dang osobe¢ okresla, kim ona jest. Istotne znaczenie ma zaangazowanie przelozo-
nych, aby dostosowac wizje do celu na kazdym etapie zmian.

W edukacji, tak jak we wszystkich innych dziedzinach, musimy ruszy¢ w po-
droz ku wiedzy, by méc podaza¢ inng droga. Podczas tej podrozy zapewne bedzie-
my doswiadcza¢ uczu¢ podobnych do straty. Taki proces zostal dokladnie prze-
analizowany i podzielony na etapy, takie jak: szok, nieufno$¢, ztos¢, poczucie winy,
niepokdj, zal, a na koncu akceptacja.

Zasadnicze znaczenie dla zmniejszenia szoku majg otwartos¢ i jednoznaczna
informacja na temat powodéw wprowadzania zmiany. Poczatkowo ludzie beda sie
koncentrowa¢ na swoich obawach. Na pewno nie zwrdcg sie ku czemus, co nie zosta-
o im w pelni i przekonujaco objasnione, bez wskazania drogi, ktora maja podazac,
i wyznaczenia roli, jaka majg odgrywa¢. Reakcja na zmiane i innowacje przyjmuje
forme od cichej niezgody do otwartego oporu. Postugujac sie przyktadami pojedyn-
czych osdb, mozna pokazaé, ze uczucia takie sg naturalne i nalezy sie ich spodzie-
wac. Lek utrudnia pogodzenie si¢ z wieloznaczno$cia i ztozono$cig zmiany, robienie
postepow dzieki uczeniu si¢ oraz akceptacje nieprzewidywalnosci przysziosci. Moze
spowodowa¢ awersje do podejmowania ryzyka i pozbawi¢ ducha przedsigbiorczo-
$ci. Zmiana powinna motywowac¢ do dzialania, a nie wywolywac obawy.

Zaangazowanie polega na nieustannym komunikowaniu wizji. Chodzi tutaj
o zaangazowanie ludzi w proces zmiany, pozwolenie im na przejecie inicjatywy,
podkreslenie znaczenia ich dzialan, stworzenie miejsca na refleksje, zapewnienie
przejrzystosci celu i pozytywnego nastawienia wszystkich uczacych si¢ oraz pro-
mowanie nowego sposobu myslenia. Musimy sobie radzi¢ z negatywnymi reak-
cjami ludzi, skoro maja sie oni pogodzi¢ z potrzeba zmiany. Zdaja sobie sprawe, ze
najgorszych obaw jeszcze nie udalo si¢ rozwia¢, i gdy spogladaja z zalem wstecz,
zaczynaja tez patrze¢ w przyszto$¢, analizujac szanse wynikajace z nowego sposobu
dzialania. Na tym etapie bardzo wazne jest, aby zaangazowa¢ ludzi w proces po-
dejmowania decyzji, a celebrujac przesztos¢, zwracac si¢ ku wizji ,nowego swiata’,
zbudowanej na ich pasji i przydzielajacej im nowe role oraz zadania.

Realizacja zmian w szkotach i placéwkach oswiatowych odbywa sie zwykle
w ramach projektow. Historia pomyslnie zrealizowanych i dajacych trwale efekty
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projektéw edukacyjnych nie jest ol$éniewajaca. Zwykle projekt bywa postrzegany
w kategoriach czasu. Nauczyciele sg bardzo zajetymi ludzmi, poniewaz aby wspie-
ra¢ swoich uczniéw, podejmujg wiele fantastycznych dzialan w klasie i poza nia.
Dlaczego wiec mieliby ich zaniecha¢? Znalezienie czasu na wprowadzenie zmiany
oznacza jednak, Ze trzeba zrezygnowa¢ z czego$, na czym nam zalezy, choc¢by na
jaki$ czas. Ciggte dodawanie nowych zadan bez towarzyszacego im wzrostu w za-
kresie oczekiwanych wynikéw nie ma zatem sensu.

Ugruntowanie zmian to trudne zadanie. Trzeba znalez¢ dla nich poparcie oraz
poruszy¢ wiele problematycznych kwestii, nawet po tym, jak transformacja wydaje
sie wprowadzona. Musimy mie¢ pewnos¢ co do tego, ze dokonane zmiany stana si¢
cze$cig naszego sposobu dzialania w szkole. Na tym etapie bardzo cz¢sto pojawia
sie rezygnacja z podejmowania dalszych wysitkéw i powrdt do starych sposobow.
Nalezy wigc wskazywac oczywiste powigzania pomiedzy zmiang, jaka wprowa-
dzilismy, a poprawa wynikéw uzyskang u uczniéw. Nastepnie stopniowo mozemy
zacza¢ bardziej koncentrowac si¢ na realizacji celow edukacyjnych, przywiazujac
mniej wagi do samego przebiegu procesu zmiany.

Narzedzia, ktére moga nam pomdc podczas wprowadzania zmian, sg bardzo
przydatne, jezeli zalezy nam na systematycznosci dziatan. Nie ma problemu z do-
stepem do nich (w internecie, na przyktad JISCinfonet). Bardziej zlozone najlepiej
pomijac.

Okresli¢ cele, wskaza¢ wartosci i trzymac sie zasad

Uczenie si¢ i nauczanie, program nauczania i ocena pracy ucznia opierajg si¢ na
tych samych wartos$ciach. Wywodza si¢ one z poczucia osobistej, a by¢ moze tez
narodowej tozsamosci. Jako nauczyciele musimy wyraznie pokazywac, ze zyjemy
w zgodzie z takimi warto$ciami, jak: sprawiedliwo$¢, madrosé, uczciwosé oraz
wspdtodczuwanie. W Szkocji staraliémy si¢ wprowadzi¢ to w naszym nowym pro-
gramie nauczania?, aby zapewnic¢ spdjnos¢ wartosci, zasad i rezultatow.

Cala praktyka, polityka i badania o$wiatowe powinny si¢ koncentrowa¢ na
wspieraniu uczenia si¢. Niedawno analizowalismy tréjwymiarowa koncepcje pro-
gramu nauczania. Zamiast liniowej, przypominajacej szczeble, podzielonej na etapy
i pojecia, widzielibysmy raczej konstrukeje tréjwymiarowa. Trzy wymiary tej dra-
biny to: zastosowanie (jak moge wykorzysta¢ to, czego si¢ nauczylem/nauczylam
w nowych sytuacjach), zakres (dziedziny/przedmioty/aspekty zawarte w programie)
oraz mozliwosci (w tym umiejetno$ci wyzszego rzedu). Najbardziej znang ramg dla
zdolnoéci myslenia wyzszego rzedu jest taksonomia Blooma. Zorientowane na tech-
nologie (lub cyfrowe) wersje taksonomii Blooma sg dostepne w internecie. Nauczy-
ciele moga wykorzystywaé zwigzane z nig ,,czasowniki’, poniewaz wywoluja one

2 Zob. Curriculum for Excellence. Building the Curriculum 3. A Framework for Learning and Tea-
ching, The Scottish Government, Edinburgh 2008, s. 13.
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skojarzenia z procesem uczenia si¢; a wiec na przyklad uczniowie powinni projekto-
wad, konstruowa¢, planowaé, wytwarza¢ i wymyslac rzeczy w réznych kontekstach.
Zachowujgc wierno$¢ naszym zasadom w XXI wieku, mozemy pokaza¢, ze celem
zmian w edukacji jest zapewnienie wsparcia uczeniu si¢, zwigkszanie zaangazowania
ucznioéw oraz sprawienie, by system ksztalcenia byt otwarty i sprawiedliwy.

Wystrzegac sie dychotomii, by méc rozwigzywac dylematy

Zajadle internetowe kldtnie wokot koncepcji oswiaty czesto budza zdumienie.
Oczywiscie powinnismy broni¢ tego, w co wierzymy, ale jest jaka$ bolesna ironia
w prowadzeniu w sieci dyskusji dotyczacych obecnej i przysztej sytuacji w duchu
$redniowiecznej bitwy.

Debata na temat o$wiaty jest pelna dychotomii i bledéw logicznych wynika-
jacych z osobistych doswiadczen. Kazdy z nas ma jaka$ opini¢ na temat systemu
ksztalcenia, poniewaz wszyscy kiedys$ chodzilismy do szkoty. Klucz do sukcesu lezy
jednak w osiggnieciu syntezy istotnych poje¢, ktore tworzg spektrum dyskusji na
temat edukacji. Zgodno$¢ taka moze by¢ jednak wrogiem innowacji ze wzgledu na
ograniczenie réznorodnosci:

»jezeli nasze dziatania nie majg obejmowac wszystkich, to nie powinnismy ich podej-
mowac¢ dla nikogo”. Oto przyjety sposob myslenia, ktéry zupelnie nie pasuje do dynami-
zmu, jakiego wymaga obecnie nowoczesny swiat. Aby go obali¢, nalezy traktowac uni-
wersalizm 1 réznorodno$¢ jako dylemat, a nie wybor, a polityke ksztaltowa¢, opierajac
sie na jego rozwigzywaniu, a nie kompromisie®.

Rozwigzujac takie dylematy, musimy po pierwsze przeanalizowac i oceni¢ war-
tosci oraz podstawowe argumenty konkurujacych z sobg stanowisk w sposéb neu-
tralny i z szacunkiem dla drugiej strony. Po drugie, powinni$my przeanalizowac
kompromisy, ktdre zostaly juz przyjete, a ktére prawdopodobnie zawiodly z powo-
du konfliktéw tkwigcych w sprzecznych z sobg koncepcjach. Na koniec trzeba sie
przyjrze¢ tym koncepcjom, ktérym udato sie zblizy¢ do siebie obydwa $wiaty oraz
ich wartosci, aby mdc zmieni¢ nastawienie i wartoéci tych z przeciwnego obozu.
O tym, jak to zrobi¢, traktuje punkt 5.

Nauczyciele borykaja si¢ z dylematami na co dzien. Spoleczenstwo oczekuje
gruntownego wyksztalcenia, a jednoczesnie wysoko ceni dobre wyniki egzaminéw.
To oznacza, ze powinni$my uczy¢ tak, aby przygotowa¢ uczniéw do sprawdzianu,
a nie rozwija¢ ich talenty. W wypadku syntezy nie ma powodéw do obaw, ze dobrze
ksztalceni uczniowie poniosg porazke na egzaminach. Inny dylemat dotyczy oce-
niania pracy uczniéw. Zdaniem niektérych, w tym przypadku nalezy si¢ koncentro-
wac tylko na doskonaleniu procesu uczenia si¢ na podstawie opinii nauczyciela, aby
by¢ pewnym co do zasadno$ci takich poprawek. Jednoczes$nie wysoko cenimy takze
przeprowadzanie sprawdzianéw jako metode rozliczania ucznia. W rzeczywistosci,

3 www.internationalfuturesforum.com.
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zamiast dzieli¢ ocen¢ na dzialania o charakterze ksztaltujagcym i podsumowuja-
cym prace ucznia, mozna sprobowaé dokonywac syntezy na biezaco (na przyktad
w trakcie lekcji), okresowo (co tydzien, miesigc lub w innych odstepach czasu) oraz
w momentach przejsciowych (przy przejsciu z klasy do klasy, z etapu na etap, ze
szkoty do szkoly). Czasami bedziemy stosowaé podejscie o charakterze ksztaltuja-
cym ucznia, aby wskaza¢ mu kolejne kroki w procesie uczenia si¢, a innym razem
bardziej stosowne bedzie podejscie podsumowujgce, pozwalajace na sprawdzenie
postepdw poszczegoélnych uczniow, zwlaszcza w zakresie realizacji szerszych celow
i rezultatow ksztalcenia. Kolejny dylemat szkoly dotyczy obszaru technologii in-
formacyjnej i komunikacyjnej. Nie ma obowigzku stosowania jej w nauczaniu, nie
istnieje tez zestaw ustalonych praktyk zawodowych w tym zakresie. Na nauczycieli
wywiera si¢ jednak presje bedaca przyczyng tego dylematu. Zdaniem niektdrych,
uczniowie powinni mie¢ do czynienia z tego typu technologiami, podczas gdy inni
twierdza, ze szkoly powinny by¢ strefami od nich wolnymi. Popularne urzadzenia,
takie jak smartfony, sg zakazane, a zapory sieciowe (firewall) w komputerach budza
frustracje. Jednoczesnie krytykuje si¢ nauczycieli, ze nie korzystaja z tablic interak-
tywnych i programéw komputerowych. Nie mozna by¢ tutaj za bardzo krytycznym,
bo sprawa jest do$¢ ztozona, ale jezeli powaznie podchodzimy do metod nauczania
dzi$ i jutro, musimy opracowa¢ odpowiednie zasady dotyczace korzystania z urza-
dzen komunikacyjnych. Ujmujac szerzej t¢ kwestie, ustalony zestaw praktyk w tym
zakresie sprawilby, ze wszyscy nauczyciele byliby zobowiazani do stosowania ta-
kich metod, jakie przynosza pozadany skutek.

Patrze¢ w gtab siebie, rozgladac sie dookota i spogladac
do przodu, by zobaczyé caty obraz, a przede wszystkim
podejmowac dziatania w celu poprawienia rezultatow

Umiejetnos$ci autorefleksji (patrzenia w glab siebie) musi towarzyszy¢ zastano-
wienie si¢ nad wywieranym wplywem oraz jego rezultatami. Samoocena przynosi
korzys¢ tylko wtedy, gdy prowadzi do poprawy naszej pracy i wynikow ucznidw.
Jest natomiast niezbedna przy wprowadzaniu zmian transformacyjnych. Ma nam
w tym pomoc publikacja wydana przez Szkocki Inspektorat O$wiaty Jak dobra jest
nasza szkota?'. Zostala ona opracowana na podstawie sprawdzonych praktyk ze-
branych w szkotach i klasach w calej Szkocji oraz w innych krajach. Ma za zadanie
ulatwi¢ nauczycielom ocene wlasnych wynikéw pracy oraz ustalenie priorytetow
dziatan. Samoocena jest najbardziej skuteczna, gdy odbywa si¢ w miejscu pracy,
gdzie mozna dzieli¢ si¢ z innymi wlasnym do$wiadczeniem i wiedzg, co prowadzi
do ogolnej refleks;ji i dyskusji.

Szkoly to miejsca, w ktorych wiele si¢ dzieje. Wiekszos¢ dziatan nie prowadzi
jednak do uzyskania poprawy. Wazne jest planowanie, niebedgce jednak tym sa-

* HM Inspectorate of Education...
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mym, co dzialanie. Nie jest nim takze poglebianie specjalistycznej wiedzy na temat
innowacji lub inicjatyw. Z zebran réwniez niewiele sie wynosi. Decyzje sg pozba-
wione tresci, jezeli nie prowadzg do podjecia dzialan. Ustalenie celéw i sposobow
pomiaru wynikéw ma sens, jezeli zostato dobrze przemyslane i w jego wyniku po-
jawiajg si¢ dzialania ukierunkowane na poprawe.

Zbyt czesto szkoly nadmiernie koncentrujg si¢ na swoim rejonie. Umiejetno$é
szerszego spojrzenia jest obecnie bardzo wazna, jezeli chcemy ustali¢, co tak na-
prawde ma wplyw na nasze placowki edukacyjne. To oznacza, ze musimy si¢ staé
bardziej aktywni i nastawieni na partnerstwo w dziataniach z innymi stuzbami na
rzecz dzieci, lokalnymi szkotami, a takze instytucjami w innych regionach kraju
i na calym $wiecie. Oznacza to réwniez, ze powinnis$my osobiscie kontrolowa¢, jak
dzialaja nasze spolecznosci zawodowe. Skad biorg si¢ nasze poglady? Gdzie odby-
waja sie te wszystkie wazne dyskusje, dzigki ktorym mozemy rozwingé nasze kom-
petencje? W ramach dynamicznych i rozleglych sieci spotecznosciowych mozemy
dzieli¢ si¢ swoimi pogladami na edukacje z osobami na calym $wiecie. W ostatniej
publikacji Her Majesty’s Inspectorate of Education (HMIE) zatytutowanej Wspélne
uczenie sig: edukacja migdzynarodowa - odpowiedzialni obywatele swiata® zwrdco-
no uwage na potrzebe spojrzenia na problematyke szkoty w skali migedzynarodo-
wej. W zalacznikach mozna znalez¢ ciekawe kwestie dotyczace pracy nauczycieli.
Podkresla sie na przyklad koniecznos¢ prowadzenia uczniéw w taki sposob, aby
byli otwarci na $wiat, pewni siebie i wlasnego pochodzenia, posiadali wiecej umie-
jetnosci, sprawnie postugiwali si¢ jezykami obcymi, rozwijali swojg wiedze o $wie-
cie i mieli sSwiadomo$¢ pozycji ich wlasnego kraju, potrafili reagowac i podejmowac
wyzwania stawiane przez globalizacje, poznawali i rozumieli inne kultury, religie,
okolicznosci i srodowiska poprzez kontakty ze swoimi réwiesnikami, dziatali na
rzecz ochrony $rodowiska w kontekscie miedzynarodowym oraz uczestniczyli
w zyciu §wiata jako aktywni i odpowiedzialni obywatele.

Obecnie w Szkocji realizujemy projekt, ktéry ma umozIliwi¢ o§wiacie nabranie
dystansu i zapewni¢ spojrzenie w przysztosé. Grupa metodykéw — we wspdtpracy
z Miedzynarodowym Forum Przysztosci — opracowala model zmian pod nazwg
»Irzy horyzonty”, ktory ma si¢ przyczyni¢ do wprowadzenia nowej metody zatytu-
fowanej ,,Projektowanie przyszlosci procesu uczenia si¢”. Model trzech horyzontow
(3H) pozwala na planowanie przysztosci, promuje kreatywnos¢ i odwage, zacheca
do mysélenia o zmianie jako o procesie wywierajacym istotny wplyw na nasza prace,
a jednoczesnie uwzglednia to, ze wiele aspektéw obecnego modelu wcigz bedzie
odgrywalo role w przyszlosci. Co istotne, zaklada on takze, Ze pewne aspekty do-
tyczace przysztosci juz teraz znajduja swoje odzwierciedlenie w postaci innowa-
cyjnych rozwigzan, ktore maja wplyw na nasze dzialtania, trzeba wiec bra¢ je pod
uwage i wspiera¢. Podstawowym celem modelu trzech horyzontow jest utatwienie
rozpoznawania réznicy miedzy innowacja nastawiong na utrzymanie aktualnego

> HM Inspectorate of Education...
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systemu (innowacja podtrzymujaca system) a taka, ktéra wprowadzi nas na droge
ku nowemu systemowi (innowacja transformacyjna).

Wykres 1. Model zmian ,,Trzy horyzonty”

Jak dobrzy
mozemy byé
Jak dobrzy W jaki sposob dotrzemy w przysztosci?
A jestesmy teraz? tam, gdzie chcemy? Przyszty system

Obecny system System transformacji

PRZEWAGA

> ;

CZAS

v

Zrédto: opracowanie wlasne.

Powyzszy wykres pokazuje model trzech horyzontéw i przewage poszczegdl-
nych praktyk obecnie i w przyszlosci. Linie wskazujg trzy rdzne przebiegi zmian.
Horyzont pierwszy (H1) to linia wskazujgca na tendencje spadkows, horyzont
drugi (H2) jest linig mozliwosci, a trzeci (H3) - linig realizacji pozadanych celow
w przysztosci. Ten ostatni stanie si¢ realny dopiero z uplywem czasu, natomiast
dominacja obecnych praktyk w ramach horyzontu pierwszego ulegnie ostabieniu
w okresie posrednim. Drugi horyzont to ,,przestrzen przysztosci” obejmujgca pro-
pozycje alternatywnych, czesto konkurujacych z sobg drég ku przyszlosci. To tutaj
dochodzi do konfliktéw i pojawiajg sie rézne opcje, ktére mozna wyprébowac.

Wykres 2. Trzy horyzonty: horyzont pierwszy - aktualny scenariusz

Trzy horyzonty: horyzont pierwszy - aktualny scenariusz

Sprawy biezace,
ktorymi nalezy sie zajac

Elementy, ktére
nalezy wycofaé
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musimy zachowac

H1

)
4
. (7AS

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Horyzont pierwszy: ,,Jak dobrzy jeste$my teraz?”

Tak przedstawia si¢ obecnie istniejacy system. Moze on dziala¢ sprawnie i przy-
nosi¢ oczekiwane rezultaty, jezeli jednak bedzie dalej realizowany, a zmieni si¢ oto-
czenie, stopniowo utraci swojg ,,przydatnos¢ do okreslonego celu” W konsekwencji
zacznie wadliwie funkcjonowac i powodowaé problemy. Na obrzezach obecnego
systemu (H1) da si¢ dostrzec elementy przyszlego (H3). Te przyszle elementy to
nowe technologie, nowo powotlane instytucje spoleczne lub inne modele sprawo-
wania wladzy. Pojawiaja si¢ one dzigki wizjonerom kwestionujagcym skuteczno$é
dotychczasowych metod lub dzigki osobom, ktére przyjmuja ich podejscie.

Wykres 3: Trzy horyzonty: horyzont drugi - scenariusz przejsciowy

Trzy horyzonty: horyzont drugi - scenariusz przejSciowy
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Zrédto: opracowanie wlasne.

Horyzont drugi: ,W jaki sposob dotrzemy tam, gdzie chcemy?”

Tak wyglada system w transformacji. Ten horyzont to miejsce na innowacje
i mozliwodci, ale tez obszar, w ktérym pojawiajg si¢ problemy i bariery. To tutaj
nastepuje przekierowanie na horyzont trzeci. Czgsto jednak pomiedzy grupami lub
osobami wystepuja konflikty, ktdre nadaja rézng warto$¢ podejmowanym prob-
lemom lub wyzwaniom. Horyzont drugi to miejsce na rozwigzywanie dylematow
i analizowanie paradoksdw, gdzie nowe perspektywy widniejace na horyzoncie
trzecim kwestionujg obecny system. Tutaj innowacje mogg jedynie podpierac ist-
niejacy, chylacy si¢ ku upadkowi system, odwlekajac w czasie to, co nieuchronne:
innowacje bez zmiany.

Horyzont trzeci: ,,Jak dobrzy mozemy by¢ w przysztosci?”

Oto system w przysztosci. Horyzont trzeci obejmuje dotyczace ksztaltu systemu
w przyszlosci pomysly i propozycje, ktére beda wymaga¢ zmiany w obrebie hory-
zontu drugiego. Chodzi o nowe podejscia majace obecnie drugorzedne znaczenie,
lecz zawierajace $wieze i wizjonerskie spojrzenie na przysztos¢. Moga to by¢ roz-
wigzania aktualnych dylematéw pojawiajacych sie w horyzoncie drugim. Pomysty
lub propozycje w ramach horyzontu trzeciego moga mie¢ dla niektérych charakter
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Wykres 4: Trzy horyzonty: horyzont trzeci — przyszty scenariusz

Trzy horyzonty: horyzont trzeci - przyszty scenariusz
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marginalny, a nawet radykalny. Kryja jednak potencjal, by z czasem nabra¢ zna-
czenia i zyska¢ przydatnos¢, poniewaz stanowig bardziej skuteczng odpowiedz na
zmiany zachodzace w otoczeniu juz teraz.

Angazowac ucznidéw

Co sprawia, ze nauczyciel jest $wietny? Niektorzy natychmiast odpowiedza, ze cho-
dzi o umiejetnos¢ patrzenia z perspektywy ucznidéw, wczucia si¢ w ich sytuacje,
rozumienia ich pogladéw oraz o posiadanie wiedzy na temat ich pasji i motywacji.
Patrzac na $wiat z perspektywy ucznidw, jako nauczyciele musimy umie¢ im objas-
ni¢, co i dlaczego robimy kazdego dnia. Jezeli zapytamy ucznidow, odpowiedza, ze
dobry pedagog jest wspanialomyslny, potrafi stucha¢, wierzy w ucznia, potrafi do-
chowac¢ tajemnicy, lubi uczy¢ miodych ludzi, jest cierpliwy, pomaga w klopotach,
informuje o postepach, pozwala na wyrazanie wlasnego zdania, sprawdza zrozu-
mienie, pomaga tym, ktérzy pracuja wolniej, sprawia, Ze uczen mysli dobrze o so-
bie, nie przekresla ucznia i potrafi wybaczac®. Jak bliscy jestesmy temu idealnemu
obrazowi?

Wiekszos¢ podejs¢ do kwestii angazowania uczniow w szkotach nalezatoby
opisac jako dziatania pozorne. Na ,drabine zaangazowania™ w systemie edukacji
mozna si¢ wspina¢ poprzez: informowanie (o decyzji), objasnianie (aby zmieni¢
nastawienie/dzialanie), konsultowanie (proszac o opinie), wlaczanie w dzialanie
(traktujgc ucznidw jako czynnych uczestnikéw dzialan majacych na celu wyszuki-
wanie i wprowadzanie w zycie rozwigzan), wspolpracowanie (angazujgc uczniow

¢J. MacBeath, The Power and Potential of Pupil Voice: PowerPoint, http://www3.hants.gov.uk/
johnmacbeath-thepowerandpotentialofpupilvoice.pdf.
7 Zob. http://www.rkpartnership.co.uk/documents/Arnstein’s%20Ladder.pdf.
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w proces podejmowania decyzji i dziatan oraz ustalania i wspolnego realizowania
celéw) oraz przekazywanie (oddawanie wladzy w zakresie podejmowania decyzji,
kierowania zasobami i kontroli przy wskazaniu zakresu odpowiedzialnosci). Jezeli
transformacja systemu edukacji ma odnie$¢ sukces, musimy wspia¢ si¢ na tej dra-
binie jeszcze wyzej. W klasie angazowanie uczniéw polega na wywolaniu w nich
poczucia przynalezno$ci, pokazaniu, ze zalezy nam na nich i Ze cenimy ich jako
mlodych ludzi. Nalezy da¢ im poczucie samostanowienia, wzmacnia¢ ich zaanga-
zowanie, organizowac proces uczenia sie tak, aby pokaza¢, ze im ufamy, wskazywac
cele poprzez stymulowanie wlasciwych doswiadczen i wywolywanie entuzjazmu,
udowadniac¢, ze lubimy uczy¢, oraz stymulowaé poczucie wiary w siebie poprzez
udzielanie informacji zwrotnych i okazywanie zaufania®.

Podj¢cie dzialan w celu wprowadzenia zmian to ambitne zadanie. Obraz ideal-
nego systemu wymaga jednak glebokich dyskusji wérdd specjalistow z naszej dzie-
dziny. Dopiero potem bedziemy mogli odpowiedzie¢ na pytanie: Co oznacza dla
mnie taki ideal? Czy zgodzimy si¢ pogladem, ze w doskonalym systemie wyrazanie
wigkszej troski jest rzecza madra, podejmowanie wigkszego ryzyka — bezpieczna,
snucie marzen - praktyczng, a oczekiwanie czegos$ wigcej — mozliwa?

Zmiana sposobu patrzenia na §wiat zalezy od nas (Mahatma Gandhi).
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Nauczyciele jako ,,przewodnicy w uczeniu sie”

Wprowadzenie

W procesie edukowania nauczycieli, majacym na celu przygotowanie ich do pra-
cy w coraz bardziej ztozonym i szybko ewoluujacym $wiecie, prostym sposobem,
jaki moze pomdc im dostrzec istotne zmiany, jest zadanie pytania: ,,Co dzisiejszy
pietnastolatek moze robi¢ i z czego moze korzysta¢, a co nie byto mozliwe, gdy
wy byliscie w jego wieku?”. Po kilku minutach namystu pojawiaja si¢ odpowiedzi:
smartfony, Facebook, laptopy i tak dalej. Wyraznie wida¢, ze nauczyciele zauwazaja
ewolucje dokonujacy si¢ w zakresie dostepnych obecnie mtodym ludziom techno-
logii, wobec ktérych my, dorosli, czujemy si¢ mniej pewnie niz oni. Po zaglebieniu
sie w temat nauczyciele dochodzg jednak do wniosku, ze zmiany dotycza nie tylko
sfery zwiazanej z rozwojem technologii, ale niemal wszystkiego.

Wezmy pod uwage zmiany, jakie w ciggu ostatnich dwudziestu lat zaszty w $ro-
dowisku, zatrudnieniu, stosunkach miedzyludzkich, stanie zdrowia, poziomie za-
moznosci, spoleczenstwie, kulturze, komunikacji, a nawet w warto$ciach wyznawa-
nych przez przywddcow. Moglibysmy powiedzie, ze zmienilo si¢ prawie wszystko,
a wspolczesne dzieci mysla, dzialajg i rozumujg inaczej niz niegdys ich rodzice.
Podczas zorganizowanej niedawno w Dubaju konferencji deputowana Izby Lordéw
Susan Greenfield zauwazyla, ze w ostatnich latach nauki w szkole podstawowej ucz-
niowie znacznie wigcej czasu niz na zajeciach lekcyjnych spedzaja w lokalnych spo-
tecznosciach, a jeszcze wiecej — przed komputerem’. W tej sytuacji pojawia si¢ py-
tanie o znaczenie szkoly w poréwnaniu z innymi podejmowanymi przez uczniéow
formami nauki. O ile wigcej nowych sposobdw zdobywania wiedzy istnieje obecnie
niz wtedy, gdy sami uczeszczalismy do szkoly? Jak wiele zmienito si¢ w praktyko-
wanych przez nas metodach nauczania?

Celem niniejszego eseju jest przedstawienie argumentacji uzasadniajacej po-
glad, ze skoro w naszym zyciu zaszlo tak wiele zmian, trzeba blizej przyjrze¢ si¢
temu, co powinni robi¢ nauczyciele, aby przygotowa¢ mlodych ludzi do zycia w no-
woczesnym $wiecie, w ktorym przysztos¢ wydaje sie coraz bardziej skomplikowana
i coraz szybciej ewoluuje, oraz co musimy zrobi¢ my, aby przygotowa¢ pedagogow
do tego zadania.

!'S. Greenfield, Developing UAE Citizens for the Modern World: The Human/Technology Balance,
keynote paper at the Education Competitiveness Conference, Dubai, November 2010.
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Wiemy juz bardzo wiele o uczeniu si¢ i o tym, w jaki sposéb nauczyciele moga
angazowa¢ uczniéw w proces zdobywania wiedzy. Wymaga to poszerzania infor-
macji na temat sposobu uczenia si¢ przez mtodziez, w czym z kolei pomaga nam
wiele dziedzin nauki, na przyklad wiedza na temat réznych rodzajéw inteligencji,
takich jak inteligencja emocjonalna?, inteligencja duchowa?, inteligencja wieloraka*
czy badania umystu. Wiemy réwniez, ze mtodzi ludzie uczg si¢ duzo lepiej, gdy
rodzice i spoleczenstwo aktywnie wspieraja zaréwno ich, jak i szkoly, do ktorych
uczeszczajg. Decydujace znaczenie w tym procesie ma jednak aktywnos¢ nauczy-
cieli. Ich wspoélpraca z uczniami staje si¢ kluczem do skutecznego przyswajania
wiedzy, a ostatecznie do sukcesu ucznia. Z tego wlasnie powodu zachowanie na-
uczyciela jest interesujacym elementem, jaki nalezy rozwazy¢ podczas analizowa-
nia préb optymalizacji procesu uczenia sie.

Zwigkszanie zaangazowania uczniéw wigze si¢ ponadto z przesunig¢ciem naci-
sku z programu nauczania na ludzi. Zmiana taka oznacza odejscie od obecnego sy-
stemu, gdzie wielu uczniéw funkcjonuje w pewnego rodzaju zamknieciu, uczac si¢
okreslonych informacji do egzaminu, a nastepnie zapominajac przyswojone wiado-
mosci, i przejscie do sytuacji, kiedy mlodziez samodzielnie steruje wiedzg zdoby-
wang na poziomie globalnym. Dzigki zajeciom, podczas ktérych uczniom pomaga
sie formulowa¢ koncepcje dotyczace §wiata oraz introspekcje, kiedy analizujg oni
warto$ci ukryte w tych koncepcjach, mlodzi ludzie stajg si¢ uczniami ,,globalnymi,
sterujacymi wlasng naukg™ i nie potrzebuja nauczyciela, ale kogos, kto pomaga im
w ksztaltowaniu warunkow sprzyjajacych uczeniu sie.

Co faktycznie zmienia proces uczenia si¢? Jezeli celem jest zdobywanie wiedzy
przez mlodych ludzi, a nie tylko osigganie przez nich dobrych wynikéw w testach
standaryzowanych, powinni$my zastanowic sig, co to oznacza w szybko zmieniajg-
cym sie zglobalizowanym $wiecie.

Margaret C. Wang, Geneva D. Haertel i Herbert J. Walberg przeanalizowali
179 rozdzialéw, wykonali 91 syntez badawczych, przeprowadzili rozmowy z 61
naukowcami zajmujgcymi sie edukacja i uwzglednili w swoich badaniach 11 000
odkry¢ zwigzanych z uczeniem sie®. Wskazali 28 obszaréw podzielonych na sze$¢
kategorii:

- zdolnosci ucznia

- zajecia/atmosfera w klasie
— kontekst

- tworzenie programu

2 D. Goleman, Emotional Intelligence, Bantam Books, New York 1995.

? D. Zohar, I. Marshall, SQ: Connecting with Our Spiritual Intelligence, Bloomsbury, London-New
York 2000.

* H. Gardner, M. Kornhaber, W. Wake, Intelligence: Multiple Perspectives, Harcourt Brace College
Publishers, Fort Worth, TX; Toronto 1996.

> G. Otero, S. Chambers-Otero, R. Sparks, RelationaLearning, Hawker Brownlow, Melbourne 2000.

¢ M.C. Wang, G.D. Haertel, H.]. Walberg, What Helps Students Learn?, ,Educational Leadership”
1993/1994, Winter, s. 74-79.
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- organizacja szkoly
- cechy stanowe/regionalne.
Ponizsze cechy wymieniono w kolejnosci zgodnej z ich znaczeniem dla ucze-
nia sie:
1. Zarzadzanie klasg
2. Procesy metakognitywne
3. Procesy kognitywne
4. Srodowisko domowe/wsparcie rodzicoéw
5. Interakcje spoteczne pomiedzy uczniami a nauczycielami
6. Cechy spoleczne/behawioralne
7. Cechy motywacyjne/emocjonalne
8. Grupa rowiesnicza
9. Iloé¢ zaje¢ dydaktycznych
10. Kultura szkolna
11. Atmosfera w klasie
12. Zajecia w klasie
13. Program nauczania
14. Interakcje akademickie
15. Ocenianie klasy
16. Wplywy spotecznosci
17. Umiejetnosci psychoruchowe
18. Podejmowanie decyzji przez nauczycieli/administratorow
20. Zasady angazowania rodzicéw
21. Realizacja i wsparcie w klasie
22. Dane demograficzne dotyczgce uczniow
23. Czas spedzany poza szkola
24. Dane demograficzne dotyczgce programu
25. Dane demograficzne dotyczace szkoty
26. Polityka stanowa
27. Polityka szkoty
28. Dane demograficzne dotyczace regionu
Widzimy, ze czynnikami, ktére w najwickszym stopniu determinujg proces
uczenia si¢, s3 sami uczniowie oraz to, co si¢ dzieje w klasie. Decydujace znacze-
nie dla procesu uczenia si¢ majg zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele. Wyniki te
potwierdzila przeprowadzona ostatnio przez Johna Hattiego’ metaanaliza, zgodnie
z ktdra okoto 50% roznic w osiggnieciach uczniéw zalezy od nich samych (punkty
2, 3 i 4 powyzej), a okolo 30% wynika z dzialan nauczycieli (punkty 1 i 5), przy
czym najwigksze znaczenie majg jakos$¢ i spojnos¢ informacji zwrotnych prze-
kazywanych uczniowi przez nauczyciela. Jezeli przyjrzymy si¢ pierwszym pigciu
elementom wplywajacym na uczenie sig, stanie si¢ jasne, ze decydujace znaczenie

7 ]. Hatti, The Power of Feedback. Reviev of Educational Research, American Educational Research
Association, 2007.

115



Anthony Townsend

dla osiggniecia przez danego ucznia pelni mozliwosci ma to, co si¢ dzieje w klasie
i w domu. Kluczowe znaczenie dla uczenia si¢ majg zdolnosci ucznia do przyswaja-
nia wiedzy, sposdb zorganizowania zajeé szkolnych i zarzgdzania nimi oraz stosun-
ki miedzy uczniami, nauczycielami i rodzicami.

W ciagu ostatniej dekady ze wzgledu na réznorodne dziatania restrukturyzacyj-
ne nastgpilo wiele zmian na szczeblach stanu i szkoly, jednak tylko nieliczne byly
proba zmiany tego, co si¢ dzieje w klasie. Jednak jak twierdzi Dean Ashenden:

Najwigksza staboécig tych reform jest to, ze konicza si¢ przed drzwiami klasy, a to klasa
jest miejscem pracy uczniéw. Pozostaje ona w gruncie rzeczy dziewietnastowiecznym
miejscem pracy — duzo bardziej humanistycznym i interesujgcym, ale zasadniczo takim
samym. Jest to nieskuteczne i krzywdzace Zrédlo dawnych zasad, ktorych absolutnie nie
da si¢ pogodzi¢ z nowymi®.

Jezeli wiec chcemy pomoéc uczniom w nauce, przed edukatorami stojg trzy naj-
wazniejsze problemy, ktore nalezy rozwigzac. Pierwszym jest opracowanie progra-
mu nauczania dostosowanego do szybko zmieniajacego si¢ $wiata, drugim - wia-
czenie kazdego ucznia w jego realizacje, a trzecim - ksztaltowanie pozytywnego
nastawienia do nauki, co bedzie sprzyjac uczeniu sie przez cate zycie. Pod pewnymi
wzgledami najwigksze znaczenie ma ten ostatni aspekt, jako ze uczniowie spedza
w szkole nie wiecej niz 3%° swojego zycia. Mozna réwniez zaryzykowac stwier-
dzenie, ze w obecnym planie odpowiedzialnoéci w systemie edukacji, przy zorga-
nizowanym programie nauczania opartym na okreslonych standardach i ciaglym
sprawdzaniu wiedzy ucznia z zakresu tegoz programu, ksztaltowanie pozytywnego
nastawienia do nauki jest aspektem, ktéremu po$wigcamy najmniej czasu.

,Globalna klasa”

Zastanawiamy sie, dlaczego wielu mtodych ludzi nie potrafi dostrzec wagi tego,
czego ich uczymy, dlaczego uczenie ich staje si¢ trudne i dlaczego ostatecznie de-
cyduja si¢ oni na porzucenie nauki. W rzeczywisto$ci nie sg ani bardziej, ani mniej
zaangazowani w realizacje programu niz niegdy$ ich rodzice. Dzisiejszy program
nauczania jest prawdopodobnie réwnie aktualny jak ten, na podstawie ktérego
ksztalcito si¢ poprzednie pokolenie, ale w tamtych czasach mozna bylo dosta¢ pra-
ce niewymagajaca kwalifikacji, w banku, w fabryce, w rolnictwie. Obecnie liczba
takich stanowisk jest znikoma lub w ogoéle ich nie ma, a miejsca pracy dostepne
dla 0s6b porzucajacych nauke daja bardzo ograniczone mozliwosci zarobkowe. By¢

8 D. Ashenden, An Odd Couple? Social Justice. Performance Indicators, publiczny wyklad sponso-
rowany przez Victorian State Board of Education, Melbourne, Australia 1994, s. 13.

® Rok ma 8760 godzin, a uczniowie spedzaja w szkole srednio okolo 6 godzin dziennie przez
200 dni (co daje 1200 godzin). Zatem spedzaja w szkole okoto 14% czasu w skali roku. Zaktadajac, ze
uczeszczaja do szkoly przez 13 lat, a zyja 75, mozemy wywnioskowad, ze 1/5 zycia spedzaja w szkole.
Natomiast 14% z 1/5 to mniej niz 3% zycia.
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moze nadszed! czas, abysmy sie¢ ponownie zastanowili nad zadaniami programu
nauczania.

Program nauczania w Stanach Zjednoczonych podobny jest prawdopodobnie
w 90% do blokéw tematycznych obecnych w programach w Chinach, Afryce Po-
tudniowej, Australii, Wielkiej Brytanii i na Fidzi. Tak zresztg byto zawsze. Moim
zdaniem powinni$my by¢ moze rozwazy¢ opracowanie takiego programu, ktory
pod wzgledem czasu realizacji w co najmniej 50% skupia si¢ na tym, co czyni nas
ludzmi, to znaczy na umiej¢tnosdciach interpersonalnych, wspdlnych wszystkim
niezaleznie od miejsca zamieszkania. Taki program mogtby zosta¢ uznany za glo-
balny, gdyz odnosilby si¢ w rownym stopniu do wszystkich uczniéw w kazdym za-
katku Ziemi. Prawdopodobnie 20% czasu nauki skupialoby si¢ na tym, co sprawia,
ze jesteSmy Amerykanami, Australijczykami czy Chinczykami, na naszej historii,
geografii, systemach politycznych, i tresci te nie zmienialyby si¢ zbytnio z uptywem
czasu. 30% zostaloby poswigcone konkretnym tematom waznym dla nas w danym
momencie, to znaczy wiedzy przydatnej podczas szukania zatrudnienia, przygo-
towujacej do rozpoczecia ksztalcenia na wyzszej uczelni itd. Tresci te zmienialyby
sie z czasem, czego doskonalym przykladem jest wprowadzenie do szkét zajec z in-
formatyki. Myslac i dzialajac lokalnie oraz globalnie, panistwa mogtyby wspolpra-
cowac z sobg w celu okreslenia czesci programu poswieconej umiejetnosciom in-
terpersonalnym, pomaga¢ swoim regionom w okresleniu, co si¢ dzieje na szczeblu
ogolnokrajowym, a spolecznosci lokalne moglyby uczestniczy¢ w opracowywaniu
doraznych zagadnien. Pozwoliloby to unikna¢ dublowania dziatan, co obecnie ma
miejsce w edukacji, a zaoszczedzone w ten sposob srodki moglyby zosta¢ wyko-
rzystane tam, gdzie proces uczenia si¢ nastepuje faktycznie, to znaczy w klasach
i w zwiazku z bezposrednimi potrzebami uczniéw. Prawdopodobnie pojawilaby
sie konieczno$¢ dokonywania regularnych przegladdéw programu nauczania, przy
czym jego krajowej czesci tylko co jakis czas, a globalnej - bardzo rzadko. Obecnie,
tak jak i w przeszlosci, szkoty uczg pewnych tresci, majac nadzieje, ze rozwijane sg
takze umiejetnosci. Moja propozycja polega na tym, aby$my skupili si¢ na rozwi-
janiu umiejetnosci interpersonalnych i wykorzystali tre§¢ programu nauczania do
okreslenia ram takiej dyskus;ji.

W ksiazce Global Classrooms: Strategies for Engaging Students in Third Millen-
nium Schools' wspoélnie z Georgeem Otero omawiam punkt wyjscia dla takiego
globalnego programu nauczania. Twierdzimy, ze edukacja trzeciego tysiagclecia po-
winna opiera¢ sie na czterech filarach:

1) edukacja kluczem do przetrwania (niegdys caly program, obecnie fundament
wszystkich pozostatych elementow);

2) rozumienie naszego miejsca w $wiecie (w jaki sposob moge rozwijac i wykorzy-
stywa¢ swoje indywidualne zdolnosci);

3) rozumienie spofeczenstwa (co taczy mnie z innymi);

10 T. Townsend, G. Otero, The Global Classroom: Engaging Students in Third Millennium Schools,
Hawker Brownlow, Melbourne 1999.
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4) rozumienie osobistej odpowiedzialnosci (Swiadomo$¢, ze bycie cztonkiem $wia-
towej spotecznosci niesie za sobg nie tylko obowigzki, ale takze prawa).

Te cztery filary wspdlnie tworzg nowy zestaw elementéw krytycznej nauki, umie-

jetnosci i postaw trzeciego tysigclecia. Ich wprowadzenie mozna uzasadniaé ar-

gumentem, ze aby poprawié osiagniecia ucznidw w testach standaryzowanych,

powinni$my mniej czasu po$wigca¢ samym testom, a koncentrowa¢ si¢ na zwiek-

szaniu potencjalu uczenia sie.

Zaangazowanie uczniow

Zwigkszanie zaangazowania uczniow wiaze si¢ rowniez z przesunieciem nacisku
z programu nauczania na ludzi. Zmiana taka oznacza odej$cie od obecnego sy-
stemu, gdzie wielu uczniéw funkcjonuje w pewnego rodzaju zamknieciu, uczy si¢
okreslonych informacji do egzaminu, a nastepnie zapomina przyswojone wiado-
mosci, i przejscie do sytuacji, kiedy uczniowie samodzielnie steruja wiedzg zdo-
bywang na poziomie globalnym! i potrzebuja nie tyle nauczyciela, ile kogo$, kto
bedzie w stanie pomoc im w ksztalttowaniu warunkéw sprzyjajacych uczeniu sie.
Uzasadnieniem takiego podejscia jest zalozenie, ze nauczyciel osigga sukces wy-
lacznie wtedy, gdy jego uczniowie si¢ ucza. Co moge powiedzie¢ o sobie jako na-
uczyciel, jezeli moi uczniowie tego nie robia?

Pozytywne relacje

Jak wskazujg badania'?, istnieje silny zwigzek migdzy pogladem uczniéw na szkole,
nauczyciela, samych siebie, uczenie si¢ i przyszlo$¢, a ich wynikami w nauce. Za-
tozenia lezace u podstaw takich twierdzen dotycza gléwnie wykorzystania zacho-
wan zwyczajowych lub inteligentnych. Zachowanie zwyczajowe ma miejsce, gdy
dana osoba wychwytuje sygnaly z otaczajacego ja Srodowiska, a nastepnie z przy-
zwyczajenia reaguje w taki sam sposob jak wczesniej. Jest to po prostu aktywnos¢
na zasadzie mechanizmu bodziec-reakcja, bez udzialu myslenia. Badania umystu
wskazuja, ze jezeli zareagujemy na dany bodziec w okreslony sposob, istnieje wiek-
sze prawdopodobienstwo, ze w przypadku ponownego jego wystapienia pojawi si¢
identyczna odpowiedz. Nasze reakcje staja sie powtarzalne. Emocjonalna reakcja
na bodziec zalezy od tego, jak postrzegamy samych siebie oraz otaczajacy nas $wiat,
a postrzeganie to moze by¢ albo w przewazajacej mierze pozytywne (optymista),
albo negatywne (pesymista). Uczen optymistyczny dobrze radzi sobie z pojawia-
jacymi si¢ od czasu do czasu negatywnymi zdarzeniami, natomiast uczen o nasta-

' G. Otero, S. Chambers-Otero, R. Sparks, op.cit.
12 T. Townsend, The Impact of Radical Intervention on the Attitude and Achievement of School Re-
fusers, Myer Foundation, Melbourne 2002.
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wieniu pesymistycznym postrzega wszystkie dzialania jako stawianie przed nim
kolejnych przeszkod.

W przypadku zachowan inteligentnych nastepuje jednak przemyslana reakcja
na zdarzenia zachodzace w otoczeniu. Mlody czlowiek uczy si¢ ponownie interpre-
towac¢ lub okresla¢ otoczenie oraz zwigzane z tym postrzeganie, emocje i dzialania
dzigki zadawaniu pytan potwierdzajacych je i wzmacniajgcych, nawet w sytuacjach,
ktére poczatkowo moglyby zosta¢ uznane za zagrozenie. Randall Clinch*® utrzy-
muje, ze aby kazdy uczen mial sile i pozytywne nastawienie, musimy pracowaé
nad stworzeniem pieciu pozytywnych wizerunkéw: uczenia sie, nauczyciela, sa-
mego ucznia, szkoly i przyszlosci. Jesli wyszkolimy nauczycieli w tworzeniu takich
pozytywnych obrazéw, zyskamy realng szanse na zwiekszenie osiggnie¢ uczniow.
Sposrdd tych pieciu elementdéw najwazniejsze sg uczenie si¢ i przysztos¢, poniewaz
przysztos¢ to nadzieje, jakie zywimy wobec nas samych i 0séb nas otaczajacych,
a uczenie si¢ stanowi droge do pozadanej przysztosci.

Jak twierdzi PW. Hill*%, jednym z gléwnych wnioskéw plynacych z ostatnich
badan jest to, ze duze zréznicowanie miedzy szkotami wynika z réznic miedzy kla-
sami. Dlatego jezeli mamy dazy¢ do bardziej efektywnego systemu szkolnictwa, po-
winni$my promowac szkoty charakteryzujace si¢ wyzsza skutecznoscig. Wspieranie
rozwoju skuteczniejszych szkét powinno nastepowaé przez promowanie bardziej
efektywnych klas, a jezeli natomiast pragniemy przyja¢ program nauczania i przed-
stawione powyzej argumenty pedagogiczne, musimy réwniez opracowaé nowa
forme pomiaru postepéw uczniow. Prawdopodobnie punktem wyjscia dla takiego
¢wiczenia mogloby by¢ zastanowienie sig, jakie umiejetnosci, wartosci i postawy
(poza wynikami w nauce) nasi uczniowie powinni naby¢ do chwili ukonczenia
szkoty. Kazda szkolna spolecznos¢ mogtaby sporzadzi¢ wlasng liste, ktora z kolei
zostalaby dodana do wykazdw opracowanych przez systemy szkolnictwa na pozio-
mie miedzynarodowym. Wiele z nich juz teraz mozna znalez¢ w réznych spisach
zasad, ale tylko nieliczne (jesli w ogéle takie istniejg) wykorzystuje si¢ w praktyce.
Mozna by takze zada¢ sobie pytania, jakie zachowania przejawiaja osoby dysponu-
jace umiejetnosciami w tym zakresie i jakie elementy mogtyby zosta¢ uwzglednio-
ne w programie nauczania, aby doprowadzi¢ do przejawiania przez uczniéw takich
zachowan. Ostatnim elementem byloby zastanowienie si¢ nad sposobem oceniania
poziomu odnoszonych przez uczniéw sukceséw oraz przekazywania informacji na
ten temat rodzicom i wladzom. W ten sposob mogliby$my zblizy¢ si¢ do propozyciji
przedstawionej przez Mela Ainscowa: ,,Musimy przesta¢ ocenia¢ to, co mierzymy,
a zaczg¢ mierzy¢ to, co cenimy”®.

Jedna ze strategii, jaka mogtaby zosta¢ wykorzystana w celu zmienienia uczniow
stabych w dobrych, jest pomaganie im w ksztalttowaniu nowego sposobu postrzega-

13 R. Clinch, Secret Kids’ Business, Hawker-Brownlow, Melbourne 2001.

" PW. Hill, Shaking the Foundations: Research Driven School Reform, ,School Effectiveness and
School Improvement” 1998, nr 9(4), s. 6.

5 Ainscow M., The Next Big Challenge: Inclusive School Improvement, materialy dla International
Congress for School Effectiveness and Improvement, Barcelona, Spain, January 2005.
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nia samych siebie, szkoly i uczenia si¢. Duze znaczenie ma tutaj zadawanie pytan.
Clinch twierdzi, ze wszystkie nasze reakcje na $wiat zewnetrzny determinowane sa
dwiema podstawowymi emocjami okreslanymi przez niego jako ,mito$¢” i ,,strach”
Jezeli co$ kochamy, reagujemy w zupetnie inny sposob, niz gdybysmy sie¢ czego$
obawiali. Clinch utrzymuje, ze wszelkie wazne wspomnienia sg dla nas dostepne,
a przechowujemy je w dwoch ,,szafach™ w jednej znajduja si¢ pozytywne, ktére au-
tor oznacza etykietg ,,mito$¢”, a w drugiej, opatrzonej napisem ,,strach” — negatyw-
ne. Zadawane pytania mogg si¢ sta¢ kluczem do takiej szafy, dzieki czemu zyska-
my dostep do wspomnien wedle wlasnego uznania. Zadajac odpowiednie pytania,
potrafimy ksztaltowa¢ pozytywne uczucia oraz wywotywac¢ pozadane zachowania.
Clinch opracowat i udoskonalil proces, ktory moze by¢ wykorzystywany przez na-
uczycieli w klasach. Polega on na zach¢caniu uczniéw do spedzania pewnej ilosci
czasu na zastanawianiu si¢ nad zestawem pytan i omawianiu ich z nauczycielem
oraz innymi uczniami. Autor wyrdznia cztery poziomy pytan istotne w procesie
nauki. Trzy z nich opieraja si¢ na czasie zdarzenia, o ktérym myslimy (przesztos¢,
terazniejszo$¢ i przyszlos¢), a czwarty na wartosci, jaka ma dla nas doswiadczenie.

Tabela 1. Poziomy pytan

Emocje pozytywne Emocje negatywne

Co wzbudza w nas emocje? Przysztosc Co wzbudza w nas emocje?

Co lubimy robi¢? Terazniejszosé Co nas nudzi?

Co daje nam satysfakcje? Przesztos¢ Co sprawia, ze czujemy sie winni?
Co nas zadowala? Wartos¢ Co nas frustruje?

Zrédo: opracowanie wiasne.

Nasze emocje wzbudza wigc my$l o tym, co ma sie zdarzy¢ w przyszlosci, ale or-
ganizowane jutro przyjecie urodzinowe prowadzi do nieco innego rodzaju odczug,
niz gdyby jutro czekal nas sprawdzian z matematyki. Na kolejnym poziomie mamy
dziatania, ktére w danej chwili sprawiaja nam przyjemnosc, jezeli sa mite (na przy-
kiad ogladanie filmu), ale jezeli majg wydzwigk negatywny (robienie czegos, czego
nie chcemy, na przyklad uczenie si¢ matematyki do sprawdzianu), trudno nam sie
skupi¢ na wykonywanej czynnosci i nudzi nas ona. Na trzecim poziomie jesteSmy
nagradzani za zrobienie czego$ dobrze (na przyklad poniewaz otrzymalismy dobrg
ocene), ale czujemy si¢ winni, gdy konczymy robi¢ co$ ze $wiadomoscia, ze mogli-
$my zrobic to lepiej. W koncu jestesmy zadowoleni, gdy wiemy, ze to, co zrobilismy,
zostalo docenione (przez nas samych lub innych), ale zaczynamy odczuwa¢ fru-
stracje, gdy nasze wysiltki zmierzajg ku czemus, czego nikt zdaje si¢ nie zauwazac.

Zadajac odpowiednie pytania, mozemy budzi¢ pozytywne uczucia, ktére z du-
zym prawdopodobienstwem wywotlaja pozadane zachowania. W przypadku wielu
uczniéw negatywnie nastawionych do szkoly pytanie wywolujace poczucie winy
zazwyczaj ma charakter zewnetrzny (,Dlaczego nie odrobiles/odrobitas$ lekeji?”),
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a w rezultacie z reguly pojawia sie frustracja. Jezeli nam si¢ uda sprawi¢, by nauczy-
ciele zadawali odpowiednie pytania, mozemy si¢ spodziewac¢ bardziej pozytywnych
rezultatow. W przypadku, gdy uczniowie majg do czynienia z nauczycielami nie-
wiedzacymi, jak postugiwac si¢ odpowiednimi pytaniami, szkolenie mtodych ludzi
w zakresie zadawania sobie pytan samodzielnie moze prowadzi¢ do wyksztalcenia
zachowan inteligentnych. W takim przypadku uczniowie w pozytywny sposob ste-
ruja swojg nauka i wlasng przyszloscia.

Clinch utrzymuje, Ze aby uczen stal si¢ osobg uczacg si¢, powinnismy poglebi¢
pie¢ koncepcji: uczenia sig, nauczyciela, szkoly, samego ucznia i przysztosci. Kon-
cepcja uczenia si¢ musi oznacza¢ ,,umiejetnos¢ zdobywania wiedzy i zdolnosci do
robienia czego$, czego nie potrafito sie zrobi¢ wczoraj”. Koncepcja nauczyciela po-
winna by¢ nastepujaca: ,,ktos, kto utatwia nauke lub dzieli si¢ nig”. Koncepcja szkoty
to: ,,miejsce nauki’, koncepcja samego siebie: ,jestem osobg uczacy si¢”, wreszcie
koncepcja przyszlosci: ,,cos, co jeszcze sie nie wydarzylo, ale na co czekam z nie-
cierpliwoscig”. Z tych pigciu elementdw najwieksze znaczenie maja dwa: uczenie sie,
poniewaz w ten sposdb zdobywamy wszelka wiedze, oraz przyszlos¢, gdyz wlasnie
w niej lokujemy uczucie nadziei.

Sposdb, w jaki nauczyciele wykonuja swoje zadanie, bedzie mie¢ decydujace
znaczenie dla przysztego rozwoju szkoly. Relacje migdzyludzkie majg charakter
tréjwymiarowy - skiadaja si¢ na nie sposob obcowania z soba, tres¢ oraz okolicz-
noéci takiego wspolistnienia (zob. rysunek 1).

Rysunek 1. Zachowanie nauczyciela i reakcja ucznia
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Zrédto: opracowanie wlasne.

121



Anthony Townsend

Interakcja moze nastapi¢ w sytuacji, gdy jedna osoba pyta o cos$ druga lub méwi
co$ do niej. Dotyczy ona pojedynczych faktéw lub informacji badz szerszych proce-
sow lub koncepcji, jakich uzywamy jako istoty ludzkie, i moze odbywac¢ si¢ w atmo-
sferze wsparcia albo sprzeciwu. W $rodowisku szkolnym sytuacja taka bywa zwy-
kle inicjowana przez osobe znajdujacy si¢ w pozycji wladzy. Moze to by¢ dyrektor
wspolpracujacy z nauczycielem lub nauczyciel wspotpracujacy z uczniem. Zaleznie
od okoliczno$ci dziatania inicjujacego nastepuje po nim reakcja drugiej osoby.

Tabela 2 przedstawia wstepny podzial rodzajow interakcji, jakie mogg zostaé
zainicjowane, oraz wynikajacych z nich potencjalnych reakcji. Prawdopodobnie
w ciggu tygodnia zaj¢¢ nauczyciel (podobnie jak dyrektor szkoly) bedzie mie¢ do
czynienia z kazdg z tych sytuacji. Dlatego jezeli na przyklad nauczyciel wydaje ucz-
niowi polecenie w sposob konfrontacyjny, a zadanie do wykonania jest konkretne,
wszyscy uczniowie je zapamigtuja, nauczyciel zas jest z siebie zadowolony. Moze si¢
zdarzy¢, ze takie dzialanie bedzie stuszne, gdy uczen nie stosowat si¢ do obowigzu-
jacych w szkole zasad bezpieczenstwa. Patrzac z innej perspektywy, jezeli nauczy-
ciel zadaje uczniowi pytania prowadzace do udoskonalenia proceséw lub koncepcji
zwigzanych z jego uczeniem si¢ oraz udziela mu wsparcia i przekazuje pomocne
informacje zwrotne, istnieje wysokie prawdopodobienstwo, ze w rezultacie uczen
lepiej zrozumie, w jaki sposob najlepiej sie uczy.

Z biegiem czasu, jezeli w wigkszosci kolejnych interakcji nauczyciel wykorzystu-
je ktoras z tych metod, jak wskazuja badania umystu, prawdopodobna reakeja ucz-

Tabela 2. Zachowanie nauczyciela i reakcja ucznia

Zarzadzanie

Srodowisko klasowe

Koncentracja na tresci

Reakcja ucznia

Koncentracja na kon-

Nauczyciel pytajacy Nauczyciel wspierajacy cepcjach/procesach Zrozumienie
Koncentracja na fak-
Nauczyciel pytajacy Nauczyciel wspierajacy tach/zadaniach Wiedza

Koncentracja na kon-

Nauczyciel pytajacy Nauczyciel zarzadzajacy | cepcjach/procesach Brak wiary w siebie
Koncentracja na fak-
Nauczyciel pytajacy Nauczyciel zarzadzajacy | tach/zadaniach Wina

Koncentracja na kon-

Nauczyciel oznajmiajacy | Nauczyciel wspierajacy cepcjach/procesach Wiara w siebie
Koncentracja na fak-
Nauczyciel oznajmiajacy | Nauczyciel wspierajacy tach/zadaniach Jasnosc

Nauczyciel oznajmiajacy

Nauczyciel zarzadzajacy

Koncentracja na kon-
cepcjach/procesach

Niekwestionowane
przekonanie

Nauczyciel oznajmiajacy

Nauczyciel zarzadzajacy

Koncentracja na fak-

tach/zadaniach

Zapamietywanie

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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niow staje si¢ zwyczajowa. W dluzszej perspektywie, gdy komus ciagle sie mowi, co
ma robi¢, podstawa w formie wiedzy jest bardzo ograniczona lub konkretna, a $ro-
dowisko interakeji negatywne lub konfrontacyjne, najprawdopodobniej wywola to
w najgorszym przypadku pewnego rodzaju niepostuszenstwo, a w najlepszym nie-
chetne podporzadkowanie si¢. Jezeli natomiast nauczyciel bedzie poswieca¢ duzo
czasu na zadawanie pytan dotyczacych kwestii zwigzanych ze zmiang proceséw lub
rozwijaniem koncepcji na temat dostepnych mozliwosci, we wspierajagcym otocze-
niu zaowocuje to w dluzszej perspektywie opartym na wspdlpracy uczeniem si¢
i postepami w szkole.

Konsekwencje dla nauczycieli

Jezeli przyjmiemy teze, ze aby poprawic¢ osiggniecia ucznioéw, konieczne jest wpro-
wadzenie zmian w programie nauczania, zaangazowaniu i relacjach oraz sposo-
bach pomiaru sukcesu, prawdopodobnie najwazniejszym zadaniem w przysztosci
bedzie kierowanie wprowadzaniem koniecznych zmian w sposobie odczuwania
i myslenia nauczycieli, gdyz wlasnie w tym kryje si¢ Zrodlo rzeczywistego dosko-
nalenia uczenia si¢. W ten oto sposdb otrzymalismy wskazéwki, w jaki sposob na-
uczyciele muszg si¢ przystosowaé, aby wspierac pozytywne uczenie si¢. Ksztalcenie
nauczyciela w dzisiejszych czasach opiera si¢ w duzej mierze na kompetencjach,
trzeba jednak dostrzec réznice migdzy kompetencjami a predyspozycjami. Nalezy
pomoc wykroczy¢ poszczegdlnym nauczycielom ponad kompetencje, na poziom
predyspozycji. Jak twierdzi Cairns: ,,Rozwdj nowoczesnego nauczyciela musi i§¢
w kierunku pogtebiania predyspozycji, co oznacza wyjscie «poza» kompetencje
wyjsciowe. Nauczyciel majacy predyspozycje to co$, do czego powinni$my dazy¢,
do czego powinnismy zachecac i co powinnismy powazac jako wzdr naszego zawo-
du” '*. Kompetencje sg czyms, czego juz si¢ nauczylismy (wczoraj) i czym potrafimy
sie wykaza¢ (dzisiaj), ale nie méwia nic o tym, co bedziemy w stanie zrobi¢ ju-
tro, poniewaz w ogromnym stopniu opieraja si¢ na indywidualnych zdolnosciach,
pomijajac kwestie mentalnosci. Jednakze talent obejmuje zaréwno nasze obecne
umiejetnosci, jak i sposéb myslenia, pomocny w przysztym uczeniu sie. Model
ksztalcenia nauczycieli dysponujacych predyspozycjami to polaczenie trzech zwig-
zanych z sobg nierozerwalnie elementéw:
1) zdolnosci (obejmujg zaréwno kompetencje, jak i predyspozycje);
2) wartosci (idealow, ktore decyduja o wykorzystaniu potencjatu);
3) skutecznodci (tego, jak inni oceniajg predyspozycje nauczyciela w zakresie sku-

tecznego dzialania).

Wyzwania s3 jasne. Aby poprawiaé predyspozycje nauczycieli, musimy si¢
skupi¢ na ich rozwoju zawodowym, w szczegolnosci w wyzej wymienionych ob-

16 Cairns L., The Capable Teacher: The Challenge for the 21" Century, materialy zaprezentowane na
28" Annual Conference, Australian Teacher Education Association, Melbourne 1998, s. 1.
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szarach, aby podnie$¢ warto$¢ nauczycieli, konieczne jest skoncentrowanie si¢ na
rozwoju i przekazywaniu pojecia wartosci i profesjonalizmu pedagogéw, natomiast
aby poprawi¢ ich skuteczno$¢, musimy da¢ im mozliwos¢ uwierzenia w samych
siebie. Analogicznie musimy zmieni¢ przekonania i sposéb myslenia uczniow; jesli
chcemy podnie$¢ poziom ich uczenia sig, trzeba tez zmieni¢ przekonania i spo-
sob myslenia nauczycieli w celu kierowania tym procesem. Aby kazdy uczen mogt
poprawic¢ poziom swoich osiggnieé, kazdy pedagog musi by¢ przekonany, ze jego
podopieczni maja predyspozycje do nauki, a takze wiedzie¢, w jaki sposdb najle-
piej wspiera¢ ich w procesie uczenia si¢. Wydaje sig, ze wielu nauczycielom brakuje
jednego z tych dwdch czynnikéw, co ogranicza mozliwosci zmian w osiggnieciach
ucznidow. W zwiagzku z tym konieczne jest w przyszlosci dazenie do ksztaltowania
uniwersalnych przekonan i $wiadomosci nauczycieli, czego skutkiem beda pozy-
tywne wyniki wszystkich uczniéw i dobre relacje z nimi.

Jezeli mamy przej$¢ na kolejny poziom skutecznosci w edukacji, na ktérym
wszystkie osoby zaangazowane w prowadzone dzialania stajg si¢ ,,uczacymi si¢”, na-
lezy zmieni¢ sposob myslenia i dzialania. Trzeba uzna¢, ze uczenie sig jest dla czlo-
wieka czyms$ naturalnym i nieodzownym, a zeby proces ten byl skuteczny, musimy
rozwija¢ najwazniejsze umiejetnosci, ktére od wiekéw pomagaja ludzkosci w prze-
chodzenia na kolejne, wyzsze poziomy. Zastanawiajac si¢ nad tym, co udalo si¢
nam osiaggnac w ciagu wielu wiekéw rozwoju cywilizacji, warto zada¢ sobie pytanie:
Dlaczego ludzkos¢ nie osiaggneta ogdlnoswiatowego sukcesu w edukacji? Thomas
Edison, zapytany o swoje zmagania zwigzane z wynalezieniem zaréwki elektrycz-
nej, powiedzial: ,To nie tak, ze 99 razy mi si¢ nie udalo. Po prostu znalazlem 99
sposobdow na to, jak sprawic, zeby nie dziatala” Wlasnie takie podejscie nalezy przy-
ja¢. Poznalismy wiele sposobéw pozwalajacych niektérym osiggnac sukees, a teraz
musimy kontynuowac poszukiwania drogi, ktéra zapewni taka szanse¢ wszystkim.
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Organizacja proceséw edukacyjnych
dla wspierania uczenia sie

Uczenie si¢ uczniéw jest najwazniejszym procesem w szkole i dlatego powinno
znalez¢ centralne miejsce w kazdej ewaluacji pracy szkoly. Uczenie sie uczniow
zalezy w duzym stopniu od organizacji procesu nauczania, ktéry powinien by¢
prowadzony zgodnie z dorobkiem wiedzy na temat uczenia si¢. Stuzy¢ mu bedzie
uwzglednienie opartych na badaniach naukowych strategii nauczania:
1) Okreslanie i wyjasnianie uczniom celéw uczenia si¢ i kryteriow sukcesu.
2) Organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan, dajacych informagje,
czy i jak uczniowie sie uczg.
3) Udzielanie uczniom takich informacji zwrotnych, ktére umozliwiajg ich wi-
doczny postep.
4) Wspomaganie uczniéw, by stali sie autorami, podmiotami, ,wlascicielami” pro-
cesu wlasnego uczenia si¢.
5) Umozliwianie uczniom, by korzystali z siebie nawzajem jako ,,zasobéw eduka-
cyjnych”
Najwazniejszym zadaniem szkoly jest spowodowanie, aby uczniowie si¢ uczy-
li. Z wiedzy o efektywnym zarzadzaniu wiadomo, Ze sukcesowi kazdej organizacji
sprzyja jasne postawienie przed nig celu i zorganizowanie jej w sposob optymal-
ny dla jego realizacji'. W przypadku szkoly oznacza to skoncentrowanie proceséw
szkolnych na efektywnym uczeniu si¢ uczniéw i odpowiednie zorganizowanie jej

pracy.

Uczenie sie ucznidw jest w edukacji najwazniejszym procesem

Koncentracja na procesie uczenia si¢ uczniéw stanowi codzienne wyzwanie dla na-
uczycieli, ale takze musi zajmowac¢ centralne miejsce w pracy dyrektora. Sprzyjanie
uczeniu si¢ powinno by¢ takze podstawowym kryterium w dziataniach nadzoru
pedagogicznego i to na kazdym jego poziomie.

W krajach rozwinietych, w ciagu ostatnich 10 lat, proces uczenia si¢ znalazt si¢
w centrum uwagi badaczy i administracji o§wiatowych. Tematyce tej s takze po-

! P. Drucker, Managing for the Future: The 1990s and Beyond, Talley Books, New York 1992.
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$wiecone inicjatywy miedzynarodowych organizacji. Prowadzona w ramach Cen-
tre for Educational Research and Innovation jednostki Organizacji Wspoétpracy
Gospodarczej i Rozwoju (OECD) miedzynarodowa inicjatywa ,Innovative Lear-
ning Environments” polegala na wielu miedzynarodowych pracach analitycznych
i publikacji raportéw. Celem ich bylo wzmocnienie i ksztaltowane polityki oraz
praktyki edukacyjnej krajéw cztonkowskich, czyli takze Polski. Taki charakter ma
wydana w grudniu 2010 roku publikacja The Nature of Learning: Using Research
to Inspire Practice’. Otwierajacy ja rozdzial zaczyna si¢ od zdania: ,W ciggu ostat-
nich lat uczenie si¢ w coraz wigkszym stopniu zajmuje centralng pozycje¢ w polityce
o$wiatowej z wielu powaznych powoddéw™. Sg nimi mi¢dzy innymi:

- Zmiany spoleczne i ekonomiczne wigzace si¢ z przejsciem od spoleczenstwa
przemystowego do spoteczenstwa opartego na wiedzy, w ktorym zdolnos¢ do
uczenia si¢ zajmuje szczegdlnie wazne miejsce.

— Rozczarowanie skutkami licznych reform edukacyjnych nastawionych na zmia-
ny instytucjonalne lub wyposazenie szk6t w nowoczesny sprzet informatyczny,
a odciagajacymi uwage od codziennej praktyki szkolnej, czyli nauczania i ucze-
nia sie.

- Rozwdj nauki o uczeniu sie. Majg w tym udzial psychologia poznawcza, so-
cjologia, antropologia i neurologia. Tradycyjne teorie zostaly zastapione naj-
pierw przez konstruktywizm poznawczy, nastepnie przez teorie socjokulturo-
we, a w ostatnich latach powaznie uzupelnione badaniami neurobiologicznych
podstaw myslenia i uczenia sie.

Procesy edukacyjne powinny by¢ oparte na wiedzy
0 uczeniu sie uczniow

Kazde dzialanie edukacyjne zaklada jaka$ teori¢ uczenia si¢. Dzieje si¢ tak nieza-
leznie od tego, czy prowadzacy dzialanie edukacyjne jest tej teorii $wiadomy, czy
nie. Skutecznos¢ kazdego procesu nauczania w duzej mierze zalezy od tego, czy ta
teoria odpowiada temu, jak rzeczywiscie uczniowie \ lub generalnie ludzie si¢ ucza.

Profesjonalno$¢ nauczania polega migdzy innymi na tym, ze nauczajacy ksztal-
tuja sytuacje edukacyjne zgodnie z wybrang przez siebie teorig uczenia si¢ lub
wynikajacymi z tych teorii wybranymi zasadami edukacyjnymi. Swiadomo$éé na-
uczyciela, dlaczego postepuje w okreslony sposob, dlaczego wybiera dang metode
nauczania podnosi jako$¢ dzialan nauczyciela. Co réwnie wazne, umozliwia mery-
toryczna rozmowe z innymi otaczajacymi go profesjonalistami.

? Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikéw bada# w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance, F. Be-
navides, Inspiracje edukacyjne, Wolters Kluwer, Warszawa 2012.

* H. Dumont, D. Istance, Future Directions for Learning Environments in the 21% Century, [w:] The
Nature of Learning..., s. 20.
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0d behawioryzmu do socjokonstruktywizmu
i teorii spoteczno-kulturalnych

Popularne w naszym spoleczenstwie myslenie o uczeniu si¢ zostalo uksztaltowa-
ne w polowie XX wieku przy znacznym wplywie behawioryzmu. Zgodnie z nim
uczenie jest odpowiedzig na stymulacje uwarunkowang karg lub nagroda. Beha-
wioryzm zajmuje si¢ gtéwnie zachowaniami. Rozwinat si¢ daleko od rzeczywistosci
szkolnej w laboratoryjnych badaniach reakcji zwierzat. Implikacjami dla naucza-
nia i oceniania sg nagrody i kary, ktére powoduja pozadane zachowania, wywotuja
uczenie si¢. W teorii tej nie ma miejsca na rozumienie, ciekawo$¢ §wiata i analize
tego, co si¢ dzieje w glowie ucznia. Za to wazne miejsce — warunkujace uczenie si¢
- zajmujg stopnie szkolne. Pomimo ze w drugiej potowie zeszlego stulecia w nauce
akademickiej teorie behawioralne przestaly by¢ preferowane, a wielu psychologow
wrecz je odrzucilo, to jednak zwigzana z nimi praktyka edukacyjna jest ciagle bar-
dzo popularna*.

Duze znaczenia dla rozumienia uczenia si¢ miata rozwijajaca si¢ od lat siedem-
dziesiatych zesztego stulecia psychologia poznawcza. Jej popularno$¢ w edukacji
wigzala sie z rozczarowaniem do zdolno$ci thumaczenia zjawisk mentalnych przez
behawioryzm. Uczenie si¢ zaczgto przedstawia¢ jako gromadzenie i przetwarzanie
informacji, podobnie jak dzieje si¢ to w przypadku wynalezionego w tym czasie
komputera. Sposéb gromadzenia informacji w pamieci dlugookresowej pozwala
na ich wykorzystanie po wielu latach w sytuacjach pozaszkolnych. Jednym z wnio-
skow jest, aby przekazywac uczniom odpowiednio uporzadkowane informacje, tak
by zdobyta wiedze mogli oni wykorzysta¢ w przyszlosci.

Kolejnym krokiem byla teoria konstruktywizmu. Z badan nad rozwojem my-
$lenia i uczeniem wynikla teoria, zgodnie z ktérg osoba uczgca si¢ nie jest biernym
odbiorcg informacji. Poprzez interakcje ze swoim otoczeniem uczacy sie tworzy
struktury poznawcze, dzigki ktéorym moze interpretowac uzyskiwane informacje.
Wezedniejsze doswiadczenia ucznia, to co juz wie i rozumie, umozliwiajg przyswa-
janie przez niego nowej wiedzy i umiejetnosci. Nowe wiadomosci i umiejetnosci
muszg odnie$¢ si¢ do wiedzy, zrozumienia i umiejetnosci juz posiadanych, uzu-
petniajac je lub modyfikujac. Na tym zasadza si¢ wazny proces rozumienia pole-
gajacy na odniesieniu do do$wiadczen juz przezytych i konstruktéw poznawczych
juz uwewnetrznionych. Zgodnie z konstruktywistyczna perspektywa nauczyciel nie
jest osoba przekazujaca wiedze, ale przewodnikiem w zdobywaniu wiedzy przez
ucznia. Tworzenie wiedzy przez osobe uczaca si¢ staje sie uzyteczng metaforg pro-
cesu uczenia sie. Dlatego dobrze jest, aby nauczyciel zadawat otwarte pytania po-
glebiajace zrozumienie, polecal odnajdywanie réznic i podobienstw oraz tworzenie
map myslowych.

* M. James i in, Improving Learning How to Learn: Classrooms, Schools and Networks, Routledge,
London 2007.

128



Organizacja proceséw edukacyjnych dla wspierania uczenia sie

Pod koniec XX wieku konstruktywistyczne rozumienie uczenia si¢ zostalo po-
szerzone przez uwzglednienie kontekstu, w jakim jest prowadzone, w tym szczegdl-
nie interakcji spolecznych, ktére mu towarzysza®. Socjokonstruktywizm dostrzegt
znaczenie relacji nauczyciela i ucznia oraz interakcji pomiedzy uczniami. Posze-
rzenie kompetencji, uzyskanie nowego zrozumienia lub nowych umiejetnosci nie
moze istotnie wyprzedza¢ tego, co uczen dotychczas potrafil lub wiedzial. Rozwoj,
czyli wlasnie zdobywanie nowej wiedzy i umiejetnosci, powinien si¢ dokonywac
tylko w specyficznej w danym momencie dla ucznia ,strefie najblizszego rozwoju”
(pojecie wprowadzone przez Lwa Wygotskiego®). Ten rozwdj odbywa si¢ dzieki od-
powiednim interakcjom z nauczycielem lub bardziej zaawansowanymi w uczeniu
sie rowiesnikami. Myslenie zwigzane jest z méwieniem. Dlatego uczacy powinien
mie¢ szanse na zwerbalizowanie swoich mysli, czgsta prace w parach i grupach.

W ostatnich latach rozwdéj wiedzy o uczeniu si¢ prowadzony jest miedzy inny-
mi w ramach teorii spofeczno-kulturalnych zawdzi¢czajacych wiele antropologii
i obserwacji nabywania kompetencji. W grupach spotecznych uczymy sig, jak ko-
rzysta¢ z dostepnych nam narzedzi, w tym postugiwania si¢ mowg. Zauwazono,
ze w zyciu posiadanie wiedzy jest rozproszone w grupie. Wspdlne dzialanie jest
skuteczniejsze niz indywidualne, bo razem wiemy wiecej. ,Koncepcja, ze uczenie
sie zawiera w sobie wspdlne rozwigzywanie problemoéw i uczestnictwo w grupie
wspolnie dzialajacych praktykow, jest wazne dla nauczycieli i szkoty. Wynika z nie-
go, ze w szkole praca uczniéw w grupach nie powinna by¢ tylko dodatkowa mozli-

. IR
woscia, ale podstawg uczenia si¢”’.

Wktad w wiedze o uczeniu sie badah nad mézgiem

Wiedza o uczeniu si¢ korzysta nie tylko z psychologii poznawczej i rozwojowej, ale
takze z badan nad mozgiem. Od ponad 15 lat, dzieki réznym metodom neuroob-
razowania, uczeni majg wglad w aktywno$¢ uczacego sie mozgu, a wiedza o proce-
sach uczenia si¢ powiekszona zostata o nowe biologiczne podstawy.

Okoto 100 miliardéw neuronéw, ktére sktadaja si¢ na moézg kazdego czlowieka,
stanowi o kolosalnych ludzkich mozliwosciach myslenia, uczenia si¢, odczuwania,
tworzenia. Namacalnym i dajacym si¢ obserwowac skutkiem procesu uczenia si¢
jest zmiana struktury polaczen neuronalnych. Im wigcej si¢ uczymy, tym gestsza
sie¢ taczy poszczegdlne struktury moézgowe. Czym dluzej jaka$ grupe czynnosci
powtarzamy, tym mocniejsze sg to powigzania. Ta ludzka zdolnos¢ jest dostepna
od bardzo wczesnego momentu ludzkiego zycia i dotyczy wszystkich ludzi niema-
jacych bardzo powaznych i rozleglych uszkodzen mézgu. Szybciej i tatwiej mézg

5 E. de Corte, Historical Developments in the Understanding of Learning, [w:] The Nature of Lear-
ning..., s. 40.

¢ L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1971.

7 M. James i in., Improving Learning..., s. 18.

129



Danuta Sterna, Jacek Strzemieczny

uczy sie w dziecinstwie. Jest to wazne na przyktad w uczeniu si¢ jezyka. Ale zdol-
no$¢ do uczenia si¢ jest dostepna ludzkiemu moézgowi przez cate zycie.

Whioski plynace z badan nad moézgiem potwierdzajg zaréwno postulaty zgla-
szane od dawna przez licznych reformatoréw edukacji, jak réwniez tezy socjokon-
struktywistow. Wiedzy nie mozna nikomu przekaza¢, mézg kazdego czlowieka sam
podejmuje decyzje o tym, czy bedzie sie uczy¢ i sam tworzy wlasng konstrukcje
wiedzy. Badania neurologiczne dowodzg, ze dzialania ludzkie kierujg si¢ wlasnymi,
nigdy zewnetrznymi kryteriami oceny sytuacji i liczg si¢ dla nich na réwni emocje,
jak i potrzeby poznawcze. Mézg aktywizuje si¢ w zwiazku z pytaniami, na ktdre
sam uczacy si¢ chce odnalez¢ odpowiedz. Dlatego badacze mézgu sugeruja odej-
$cie od traktowania uczniéw jedynie jako odbiorcow wiedzy®.

Odkrycie pod koniec zeszlego stulecia neuronéw lustrzanych i bardzo inten-
sywnie przez ostatnie 10 lat prowadzone badania nad nimi dowodza, jak podsta-
wowe znaczenie dla uczenia si¢ ma modelowanie, nasladowanie osoby dzialajacej
i zyczliwa relacja pomigdzy nauczycielem i uczniem. To dzigki neuronom lustrza-
nym uzyskujemy kluczowa dla udanego zycia spotecznego zdolno$¢ empatii i klu-
czowy dla rozwoju cywilizacji zdolnos¢ uczenia si¢ od innych.

Nasze mozgi stworzone s dla interakcji z innymi ludzmi’. Korzystajac z nich,
uczen moze w swojej ,,strefie najblizszego rozwoju” uzyska¢ nowe zrozumienie lub
zdoby¢ nowa, bardziej zaawansowang umiejetnos¢. Dlatego osobista, udana relacja
pomiedzy uczacym si¢ a nauczycielem nie moze zostac zastgpiona przez podrecz-
nik lub komputer®.

Procesy nauczania i uczenia sie

Uporzadkujmy. Procesy edukacyjne w szkole mozemy widzie¢ w ich logiczno-
-funkcjonalnej strukturze. Kolejnymi pietrami tych proceséw sa: uczenie si¢ ucz-
niéw, nauczanie (jako powodowanie uczenia si¢) i tworzenie warunkéw do niego.

Najwazniejszym procesem zachodzacym w szkole jest proces uczenia sie ucz-
niow. Oczywidcie uczen zajmuje w nim centralng pozycje. Tutaj wazne s3: zadanie,
ktére wykonuje uczacy sie, jego wezesniejsze doswiadczenia, kompetencje, w tym
posiadana juz wiedza i zrozumienie, oraz interakcje z nauczycielem oraz innymi
uczniami.

$ M. Zyliniska, Dlaczego neurodydaktyka?, ,,Psychologia w Szkole” 2011, nr 3.

° Ch. Hinton, K.W. Fischer, Learning from the Developmental and Biological Perspective, [w:] The
Nature of Learning..., s. 126.

10 ,Z neurobiologicznego punktu widzenia podczas uczenia si¢ przez modelowanie olbrzymie
znaczenie ma relacja miedzyludzka laczaca uczacego i ucznia. Komorki lustrzane obserwatora od-
mawiajg jakiejkolwiek aktywnosci — co wykazano w licznych eksperymentach - kiedy obserwowane
dzialanie nie jest wykonywane przez zywa jednostke, instrument czy robota” J. Bauer, Empatia: co
potrafig lustrzane neurony, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 93.
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Kolejnym procesem w klasie szkolnej jest prowadzone przez nauczyciela na-
uczanie. Tutaj wazne sg zadania, ktdre nauczyciel stawia przed uczniami, pytania
ktére do nich kieruje, informacje, ktdre im przekazuje. Szczegélne znaczenie maja
cele uczenia sie, kryteria dobrze wykonanego zadania i informacje zwrotne pozwa-
lajace uczniom zorientowac si¢, co zrobili dobrze, co trzeba jeszcze w ich pracy
poprawic i jak nalezy to zrobic.

Srodowisko szkolne sprzyjajace efektywnemu uczeniu sie

Na poczatku tego rozdzialu przywotalismy Centre for Educational Research and

Innovation, jednostke Organizacji Wspoélpracy Gospodarczej i Rozwoju, i podsu-

mowujacg prowadzona w niej kilkuletnig prace publikacje The Nature of Learning.

W podsumowaujacym ja rozdziale David Istance i Hanna Dumont wskazujg na

siedem cech srodowiska sprzyjajacego uczenia sie':

1) Srodowisko sprzyjajace uczeniu sie: traktuje uczniéw jako gtéwnych uczestni-
kéw, zacheca ich do aktywnego zaangazowania sie i rozwija w nich zrozumienie
wlasnej roli w procesie uczenia sig.

2) Srodowisko sprzyjajace uczeniu sie: bazuje na spolecznej naturze uczenia sie
i aktywnie zachgca do zorganizowanego i wspolnego uczenia sig.

3) W $rodowisku sprzyjajacym uczeniu si¢ nauczyciele dopasowuja si¢ do moty-
wacji uczniow i sg $wiadomi roli emocji w osigganiu wynikow.

4) Srodowisko sprzyjajace uczeniu si¢ jest wyjatkowo wrazliwe na réznice pomie-
dzy poszczegdlnymi uczniami, wlczajac w to ich wezesniejsza wiedze.

5) W srodowisku sprzyjajacym uczeniu si¢ opracowywane sg programy, ktére wy-
magaja ciezkiej pracy, sa wyzwaniem dla wszystkich, ale nie sa przesadnie prze-
tadowane.

6) Srodowisko sprzyjajace uczeniu si¢ stawia jasne wymagania i stosuje strategie
oceniania, ktore sg spdjne z tymi oczekiwaniami. Duzy nacisk kladzie si¢ na
wspierajacg proces uczenia sie ksztaltujaca informacje zwrotna.

7) Srodowisko sprzyjajace uczeniu sie stawia na horyzontalne powigzania pomie-
dzy dziedzinami wiedzy i przedmiotami, a takze spolecznoscia lokalng i szer-
szym $wiatem.

Doskonalenie wewnatrzszkolne

Trzecim poziomem szkolnych proceséw edukacyjnych jest profesjonalna wspot-
praca nauczycieli nad skutecznoscig nauczania i uczenia sie, czyli proces, ktory
bezposrednio nie dotyka uczniéw, ale stanowi o mozliwosci poprawy jakosci ich
edukacyjnych doswiadczen. Zwyczajowo ten poziom proceséw edukacyjnych na-

"' H. Dumont, D. Istance, Future Directions for Learning Environments in the 21** Century, [w:] The
Nature of Learning..., s. 317-368.
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zywa si¢ doskonaleniem wewnatrzszkolnym, cho¢ rozumie¢ przez to nalezy calg

strukture wsparcia nauczycieli w ich codziennej pracy.

Standardy wypracowane przez amerykanska Narodowa Rade Doskonalenia
Nauczycieli”? podkreslajg potrzebe prowadzenia doskonalenia nauczycieli w na-
wigzaniu do ich codziennej pracy z uczniami, czyli — o ile to mozliwe — w szkole.
Powinno ono by¢ nakierowane na uczenie si¢ wszystkich uczniéow i uwzglednia¢
nastepujace warunki:

- Spolecznosci uczace si¢. Polegaja na organizowaniu w szkole malych zespotéw
nauczycieli wspolpracujacych z soba w poprawianiu prowadzonego nauczania.

- Przywoédztwo. Wymog kreowania szkolnych lideréw kierujacych stala poprawa
metod nauczania.

— Zasoby. Zabezpieczenie zasobéw wspierajacych uczenie si¢ dorostych i ich
wspoOlprace.

Standardami proceséw doskonalenia sg:

— Ewaluacja i korzystanie z badan. Priorytety powstaja na podstawie informacji
0 uczeniu si¢ uczniéw i badan naukowych.

- Planowanie. Strategie uczenia si¢ s3 dobierane odpowiednio dla réznych celow.

— Uczenie sie. Wykorzystywana jest wiedza na temat uczenia sie ludzi i warunkow
zachodzenia zmian.

— Wspolpraca. Tworzone sa warunki do rozwijania umiej¢tnosci wspdtpracy na-
uczycieli.

Standardy tresci doskonalenia to:

— Rownos¢ szans. Przygotowanie nauczycieli do rozumienia i doceniania wszyst-
kich uczniéw oraz tworzenia im bezpiecznych i uporzadkowanych warunkéw
uczenia sie, stawianie wysokich oczekiwan dotyczacych osiagniec¢ akademickich
wszystkich ucznidw.

- Wiedza przedmiotowa.

- Wysoka jako$¢ nauczania. Poglebiona wiedza przedmiotowa nauczycieli i sto-
sowanie przez nich sprawdzonych w badaniach naukowych metod nauczania
i oceniania ksztaltujacego .

- Wspdlpraca z rodzicami. Dostarczanie wiedzy i umiejetnosci, ktore pozwalajg
w prace szkoty wlacza¢ rodzicow i innych zainteresowanych nauka uczniow.

Doskonalenie nauczania poprzez prace nauczycieli
w matych wspotpracujacych z soba zespotach

Wedtug raportu McKinsey & Company, ktéry namawia do czerpania wzorcow
z dzialan prowadzonych w systemach szkolnych wykazujacych najwigkszy po-
step w badaniach PISA, polskie szkoly powinny wykorzystywa¢ doskonalenie
wewnatrzszkolne polegajace na coachingu i pracy w szkole malych zespoléw na-

12 Standards for Staff Development”, The National Staff Development Council, Dallas 2001.
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uczycieli wspélpracujacych w zakresie stosowanych metod nauczania (school-based
learning communities)"*.

Wedlug badaczy i teoretykéw edukacji, trudno przeceni¢ w pracy szkoty zna-
czenie codziennej wspdlpracy nauczycieli w planowaniu nauczania, wspdlnego
przygotowywania klaséwek, wzajemnej obserwacji swoich lekcji i analizowania
wynikow uczenia si¢ uczniow*.

Strategie nauczania

Warunki niezbedne do dobrego nauczania i uczenia si¢ mozna uja¢ w pigciu stra-
tegiach nauczania. Podejscie takie jest prowadzone w programie ,Szkota uczaca
si¢” prowadzonym przez Centrum Edukacji Obywatelskiej i Polsko-Amerykanska
Fundacje Wolnosci, a zaproponowane zostalo w programie Keeping Learning on
Track opracowanym przez zespol pracujacy w amerykanskim Educational Testing
Service®.

Okreslanie 1 wyjasnianie uczniom celow uczenia sig i kryteriow sukcesu

Pierwsza z nich zapewnia uczniom informacje: po co si¢ czegos ucza (cel) i co be-
dzie podlegato ocenie (kryteria sukcesu).

Uczniowie majg prawo wiedzie¢, do czego dazy nauczyciel nauczajacy ich dane-
go tematu. Wiedza ta jest im niezbedna do prawidtowego przebiegu procesu ucze-
nia sie. Uczen §wiadomy celu ma znacznie wieksze szanse na osiggniecie sukcesu
w nauce. Réwniez dzieki znajomosci celéw uczenia sie wzrasta u uczniéw moty-
wacja do poznawania i uczenia sie. Nauczyciel, planujac lekeje, zastanawia sie, po
co uczy danego tematu, jak to sie moze przyda¢ uczniom. Wymaga to od niego
refleksyjnego podejscia do programu nauczania, ale rdwniez naktada obowigzek
przedstawienia i wytlumaczenia celéw uczniom. Nauczyciel powinien upewnic sie,
czy uczniowie rozumiejg cele.

Dobrg praktyka jest przedstawianie uczniom celéw w formie pisemnej, aby mo-
gli w kazdej chwili zweryfikowa¢ swoje uczenie - czy podaza ono w dobrym kie-
runku. Ambitne podejscie do celéw moze przyja¢ forme wspdlnego ustalania celow

13 Coaching nauczycieli powinien wzmocni¢ ich umiejetnoéci w zakresie planowania lekeji,
analizy postepdw ucznia i stosowanych metod nauczania. (...) Wspierane powinno by¢ powstawa-
nie w szkotach matych nauczycielskich zespoléw wzajemnie wspierajacych sie¢ w pracy i bedacych
wzajemnie przed soba odpowiedzialnymi za jej jako$¢”, Raport McKinseya. Jak najlepiej rozwijajgce
sig systemy szkolne stajq sig jeszcze lepsze, Fundacja Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2012,
s.47151.

4 M. Schmoker, Here and Now: Improving Teaching and Learning, ,School Administrator”, No-
vember 2004, s. 48.

1> Na podstawie ,,Keeping Learning on Track” - programu przedstawionego w publikacji Tight but
Loose: Scaling Up Teacher Professional Development in Diverse Contexts, red. E.C. Wylie, Educational
Testing Service, Princeton 2008.
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przez nauczyciela wraz z uczniami. Nie zawsze jest to mozliwe, ale taka praktyka
jest bardzo korzystna dla procesu uczenia sie, gdyz czyni uczniéw odpowiedzial-
nych za ten proces.

Réwnie wazne jest podsumowanie celéw: czy zostaly osiggniete i w jakim stop-
niu. Uczniowie mogg dzieki temu by¢ $wiadomi swojego sukcesu i tego, ze si¢ ucza.
Refleksja nad realizacjg celéw moze przyjac roézne formy. Nauczyciel moze zapytaé
uczniéw o ich opini¢, moze zada¢ im pytania kontrolne, moze poprosi¢ ich o do-
konczenie zdan, ktérych poczatek ma Scisty zwigzek z celami lekeji (np.: ,,Dzisiaj
dowiedziatem sig, ze...”), moze réwniez poswigci¢ czas na dyskusje na temat rea-
lizacji celéw. Uzyskana od uczniéw w taki sposéb informacja powinna stuzy¢ na-
uczycielowi do planowania nastgpnych krokéw w procesie nauczania. Dla ucznia
jest to dowdd, ze potrafi sie uczy¢ i ze faktycznie przybywa mu wiedzy. Ma to $cisty
zwigzek z drugg strategia, ktéra oméwimy w nastepnym punkcie.

Drugim elementem pierwszej strategii jest ustalanie i podawanie uczniom in-
formacji - co bedzie podlegalo ocenie. Informacja ta powinna by¢ bardzo konkret-
na, tak aby uczen sam mogt oceni¢, czy opanowal dany material w wystarczajacym
stopniu. Kazda lekcja i kazdy sprawdzian powinny by¢ poprzedzone podaniem
uczniom kryteriéw sukcesu. Dobrg praktyka jest podawanie uczniom na poczatku
lekgji kryteriow sukcesu i zbieranie ich sukcesywnie w pakiet, ktéry pomoze ucz-
niom przygotowac si¢ do sprawdzianu podsumowujacego.

Bardziej zaawansowana metoda polega na ustalaniu kryteriéw sukcesu wraz
z uczniami. Gléwna praktyka jest pokazywanie przez nauczyciela dobrze wykona-
nej pracy (np. dobrze napisanego wstepu do wypracowania) i ustalanie wraz z ucz-
niami, co powoduje, ze jest to dobra praca (wstep). W ten sposoéb powstaje lista
wskazowek, ktérymi uczniowie moga sie kierowa¢ przy wykonywaniu zadania (np.
pisaniu wypracowania).

Takie postepowanie przyczynia si¢ do zwiekszenia u uczniéw §wiadomosci pro-
cesu uczenia, co ma zwigzek rdwniez z czwartg strategia.

Jesli nauczycielowi uda si¢ wprowadzi¢ pierwsza strategie do swojej pracy, to
uczniowie potrafig odpowiedzie¢ na dwa pytania:

1) Jaki jest cel uczenia si¢ danego tematu? Po co si¢ tego ucze?
2) Czego wymaga ode mnie nauczyciel? Co powinienem umie¢, abym byl dobrze
oceniony?

Organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan dajgcych informacje,
czy 1 jak uczniowie sie uczq

Nauczyciel, ktory stosuje drugg strategie, wie na jakim etapie nauki s3 jego ucznio-
wie i do tej wiedzy dostosowuje nauczanie. Prowadzi z uczniami dialog na temat
tego, co juz zrozumieli, a na co nalezy jeszcze poswigci¢ czas. Procesowi nauczania
towarzyszy ciaggly monitoring. Nauczyciel rozpatruje ,,strefe najblizszego rozwoju”
ucznia i pomaga mu ustali¢ jego nastepny krok w procesie uczenia sie.
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Innym aspektem tej strategii jest umiejetne zadawanie uczniom pytan, ktére
stymulujg myslenie, angazuja w nauke, zachecajg do poszukiwania odpowiedzi.
Proces nauczania powinien opierac si¢ na pytaniach, do odpowiedzi na ktdre ucz-
niowie dochodzg samodzielnie. Laczy si¢ to z rowniez z czwartg i pigta strategia.
Lekcja wykorzystujaca drugg strategie rdzni si¢ od tradycyjnej lekeji tym, ze nie jest
monologiem lub wykladem nauczyciela, lecz dialogiem pomig¢dzy nauczycielem
i uczniami. Szczegdlnie dobrg praktyka nauczycielska jest zadawanie zadan ma-
jacych na celu uaktywnienie wiedzy, ktérg uczniowie juz posiadajg. Sg to pytania
o poréwnywanie, znajdywanie réznic i podobienstw, jak réwniez tworzenie map
myslowych, aby powigza¢ rézne koncepcje.

W jaki sposéb sprawdzi¢, czy nauczyciel stosuje drugg strategie? Czym charak-
teryzu)e sie jego lekcja?

Nauczyciel zadaje uczniom pytania otwarte, a nie zamkniete.

— Nauczyciel pozyskuje od ucznidéw informacje, na jakim znajduja si¢ etapie
ksztalcenia.

— Nauczyciel nie idzie dalej z programem, gdy jego uczniowie nie s3 na to gotowi.

— Nauczyciel zadaje uczniom pytania majace na celu poréwnanie i powigzanie te-
matu z wczesniejsza wiedzg uczniow.

- Uczniowie zachecani sg do samodzielnego rozwigzywania problemow.

— Uczniowie nie bojg si¢ zadawa¢ nauczycielowi pytan i nawigzujg z nim dialog.

— Tradycyjna metoda wyktadu ograniczona jest do minimum.

Trzecia strategia dotyczy réwniez wspdlpracy nauczyciela z uczniami w procesie

nauczania i uczenia sie.

Udzielanie uczniom takich informacji zwrotnych, ktére umozliwiajq ich widoczny postep

Uczniowie potrzebuja informacji na temat wlasnych osiagnie¢ i oceny swojej pra-
cy. Stopien, ktoéry wystawia nauczyciel uczniowi (podsumowujacy jego prace), nie
jest informacja uzyteczna. Ocena pracy ucznia, aby byta przez ucznia wykorzystana
W procesie uczenia sie, powinna mie¢ forme wyczerpujacego komentarza — infor-
macji zwrotnej. Taka informacja zawiera cztery elementy:
— Co uczen zrobit dobrze.
- Co nalezy poprawic.
- Jak nalezy poprawic.
- Jak uczen ma sie¢ dalej rozwijac.
Informacja zwrotna odnosi si¢ tylko do wczesniej ustalonych (strategia pierwsza)
kryteriow sukcesu. Dlatego tak wazna jest pierwsza strategia, aby uczniowie wie-
dzieli, co bedzie podlegalo ocenie i aby umowa dotyczaca tego zagadnienia byta
przestrzegana przez nauczyciela.

Formulowanie przez nauczyciela informacji zwrotnej dla ucznia pomaga mu
w rozpoznaniu ,,strefy najblizszego rozwoju” ucznia i przekazania mu wskazdwek
do dalszej drogi jego rozwoju. Dzigki informacji zwrotnej uczen zauwaza, ze si¢
uczy, i nabiera checi do dalszej nauki.
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Nauczyciel stosujacy trzecig strategie zapowiada uczniom, ktdre z ich prac beda
oceniane za pomocg oceny sumujgcej — stopnia, a ktére poprzez informacje zwrot-
ng. Kieruje si¢ zasadg, ze w czasie procesu uczenia si¢ uczen jest oceniany za po-
$rednictwem informacji zwrotnej, a na konicu procesu - stopnia. Zapowiedz formy
oceniania jest przez nauczyciela konsekwentnie przestrzegana, co daje uczniom
poczucie bezpieczenstwa i wspolpracy z nauczycielem w ich procesie uczenia sie.

Uczen potrzebuje informacji nie tylko o swoich sukcesach i bledach, ale réwniez
o tym, w jaki sposob powinien poprawi¢ prace i jak ma planowa¢ swoj dalszy roz-
wdj. Wazne jest skorygowanie blednych koncepcji i blednego rozumowania. Takg
informacje moze da¢ mu tylko nauczyciel stosujacy trzecig strategie. Stopien wy-
stawiany pracy ucznia jest jedynie informacjg o tym, w jakim stopniu odbiega ona
od idealnej pracy w rozumieniu nauczyciela. Wbrew powszechnemu pogladowi
wystawianie uczniowi ocen niedostatecznych w matym stopniu mobilizuje go do
pracy, a juz na pewno nie daje wskazdwek, co ma zrobi¢, aby jego praca byla oce-
niana lepiej. Badania pokazuja, ze tylko komentarz wptywa na poprawe efektyw-
nosci nauczania uczenia si¢. Jesli uczen otrzymuje tylko stopien, to ta informacja
nie wplywa ani na efekty nauczania, ani na motywacje ucznia do nauki. Réwniez
taczenie informacji zwrotnej w postaci komentarza z wystawieniem stopnia nie ma
pozytywnego wplywu na wyniki i motywacje. W tym przypadku uczniowie nie czy-
taja komentarza lub jesli nawet go przeczytaja, to nie pamietajg zawartych w nim
informacji. Najwigkszy wplyw na efekty nauczania i na motywacj¢ ucznia ma sam
komentarz nauczyciela - bez stopnia! Dlatego postulowane jest rozdzielenie oceny
biezacej w formie informacji zwrotnej od oceny za pomocg stopnia.

O ocenie biezacej pisal we wstepie do podstawy programowej profesor Zbi-
gniew Marciniak:

Kazdy uczen jest oceniany na co dzien, w trakcie calego roku szkolnego przez swo-
ich nauczycieli. Wlaéciwie stosowana biezaca ocena uzyskiwanych postepéw pomaga
uczniowi si¢ uczy¢, gdyz jest forma informacji zwrotnej przekazywanej mu przez na-
uczyciela. Powinna ona informowac ucznia o tym, co zrobil dobrze, co i w jaki sposob
powinien jeszcze poprawic¢ oraz jak ma dalej pracowaé. Taka informacja zwrotna daje
uczniom mozliwo$¢ racjonalnego ksztaltowania wlasnej strategii uczenia sie, a zatem
takze poczucie odpowiedzialnos$ci za swoje osiagniecia. Ocenianie biezgce powinno by¢
poprzedzone przekazaniem uczniowi kryteridw oceniania, czyli informacji, co bedzie
podlegalo ocenie i w jaki sposob ocenianie bedzie prowadzone.

W jaki sposob pozna¢, czy nauczyciel stosuje trzecia strategie? Mozna to za-
uwazy¢, przegladajac zeszyty ucznidw i sprawdzajac, czy otrzymuja oni pelng in-
formacje zwrotna o swojej pracy. Mozna zapyta¢ ucznidw, czy przed wykonaniem
pracy badz sprawdzianem wiedzg, jak powinna wyglada¢ dobrze wykonana praca.
Czy zdaja sobie sprawe z tego, w jaki sposdb powinni poprawi¢ swoja prace, czy
wykonuja poprawe. A w koncu, czy potrafig planowaé swoj rozwdj i czy nauczyciel
im w tym pomaga.
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Dochodzimy do czwartej strategii, ktora rowniez jest niezbedna do wtasciwego
procesu uczenia si¢. Polega ona na tym, ze uczniowie sg $wiadomi, iz si¢ ucza i bio-
rg odpowiedzialno$¢ za swdj proces uczenia sie.

Wspomaganie uczniow, by stali sie autorami, podmiotami, ,,wtascicielami”
procesu wtasnego uczenia sie

Z psychologii poznawczej i z teorii konstruktywizmu wynika jasno, Ze to uczen sig¢
uczy, a nie nauczyciel wlewa mu wiedze do glowy. Jesli uczen nie bedzie sie chciat
nauczy¢ i nie bedzie zmotywowany do nauki, to mimo intensywnych wysitkéw na-
uczyciela niczego si¢ nie nauczy. Problem motywagcji jest jednym z najwiekszych
problemoéw obecnej szkoly. I nie zniknie, jesli uczen nie wezmie odpowiedzialnosci
za swojg nauke. Aby uczen stal si¢ ,wlascicielem” wlasnego procesu uczenia sig,
trzeba go do tego przygotowywac.

Po pierwsze uczen musi mie¢ wiar¢ w swoje mozliwosci, a po drugie powinien
by¢ zainteresowany tym, co proponuje nauczyciel podczas lekcji. Mimo ze oba te
warunki dotyczg ucznia, to zaleza one w duzym stopniu od nauczyciela. To nauczy-
ciel powinien budowa¢ w uczniach poczucie wartosci i wierzy¢ w ich mozliwosci
uczenia si¢. Zacheca¢ uczniéw do podejmowania wyzwan i stwarza¢ im takie wa-
runki, aby mogli bezpiecznie ryzykowac. Laczy si¢ to z trzecig strategia, ktora zaleca
nieocenianie uczniéw za posrednictwem stopni (od czego wiele zalezy), ale przeka-
zywanie im rozwijajacej ich informacji zwrotnej. Uczen $wiadomy swoich mozli-
wosci fatwiej podejmuje wyzwania i bardziej §wiadomie si¢ uczy. Na odpowiedzial-
no$¢ uczniéw wplywa tez pierwsza strategia, mowigca o koniecznosci wspotpracy
z uczniami w zakresie tego, czego i dlaczego sie uczg. Bardzo dobrg praktyka jest
dawanie uczniom wyboru, np. przy wykonywaniu pracy domowej. Réwniez wazna
jest mozliwo$¢ samodzielnego dochodzenia do rozwigzania, a nie zapoznawanie
uczniéw z gotowa odpowiedzig. Pozytywne rezultaty przynosi tez opracowywanie
przez nauczyciela pytan (zwanych kluczowymi) do lekcji, ktére zachecajg uczniow
do poszukiwania odpowiedzi i angazuja ich w nauke. Takie pytanie moze prowa-
dzi¢ lekcje od jego zadania na poczatku lekcji do uzyskania odpowiedzi pod jej
koniec. Pytanie kluczowe upewnia uczniéw co do sensu uczenia si¢ danego tematu.
Pomocg w czwartej strategii jest powigzanie tematu z rzeczywistoscig, w ktorej zyja
uczniowie, czyli odejscie od abstrakcyjnej wiedzy na rzecz wszelkich zastosowan.
Do wspolpracy w tej strategii mozna zaprosi¢ rodzicéw, proszac ich, aby nie pytali
swoich dzieci, jaki stopien otrzymaly, ale czego sie dzi§ w szkole nauczyly. Dzigki
temu uczen moze wzia¢ odpowiedzialnos¢ za swoj proces uczenia si¢. Na wziecie
odpowiedzialnosci bardzo dobrze wptywa umiejetno$¢ samooceny. Jest to bardzo
trudna umiejetnos¢, rzadka nawet u dorostych, dlatego nauczyciel powinien jg ¢wi-
czy¢ z uczniami. Pomaga w tym pierwsza i trzecia strategia — jasne okreslenie tego,
co bedzie oceniane oraz wzorowanie si¢ na rzetelnej informacji zwrotnej, ktora
nauczyciel przekazuje uczniom. Rozpoznanie przez osobe¢ z zewnatrz stosowania
przez nauczyciela czwartej strategii nie jest proste. Trudno oceni¢ stopien $wiado-
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mosci uczniéw i ich odpowiedzialnosci. Zreszta proces przejmowania odpowie-
dzialnosci nigdy sie nie konczy.
O tym, ze nauczyciel pracuje nad czwartg strategia, moga $wiadczy¢ nastepujace
oznaki:
- Uczniowie poprawiaja swoje prace.
- Uczniowie odrabiajg zadang przez nauczyciela prace domows.
— Uczniowie z che¢cig podejmuja wyzwania.
- Nauczyciel poleca uczniom samodzielne dochodzenie do rozwigzania proble-
mu.
— Uczniowie potrafig sami oceni¢ swoja prace.
— Nauczyciel nawiazuje do zastosowan wiedzy w realnym zyciu.

Umozliwianie uczniom, by korzystali z siebie nawzajem jako ,zasobéw edukacyjnych”

Ostatnia strategia opiera si¢ na stwierdzeniu, Ze proces nauczania jest procesem
spolecznym. Czlowiek najlepiej uczy sie w grupie. Nauczyciel $wiadomy tego faktu
tak organizuje proces uczenia si¢, aby uczniowie pracowali w parach lub grupach.
Dzigki pracy w zespole uczniowie uczg si¢ od siebie nawzajem, a przede wszystkim
uczg si¢ wspolpracy, ktorej bedg bardzo potrzebowali w dorostym zyciu. Nauczyciel
wykorzystujacy piata strategie poleca w czasie procesu uczenia si¢ poszukiwanie
odpowiedzi na pytania w parach. Pozostawia uczniom czas na dyskusje i ustalenie
odpowiedzi. Rozmowa pomiedzy uczniami na temat tego, czego sie ucza, wigze po-
znawang wiedze z tym, co uczniowie juz wiedzg i pomaga im lepiej zrozumie¢ za-
gadnienie. Uczniowie powinni mie¢ szans¢ na przedstawienie w formie ustnej tego,
czego sie uczg, poniewaz wtedy lepiej to rozumiejg. Dobrg praktyka jest stosowanie
metod: projektu i metody rozwigzywania probleméw (PBL), cho¢ pozytywne rezul-
taty przynosi rowniez pozyskiwanie odpowiedzi od par uczniéw, czyli tak zwanych
partneréow do rozmowy. Pigtej strategii mozna takze uzy¢ do oceny kolezenskiej.
Uczniowie na podstawie znanych wczesniej kryteriéw przekazuja sobie wzajemnie
informacj¢ zwrotna o wykonanej pracy. Dobra praktyka jest ponadto wzajemne na-
uczanie, czyli takie zorganizowanie procesu nauczania, aby jedni uczniowie uczyli
drugich.

Rozpoznanie piatej strategii jest dos¢ tatwe. Wystarczy sprawdzic, jak czesto na-
uczyciel stwarza uczniom warunki do pracy w parach i grupach.

Zakonczenie
Pieciu strategiom umozliwiajacym dobre nauczanie towarzyszy¢ powinna wspot-
praca nauczycieli zaréwno na terenie szkoly, jak i poza nig. W szkole bardzo dobra

praktyka jest wspolpraca nauczycieli w malych grupach. Celem takiej grupy jest
wspolne planowanie nauczania, refleksja nad stosowanymi metodami dydaktycz-
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nymi, ich efektywnoscia i sposobami oceniania uczniéw. Ten sposob doskonalenia

prowadzi do najlepszych zmian w sposobach nauczania nauczycieli.
Po czym mozna poznad, ze w szkole dzialajg efektywne grupy wspotpracujacych

z sobg nauczycieli?

- Ustalony jest sklad grup i terminy spotkan.

- Nauczyciele uczacy w réwnolegtych klasach ustalajg wspolnie cele lekcji, kryte-
ria dobrze wykonanej pracy, kryteria oceniania; wspdlnie planujg sprawdziany
i analizujg je pod katem stosowanych przez poszczegélnych nauczycieli metod
nauczania.

- Nauczyciele odwiedzajg si¢ wzajemnie na lekcjach, omawiaja je i wyciagaja
wnioski do dalszej pracy.

— Dzialania grup sg przedstawiane podczas spotkan rad pedagogicznych lub in-
nych spotkan grona pedagogicznego.

— Dyrektor przy planowaniu doskonalenia zewnetrznego zasiega opinii nauczy-
cieli, a po szkoleniu analizuje wraz z nimi efektywnos¢ doskonalenia.
W ocenie pracy szkoly refleksja na temat zachodzacych w niej proceséw eduka-

cyjnych zajmuje szczegolnie wazne miejsce. Uzasadnione jest przyjecie, ze dobrze

zorganizowany proces nauczania stanowi gwarancje sukcesu uczniow.

Bibliografia

Bauer J., Empatia. Co potrafig lustrzane neurony, PWN, Warszawa 2008.

Chung Wei R., Darling-Hammond L., Andree A., Richardson N., Orphanos S., Professional
Learning in the Learning Profession; A Status Report on Teacher Development in the Uni-
ted States and Abroad, National Staff Development Council, luty 2009.

DuFour R. et. al., The Power of Professional Learning Communities, Solution Tree 2005.

DuFour R., What Is a Professional Learning Communities? Educational Leadership, Associa-
tion for Supervision and Curriculum Development, Reston 2004.

Formative Assessment, Improving Learning in Secondary lassrooms, Organization for Econo-
mic Cooperation and Development 2005.

Harmil M., Duch klasy [tytul oryginatu: Strategies to Inspire Active Learning], thum. A. To-
maszewska, Fundacja Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2008.

Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikéw badarn w praktyce, red. H. Dumont, D. Instance,
E Benavides, Inspiracje Edukacyjne, Wolters Kluwer, Warszawa 2012.

Looney E, Formative Assessment; Improving Learning in Secondary Classrooms, OECD,
Paris 2005.

Pont B. et al., Improving School Leadership. Volume 1: Policy and Practice, OECD 2008.

Raport McKinseya. Jak najlepiej rozwijajqgce sig systemy szkolne stajg sig jeszcze lepsze, Fun-
dacja Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2012.

Research Rationale for the Keeping Learning on Track Program, ETS 2009.

Sterna D., Ocenianie ksztattujgce w praktyce, Fundacja Centrum Edukacji Obywatelskiej,
Warszawa 2008.

Wylie C.E., Tight but Loose: A Conceptual Framework for Scaling Up School Reforms, Educa-
tional Testing Service, Stanford 2008.

139



KATARZYNA PLUTA
LESZEK TRZASKA

Wyréwnywanie szans edukacyjnych.
Dlaczego nalezy tego oczekiwaé od szkot?

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 pazdziernika 2009 roku
w sprawie nadzoru pedagogicznego, stawiajac szkolom konkretne wymagania, za-
pisato rowniez w akcie prawnym, ze wymaga sie od szk6él wyréwnywania szans
edukacyjnych - wydaje si¢ to proste w realizacji. Oczywiscie, ze w szkolach wyrow-
nuje si¢ szanse edukacyjne, tak wynika m.in. z raportéw z ewaluacji zewnetrznej
umieszczonych na stronie www.npseo.pl. Wczesniej, przed pojawieniem si¢ spo-
sobu sprawdzania jakosci pracy szkoly w formie ewaluacji, bywaly kontrole tema-
tyczne nadzoru pedagogicznego kontrolujace dziatalnos¢ szkolng w tym zakresie.
Podczas szkolen dotyczacych ewaluacji zewnetrznej wsrod dyrektorow szkot to
wymaganie budzifo najmniej emocji. Realizujemy je poprzez np. zajecia wyrdw-
nawcze, indywidualizacje ksztalcenia, system wsparcia finansowego opierajacy si¢
na stypendiach i wspdtpracy z Osrodkiem Pomocy Spotecznej. Przynajmniej tak
twierdzg przedstawiciele placowek o$wiatowych. We wspomnianych raportach
»postewaluacyjnych” cytowane jest rowniez powyzsze stanowisko wraz z dowoda-
mi realizacji. Tymczasem jest to jedno z najwazniejszych wymagan sformulowa-
nych wobec placéwek oswiatowych, a jego realizacja tylko pozornie jest prosta.
Wyréwnywanie szans edukacyjnych wywodzi sie z szeroko rozumianego wy-
réwnywania szans zyciowych, spotecznych, a dzialanie opierajace si¢ na idei wy-
réwnywania tych szans legto u podstaw upowszechnienia edukacji oraz wpisania
jej w zadania panstwa w krajach kregu kultury europejskiej. Z punktu widzenia
historycznego jest to olbrzymia zmiana jakosciowa w mozliwosciach przezywania
zycia przez poszczegolnych ludzi jak i cale spolecznosci, stwarzajaca droge do tzw.
awansu spolecznego, co przez stulecia nie byto udzialem catych spotecznosci, przy-
najmniej na drodze pokojowej. Zmiana statusu spotecznego wymagala w przeszio-
$ci krwawego przewrotu — rewolucji lub wojny w celu podbicia innego obszaru,
narodu, plemienia itp. Echa tych wydarzen sg obecne do dzi$ i poczucie (stuszne
czy niestuszne) nieréwnosci, w rozumieniu mniejszych szans na lepsze zycie, w dal-
szym ciggu prowokuje gwaltowne wybuchy niezadowolenia spolecznego. W mi-
krokosmosie spotecznym, jakim jest szkota/placéwka o$wiatowa, dzialaja te same
mechanizmy. Glebokie frustracje rodzi u ucznia poczucie, ze z trudnoscig lub wcale
nie radzi sobie z zadaniami, ktére innym nie sprawiaja zadnego klopotu, zas pomoc
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oferowang zaréwno jemu, jak i jego rodzicom badz opiekunom czesto odbiera jako
upokorzenie. Dodatkowo pomoc udzielana nieumiejetnie, cho¢ z najlepszymi in-
tencjami, stygmatyzuje i uzaleznia. Ostatecznie placoéwki oswiatowe i ludzie w nich
zatrudnieni, dzialajgc w celu wyréwnywania szans edukacyjnych, czasami nieswia-
domie utrwalajg nieréwny dostep do dobra, jakim jest edukacja.

Chcieli$my jako autorzy pokaza¢ na szerokim tle socjologicznym wyrdéwnywa-
nia szans w ogo6lnosci, Ze jest to nietatwe zadanie wymagajace wiedzy i umiejetno-
$ci, gdyz nieumiejetne dzialanie prowadzi do efektéw odwrotnych do zamierzonych
lub przy duzym naktadzie sil i srodkdw przynosi rezultat mizerny, daleki od ocze-
kiwan. W drugiej czesci natomiast staraliémy si¢ dac kilka przykladow z praktyki
szkolnej, by podkresli¢, ze wykonywanie pozornie stusznych i oczywistych dziatan
moze nie prowadzi¢ do wyréwnywania szans edukacyjnych w danej placéwce i aby
to zbada¢ i wydoby¢ na $wiatto dzienne, trzeba siegna¢ pod ,,podszewke codziennej
oczywistosci”

Wyréwnywanie szans edukacyjnych?

Idea wyréwnywania szans, a wiec tworzenia takiej sytuacji, w ktérej ludzie (dzieci)
beda mogli osiaga¢ cele zyciowo dla nich istotne, jest ideg obiecujaca i wywolujaca
nadzieje. Jest to szczegdlnie pozadane, gdy si¢ wie, jak wielu dzisiejszych dorostych
ma mozliwos$ci korzystania z dobrodziejstw Zycia spotecznego, lecz zostalo ich po-
zbawione przez los, gdyz dobro solidarnosci spofecznej nie sptyneto na nich w od-
powiednim czasie.

Aby podejmowac si¢ wyréwnywania szans, musimy stwierdzaé, ze obserwujemy
taki rodzaj nieréwnosci, ktdry jednostki lub grupy nieposiadajace odpowiedniego
kapitalu kulturowego, mentalnego, materialnego, spolecznego i tak dalej (co dalej
bedzie okreslane skrétem kapital) odcina od potencjalnych mozliwosci korzysta-
nia z dobrodziejstw zycia w spoleczenstwie i w konsekwencji odcina te jednostki
od mozliwosci osiggania zyciowych celéw. Réznice kapitaléw poszczegolnych osob
musza wystepowac, bo zaktadamy, ze nie ma ludzi identycznych. Jednak to nie réz-
nice w wielkosci kapitatéw posiadanych przez jednostki decyduja o uzasadnieniu
wyréwnywania szans. Zwigzek posiadanego przez jednostke kapitatu z tym, w ja-
kiej mierze ten kapital jest w danym srodowisku wystarczajacy do zrealizowania ce-
16w tej jednostki, jest argumentem za lub przeciw pomystowi wyréwnywania szans.
Jesli wszyscy w danym $rodowisku posiadajg kapital pozwalajacy im realizowa¢
swoje cele, to wyrdéwnywanie im szans bytoby tworzeniem niepotrzebnych bytow.

Poza tym, co dotyczy pokonywania szczebli edukacyjnych i uzyskiwania wy-
sokich wynikow, a co czesto traktuje si¢ jako rzecz jedynie istotng w karierze mto-
dych ludzi, jest to tez niezwykle wazny obszar spoleczny (relacje interpersonalne),
w ktédrym ujawniajg si¢ lub nie mozliwosci budowania korzystnej tozsamosci spo-
Yecznej i osobistej. Ta korzystna tozsamos$¢ wigze si¢ z mozliwosciami osiggania
sukcesdw edukacyjnych. Przez korzystna tozsamo$¢ rozumie si¢ to, ze kazde dzie-

141



Katarzyna Pluta, Leszek Trzaska

cko jest w pozycji tak samo uprzywilejowanej jak inne dzieci, czyli nie ma znacze-
nia dla relacji dziecka z réwie$nikami i z instytucjonalnymi opiekunami, z jakiego
$rodowiska ono pochodzi, jakie ma stwierdzone niepelnosprawnosci itp. Inaczej
moéwigc — nie ma znaczenia posiadany kapital, bo w danym $rodowisku kazdy jest
wystarczajacy, aby moc korzystaé z dobrodziejstw tegoz srodowiska w budowaniu
korzystnej tozsamosci.

W rezultacie idealnego ukltadu (nazywajmy go dalej modelem pierwszym) kaz-
dy, nawet ten, kto ma minimalny kapital, moze go powigksza¢ dzigki korzystaniu ze
$rodowiska, w ktdrym przebywa. Zaznaczmy, ze wskazana mozliwos¢ korzystania
ze srodowiska musi by¢ stwierdzana zaréwno w ogladzie obiektywnym, jak i w su-
biektywnym poczuciu jednostki. Dotychczasowa praktyka uczy, ze jest to model
malo prawdopodobny.

Model drugi polegatby na tym, ze kazdy ma mozliwos¢ tak szybkiego powiek-
szenia swojego kapitalu, aby w efekcie tej nagltej przemiany doréwna¢ w mozliwos-
ciach pozostalym czlonkom swojego srodowiska. Wydaje si¢ to bardziej prawdo-
podobne niz model pierwszy. To wyzsze prawdopodobienistwo ma swdj koszt — jest
nim proces wyrdzniania tych, ktérych kapitat jest za maly do korzystania z dobro-
dziejstw zycia spolecznego. Ten proces wyrdzniania jest juz wtdrny wobec tego,
ze jednostka podlegata wykluczeniu spolecznemu w okresie, gdy jej kapital byt za
maly. W tym modelu istotne jest takze to, ze budowanie korzystnej tozsamosci spo-
tecznej i osobistej jest odroczone do czasu zwigkszenia przez jednostke jej kapitatu,
a okres potrzebny do tego, aby uzupelni¢ kapitat, czesto nie jest krotki.

Wyizolowane modele zazwyczaj znajdujg korzystne rozwiagzanie w postaci zto-
tego Srodka, jesli taki uda sie ustali¢. Czy uda si¢ to w odniesieniu do wyréwnywa-
nia szans edukacyjnych? Warto odpowiada¢ na to pytanie w szerszym kontekscie,
co uchroni nas przed generujacym bledne spekulacje wyizolowaniem placéwek
szkolnych z tego, w czym s3 one zanurzone i czemu silnie podlegajg — mechani-
zmow regulujgcych zycie spoleczne.

Model pierwszy jest inspirowany myslg o solidarnosci spotecznej, ktéra wspoét-
cze$nie jest problematyczna. Ta problematycznos¢ dotyczy tego, ze stwierdzamy
istnienie solidarno$ci w sytuacjach ekstremalnych, od$wigtnych, natomiast w ryt-
mie codziennosci jest ona juz trudna do zaobserwowania. Wielu ludzi w sytuacjach
ekstremalnych nie ma problemu z tym, aby podja¢ si¢ dzialan pomagajacych na
przykiad osobom dotkni¢tym kleska zywiotows, lecz u tych samych oséb pojawiaja
sie dylematy, czy pomaga¢ zebrakowi, ktéry nie jest w lepszej sytuacji niz ci, ktorzy
stracili wszystko w powodzi. Moze mie¢ to zwigzek z tym, Zze od wiekdw osoby
potrzebujace pomocy sg dzielone na tych, ktérym sie to nalezy, i na tych, ktorzy
nie powinni na to liczy¢. Aby zastugiwaé na pomoc, trzeba — upraszczajac - (1) by¢
niewinnym swojej trudnej sytuacji i (2) zgadza¢ sie z tym, jak srodowisko defi-
niuje naszg sytuacje i nas samych. Obarczenie nas wing za nasze nieszczgscie jest
czesto tym czynnikiem, ktory dyskwalifikuje nas w otrzymywaniu wsparcia. Drugi
czynnik - przyjmowanie definicji sytuacji i naszej osoby wykreowanej przez srodo-
wisko - jest rownie decydujacy o tym, czy otrzymamy status uprawnionego. O ile
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na temat definicji sytuacji zmuszajacej nas do siggania po wsparcie mozemy sie
spieraé, argumentowac nasze racje, o tyle w kwestii tego, jak my jesteSmy postrze-
gani, trudno sie spierac i trudno argumentowac wlasne przekonania na swoj temat.
Pomijajgc na razie konsekwencje tych dwdch czynnikéw, zwréémy uwage na to, co
zostalo juz wskazane: ze codzienno$¢ nie sprzyja emanacji solidarnosci spoteczne;.
W tej perspektywie zajmowanie si¢ przez szkole dzieckiem zagrozonym marginali-
zacja plasuje sie w codzienno$ci wymywajacej solidarnos¢. Brak upowszechnienia
wzoréw pedagogicznych dziatan odbiegajacych od tego, co wymusza gléwny nurt
spoleczny, gruntuje marginalizacje realizowang réwniez w niektérych programach
okreslanych jako wyréwnujace szanse.

Pomijajac stabo uzasadnione twierdzenia o tym, ze ludzie stali si¢ mniej wraz-
liwi, warto zauwazy¢, ze duza cze$¢ tego powstrzymywania gestow solidarnosci
na co dzien ma swoje zrédla w tworzacym szalenie zlozong sytuacje rozwoju cy-
wilizacyjnym, uwalniajac niedostepne wczedniej mozliwosci; uwolnienia te z kolei
coraz bardziej napawaja lekiem', od ktdrego chetnie si¢ ucieka. O tym, jak silne sa
to mechanizmy, przekonuje mnie miedzy innymi przyklad bylego opozycjonisty
rodzimego komunizmu i bylego, wieloletniego profilaktyka spofecznego, ktéry na
niedawne sugestie rzetelnego zajecia si¢ sprawami oséb marginalizowanych odpo-
wiedzial pytaniem: ,,Czy masz sposéb na to, aby ta nizsza klasa spofeczna siedziata
cicho i pozwolila rozwija¢ si¢ spoleczenstwu?”. Cytuje jego wypowiedz takze dlate-
go, ze wedlug jego sugestii trzeba pogodzi¢ sie z tym, ze kapitalizm musi mie¢ klase,
ktora sie traktuje wylacznie jako site robocza. On sam nie nalezy do klasy nizszej.
Takie postawy nie sa odosobnione, a tego rodzaju zjawiska — nieche¢ do oséb be-
dacych wyzwaniem dla solidarnosci spotecznej — wystepuja nie tylko w wymiarze
jednostkowych, drobnych zdarzen.

Zwracajac uwage na to, jakie srodki miasta przeznaczajg na inwestowanie w wy-
glad gtéwnych ulic, zewnetrznych fasad domdw przy bulwarach czesto uczeszcza-
nych przez turystéw, zaniedbujac jednoczesnie podwérka i place zabaw dla dzieci
z klasy nizszej, mozemy dostrzec, ze klasa nizsza jest pomijana w planach rozwoju
regionalnego. Inwestowanie w klas¢ marginalizowana odbywa si¢ poprzez profi-
laktyke spoleczng, z czego gléwnie (jesli nie wyltacznie) korzystajg realizatorzy tej
profilaktyki rekrutujacy si¢ z innych grup niz te marginalizowane. Nie wdraza sig¢
szerokich dziatan zmierzajgcych do nadania przyjaznego charakteru miejscom za-
mieszkanym przez klase¢ nizszg, nie tworzy si¢ przyjaznego srodowiska réwniez dla
dzieci z takich rodzin, ale prowadzi sie profilaktyke uzasadniang konfabulacjami
na temat zagrozenia przestepczoscig nieletnich w wielkich miastach?. Jest to samo-
napedzajace si¢ bledne koto. W takiej atmosferze warto doceni¢ i wspiera¢ kazde
przemyslane dzialania zmierzajace do zmiany sytuacji.

! Zjawiska te przywolywane s3 m.in. przez Eduarda Pickera w ksiazce Godnos¢ czlowieka a zycie
ludzkie, przez Zygmunta Baumana w Plynnej nowoczesnosci oraz przez Anthonyego Giddensa w Toz-
samosci i nowoczesnosci.

2 L. Wacquant, Wigzienia nedzy, Instytut Wydawniczy Ksiazka i Prasa, Warszawa 2009.
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Podj¢ciu dziatan zmierzajacych do wyréwnywania szans edukacyjnych w kon-
tekscie powyzszego nalezy si¢ szczeg6lna ostroznos¢ i szczegélna uwaga ze wzgle-
du na to, ze solidarno$¢ spoleczna staje si¢ problemem, a marginalizowane grupy
sg zjawiskiem niechcianym, co zostalo opisane m.in. przez Loica Wacquanta. Za-
warte w jego dziele pt. Wigzienia nedzy wskazania tych kierunkéw polityki, ktore
poglebiaja marginalizacje osob wykluczonych spolecznie (réwniez w Polsce), na-
lezy uzupelni¢ o to, ze s3 to procesy wynikajace ze zfozonosci zycia spolecznego,
a zwlaszcza jednej z jego szczegolnych cech opisywanych jako diada fobia-euforia’.
Ta diada bedaca efektem powstawania wspomnianych powyzej nowych mozliwosci
wywoluje z jednej strony poczucie euforii: mozemy to, czego nie mogli$my do-
tychczas. Druga strona tej diady powstaje w odniesieniu do tych samych zjawisk,
gdy uzupelnia sie je o watpliwo$ci: czy nie uzywamy i nie uzyjemy tych osiagniec¢
wbrew nam samym, czy dojrzeliémy do etycznego korzystania z tych nowych
mozliwosci? Te watpliwo$ci majg swoje podstawy w historii, ktéra jednoznacznie
wskazuje na to, Ze do korzystania z wielu nowych rozwigzan nie dojrzelismy i uzy-
lismy ich wbrew ludziom i wbrew ich $rodowisku. Zauwazmy, ze owa diada desta-
bilizuje chyba wszystko, co dotychczas bylo spolecznie trwale i nie generuje nic
trwalego. Rzecz oczywista, ze tak jak diada fobia-euforia jest kranncowa w swoim
charakterze, tak generuje ona efekty w calym spektrum zycia spotecznego, a wigc
nie tylko na poziomie pojedynczych zachowan konkretnych 0séb i na szczeblach
najwyzszej wladzy panstw, ale réwniez w dziataniach umiejscowionych pomiedzy
nimi, jak na przyklad w wielu programach majacych na celu m.in. aktywizacje za-
wodowg, wyréwnywanie szans, a ktore to programy - osiagajac podobng skutecz-
no$¢, jaka osiaga si¢ bez tego rodzaju dziatan - przyczyniajg si¢ do poglebiania mar-
ginalizacji 0sdb z nich korzystajacych®. W zwigzku z tym wspomniana na poczatku
akapitu ostrozno$¢ i uwaga przy wprowadzaniu oraz realizacji idei wyréwnywania
szans dotyczy tego, aby obudzi¢ i urzeczywistnia¢ w srodowisku szkolnym solidar-
no$¢ spoteczng i jednoczesnie nie stworzy¢ opozycji wobec gléwnego nurtu spo-
tecznego. Wyréwnywanie szans nie moze by¢ dzialaniem skierowanym przeciwko
czemus, ale dzialaniem prowadzacym do celu - jest to warunek konstruktywnego
dzialania. Generowang przez gléwny nurt zycia spolecznego marginalizacje nalezy
traktowac¢ jako skutek uboczny i niepozadany tak przez tych, ktorzy sa marginali-
zowani, jak i przez calos¢ spoteczenstwa, ktdre osiagajac zbyt duze rozwarstwienie,
moze ulec dezintegracji i to manifestujacej si¢ w formie dramatyczne;j.

Urzeczywistnianie solidarnosci w spotecznosci szkolnej pozwoli przynajmniej
na czesciowe realizowanie modelu pierwszego, ktérego wprowadzenie jest ko-
nieczne w jak najpelniejszej jego formie. Skuteczne wprowadzanie w Zycie modelu
pierwszego, lokowanego przez praktyke w obszarze matego prawdopodobienstwa,
wymaga zdystansowania si¢ do tego, co wymusza i sugeruje gtéwny nurt zycia spo-

3 E. Picker, Godnos¢ czlowieka a zycie ludzkie, Oficyna Naukowa, Warszawa 2007.

* L. Trzaska, Krytycznie o wsparciu, na stronie www.forum-liderow.pl [w dziale,,czytelnia’], 2011b;
E. Zakrzewska-Manterys, Uposledzeni umystowo. Poza granicami cztowieczeristwa, Wydawnictwo UW,
Warszawa 2010.

144



Wyréwnywanie szans edukacyjnych. Dlaczego nalezy tego oczekiwaé od szkot?

tecznego, a co jest okreslane metaforycznie, ale jakze trafnie: pracuj i kupuj’. Gdy
wladze panstw stajg sie coraz bardziej administratorami spoleczenstw, a nie ich li-
derami® i jednocze$nie sugeruje sie, ze jedynym sposobem na zachowanie godnej
wolnosci jest samorzadzenie” zardwno na poziomie lokalnych spotecznosci, jak
i na poziomie jednostkowym?, to mozna mie¢ wrazenie paradoksu - rzadzi¢ soba,
gdy wybralo si¢ rzad, wladze wojewddzkie, powiatowe i gminne do rzadzenia
nami?! Jesli odwolamy si¢ do tego, na czym opiera si¢ panstwo demokratyczne, to
staje sie jasne, Ze wladza nie jest niczym innym jak tylko reprezentantem wybor-
cow, a wiec samorzadzenie w panstwie demokratycznym posiadajgcym zaréwno
rzad, jak i rady samorzgdowe nie jest sugestig paradoksalna. Przenoszac to na grunt
jednostkowej szkoly, mozna radzi¢: szkolo, odzyskaj autonomie i rzadz si¢ sama,
dystansujac si¢ do spolecznych mechanizméw marginalizujacych czlonkéow
twojej spolecznosci. Jest to mozliwe do osiagnigcia, cho¢ wymaga specyficznych
kompetencji od cztonkéw rady pedagogiczne;j.

Kazde spoleczenstwo ustanawia wlasne sposoby kategoryzowania ludzi, a przedstawi-
cieli poszczegolnych kategorii wyposaza w zestawy atrybutéw uchodzacych za ich cechy
typowe i naturalne. [...] Ustalone rutynowe sposoby interakecji w okreslonych ukladach
sprawiaja, ze kontakt z ludzmi, ktérych obecnoéci w danym uktadzie mozemy si¢ spo-
dziewad, nie wymaga od nas specjalnej uwagi lub namystu [...] pierwsze wrazenia doty-
czace napotkanej osoby najczeéciej umozliwiaja nam odgadnigcie kategorii spolecznej,
do ktdrej ona nalezy, oraz zwiazanych z nig atrybutdw, czyli umozliwiaja przewidywa-
nie jej tozsamosci spotecznej [...]. Nastepnie przeksztalcamy powyzsze przewidywania
w normatywne oczekiwania, w wymagania, ktére stawiamy napotkanemu cztowiekowi.
Zazwyczaj nie jesteSmy wcale $wiadomi ani faktu istnienia tych wymagan, ani tez ich
tresci, az do momentu pojawienia si¢ pytania o to, czy te wymagania sg spelnione czy nie’.

W tak opisane zjawisko wstawmy konkretnego ucznia, np.: dyslektyka, dziec-
ko z niewydolnej wychowawczo rodziny, ucznia drugorocznego. Tworzac wobec
niego normatywne oczekiwania generowane powyzszymi okresleniami jego osoby
i redukujac spostrzeganie go wylacznie do tej jednej niekorzystnej cechy, mozemy
mie¢ powazny udzial w wykluczaniu go. Jeden z najbardziej uznanych wspolczes-
nych socjologéw okresla wykluczonych jako zbednych', co pozwala doceni¢ dra-
mat tych ludzi.

* H. Arendt, Kondycja ludzka, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2010.

¢ Ibidem.

7 P. Spiewak, W strong wspolnego dobra, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 1998, s. 294.
8 A.R. Hochschilld, Zarzgdzanie emocjami, PWN, Warszawa 2009.

° E. Goffman, Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, GWP, Gdansk 2007, s. 33.

10 7. Bauman, Zycie na przemiat, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2005.
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Tylko w doswiadczeniu wyobrazni (na przyktad w bajce), ktéra neutralizuje sens spo-
tecznych realiéw, $wiat spoleczny przybiera posta¢ uniwersum mozliwosci tak samo
mozliwych dla kazdego mozliwego podmiotu. Agenséw determinuje stosunek do kon-
kretnych oznak tego, co dostepne i co niedostepne, co ‘dla nas’ i co ‘nie dla nas’; to po-
dzial réwnie fundamentalny i réwnie fundamentalnie uznawany jak oddzielenie sacrum
i profanum®.

Te refleksje'? autora cytatu mozna odczyta¢ rowniez w kontekscie tego, jak oce-
niamy to, co wspierani robia, co podejmuja, a czego unikaja, czego nie robia, na
przyklad: nie sa aktywni, nie uczg si¢, nie dbaja o swoja sytuacje, nie upominaja
sie o swoje. Za przyktad niech postuzy zdarzenie, ktorego bohaterka jest pie¢dzie-
siecioletnia kobieta z duzym stazem pracy na rzecz pensjonariuszy domoéw dzie-
cka. Nasza bohaterka czynita wiele staran o to, aby opuszczajacy dom dziecka mieli
stworzone warunki do rozpoczecia mozliwie unormowanego samodzielnego Zycia,
co kosztowalo ja mnostwo czasu i szczegélnych zabiegéw. Zajmowala si¢ miedzy
innymi przekonywaniem radnych swojego miasta do stworzenia odpowiednich
warunkéw osobom opuszczajacym domy dziecka. Odnosita w tych dzialaniach
wiele sukceséw. Na sugestie, aby wystartowata w zblizajacych sie wyborach do rady
miasta, wzruszyla ramionami i odpowiedziala, ze to nie dla niej. Mozna ocenié¢
te oddang wychowankom domoéw dziecka kobiete jako zbyt malo zaangazowana
w ich sprawy, bo nie chce podjac si¢ dziatan, ktdére bylyby efektywniejsze od aktu-
alnie podejmowanych. Jednak w perspektywie tej kobiety przyjecie udzialu we wta-
dzy samorzadowej jest rzecza nie do pomyslenia nie ze wzgledu na to, czy w ocenie
obiektywnej podofataby temu zadaniu, ale w jej subiektywnym przekonaniu, ktore
jest decydujace w zyciu kazdego cztowieka. Te subiektywne przekonania zaczerp-
niete z procesu dostosowania sie jednostki do spolteczenstwa, Pierre Bourdieu
okreslat jako habitus, ktorego zmiana jest niezwykle czasochlonna i pracochtonna.
Ocenianie innych musi wigc bra¢ pod uwage faktyczne mozliwosci i ich subiektyw-
ne przekonania o swoich mozliwo$ciach oraz niemozliwosciach.

W odniesieniu do osdb (dzieci), ktore podlegaja, albo moga podlegaé wyklucze-
niu spolecznemu, konieczne staje si¢ refleksyjne spojrzenie na proces budowania
przez nich przekonan o swojej osobie. ,,Jednostka oczekuje naleznego szacunku
i uznania, ktére wedlug jej zatozen po prostu si¢ jej nalezg ze wzgledu na niezakwe-
stionowane aspekty jej spotecznej tozsamosci. Tymczasem otoczenie odmawia jej
zardwno pierwszego, jak i drugiego. W rezultacie jednostka zaczyna odnajdywac
w sobie takie cechy, ktére moglyby te odmowe uzasadni¢. Zaczyna kwestionowac

! P. Bourdieu, Zmyst praktyczny, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2008, s. 85.

12 Podobne wnioski na temat kondycji ludzkiej zawarte sag w badaniach psychologicznych przed-
stawionych m.in. w W poszukiwaniu prywatnych orientacji ontologicznych autorstwa Krzysztofa Mude-
nia (Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2007). Autor tego opracowania zamiast
okreslenia habitus stosuje kategorie realne — nierealne.
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takze te swoje atrybuty, ktére wczedniej uwazala za niewatpliwe™”. Odpowiedz na
stygmatyzacje spoteczng w kontekscie pojecia habitus jest tym, co stanowi sedno
wykluczenia. Kazdy z obywateli w panstwie demokratycznym ma niejako stworzo-
ne warunki do tego, aby méc korzystaé z dobrodziejstw spotecznych, ale wytworze-
nie przekonan o tym, ze wiele z tych dobrodziejstw jest nie dla niego, uniemozliwia
wykonanie przez marginalizowanego jakiegokolwiek ruchu w strone tych débr. To
jest zarazem sedno wykluczenia i kamuflaz zrédet tegoz zjawiska. Poniewaz jed-
nostka wykluczona sama nie podejmuje dziatan, aby korzysta¢ z mozliwosci Zycia
spolecznego, to wing za taki stan rzeczy przerzuca si¢ na nig. Stad czgsto mozna
stysze¢ o tym, Ze marginalizowani sg sami sobie winni, ze srodowiska wykluczone
sg roszczeniowe i bezczynne wobec swojej sytuacji'®. Dzieci - chyba w przewazaja-
cej wiekszos$ci — sg chronione przed obarczaniem ich wing za to, w jakiej sa sytua-
¢ji rodzinnej, materialnej, zdrowotnej, a wigc spetniaja jeden z dwoch czynnikow
uprawniajacych je do korzystania ze wsparcia spotecznego. To jednak, ze nie s
obarczane tg wing, nie zmienia ich polozenia m.in. w relacji z niejedna szkola, gdzie
samo stwierdzenie, ze dziecko wywodzi si¢ z niewydolnej wychowawczo rodziny,
wystarcza do jego stygmatyzowania, wykluczania. Ma to zwiazek z tym, ze dzieci sg
postrzegane glownie w kontekscie swojej rodziny'. Zauwazmy, ze to wykluczanie
nie odbywa sie w czasie apelu, w ktérym uczestniczy cala szkola, ze nie jest spisane
w formie wyroku i dotaczone do akt dziecka - to wszystko, co decyduje o wyklu-
czeniu, odbywa si¢ w codziennych interakcjach, w wyniku odbierania przez dziec-
ko wielu mikrokomunikatéw's, o ktorych ich nadawcy nawet moga nie wiedziec.
Odrebng kategorig — odrebna ze wzgledu na mozliwos¢ jej kontroli - jest zestaw
dyskredytujacych zachowan, ktore w wiekszosci sa spolecznie oswojone i duza ich
cze$¢ jest gloryfikowana. Jane Elliot”” w materiale ukazujacym jej eksperymenty
prowadzone w ramach warsztatow na temat dyskryminacji rasowej wskazuje, ze
tatwo doprowadza sie¢ do upodlenia (czytaj: zbudowania u jednostki przekonania
0 jej niskiej wartosci) poprzez stosowanie nastepujgcych strategii:

- wrozmowie z nim stosuj bezosobowg forme;

- zmieniaj reguly w czasie gry;

— dawaj dobre rady podkreslajace twojg wyzszo$é;

- miej tylko niskie oczekiwania i cz¢sto je obnizaj;

- nie patrz na niego inaczej niz z dezaprobatg;

- zwracaj si¢ do niego protekcjonalnie (kochanie, stoneczko, kocie);

13 E. Goftman, Pigtno..., s. 39.

4 L. Wacquant, op.cit., m.in. 45; J. Knap, R. Pilat, Stosunek do przysztosci na przyktadzie Pamietni-
kéw bezrobotnych, ,,Kultura i Spoteczenstwo” lipiec—wrzesien 2010, t. LIV, nr 3; J. Wrzesinski, Wiedza
prowadzqgca do dziatania, ,Kultura i Spoleczenstwo” lipiec-wrzesien 2010, t. LIV, nr 3.

> M. Jacyno, A. Szulzycka, Dzieciristwo. Doswiadczenie bez swiata, Oficyna Naukowa, Warszawa
1999.

16 P. Ekman, Micro expression training tool, 2006, www.poulekman.com.

'77. Elliott, Blue Eyed, DENKmal-Films (film jest dystrybuowany w Polsce przez Fundacje Auto-
nomia oraz Stowarzyszenie Kobiet KONSOLA) 1996.
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- traktuj go jak niesfornego smarkacza i czekaj, az zmieni si¢ w leniwego gtupca;

— sprawiaj, aby nigdy nie byt pewny, czy jest okej;

- wykorzystuj kazdg jego wypowiedz, aby wykazaé mu, ze jest do niczego i czekaj,
az mu si¢ odechce méwi¢; gdy to osiagniesz, wykaz, Ze nawet sie nie odzywa, co
oznacza, ze jest do niczego,

- we wszystkim, co on robi, co méwi i czego nie robi, znajdz blad;

- po kilku minutach tych praktyk sprawdz, czy on juz jest catkowicie upodlony
i trudno mu zachowaé réwnowage; gdy tej rOwnowagi on nie potrafi juz zacho-
wag, to postaw mu zarzut (w formie takiej, jakbys zwracat si¢ do dziecka), ze nie
potrafi nad sobg panowac.

Jakkolwiek gleboko poruszajace moze by¢ ogladanie eksperymentdw Elliott, to
faktem pozostaje to, zZe te wymienione zachowania nie wynikaja z zaplanowanego
dziatania, ale z przekonania, iz mamy do czynienia z kim$ gorszym od nas i od
wlasciwej czedci spoleczenstwa. Podkreslmy, ze nie wynika to z zalozonego przez
jednostke dyskryminujaca postanowienia o dyskryminowaniu, ale ze jest to ulega-
nie produktowi ubocznemu gtéwnego nurtu zycia spolecznego.

Czy w odniesieniu do ludzi o innym niz biaty kolorze skory, czy w odniesieniu
do dzieci o zmniejszonym kapitale, $wiat wymyslit podobne, jesli nie identyczne
zachowania sprawiajace u tych dyskryminowanych/wykluczanych, ze ich habitus
ogranicza im drastycznie mozliwosci korzystania z dobrodziejstw zycia spoteczne-
go. Te zachowania prawnych opiekunéw przejawiaja si¢ w codziennych relacjach
z tymi, ktorzy stajg si¢ z czasem wykluczeni i przekonani o tym, ze to wykluczenie
wynika z ich brakéw, za ktdre oni sami s3 odpowiedzialni. Co mozna zarzuci¢ po-
jedynczemu zwrdceniu si¢ do dziecka: ,kocie’, ,,kochanie”, ,,stoneczko’, nawet gdy
s3 to zwroty wypowiadane protekcjonalnie? Czy nie byloby to krytykanctwem? Ale
jesli zwrocimy uwage na to, ze dziecko styszy to kilka razy kazdego dnia, to domysli-
my sie, iz jego zdrowy rozsadek (habitus) budowany na podstawie tego, co go spo-
tyka, kaze mu si¢ wycofaé z zycia szkoly i budowa¢ przekonanie o swojej marnosci
albo podja¢ destrukcyjne dziatania wobec tego srodowiska. Obserwacje opisane
przez Jamesa Gilligana w dziele pod trafnie sformulowanym tytulem Wstyd i prze-
moc s3 jednym z wielu dowodéw ujawniajacych zjawiska, w ktorych destrukeja jest
inicjowana poprzez zawstydzanie, deprecjonowanie tych, ktérzy w konsekwencji
stajg sie wykluczeni i sg obarczani wina za swoja sytuacj¢. Protekcjonalnie potrak-
towany ,,kotek” lub ,,stoneczko” w zwigzku z tym, iz jest podejrzewany o to, Ze moze
zachowywac sie niesfornie albo - czemu juz kilka razy dal dowody - ze potrafi sie
tak zachowad, juz po krétkim czasie zderzy si¢ z nadmiarem kontroli jego zacho-
wan ze strony prawnych opiekunéw, co moze uruchomic gr¢ w przestepce i poli-
cjanta. Doswiadczenie Philipa Zimbardo'® w Stanfordzie (,wi¢Zniowie i straznicy”)
w pelni prezentuje kondycje ludzka w tym zakresie, co jest zbiezne z cytowanymi
obserwacjami Goffmana dotyczacymi tego, ze jednostka upodlona w krétkim cza-
sie wtapia si¢ w przypisanag jej przez srodowisko role i zaprzecza swoim atrybutom

18 P. Zimbardo, Efekt Lucyfera, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008.
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umozliwiajacym jej funkcjonowanie konstruktywne — korzystne dla niej i dla jej
otoczenia. To wtopienie sie w przypisywang role jest spetnieniem drugiego warun-
ku uprawniajgcego nas do korzystania ze wsparcia - przyjecia definicji naszej osoby
wykreowanej przez srodowisko wspierajace. Dramatyzm sytuacji polega na tym, ze
otrzymanie wsparcia jest zalezne od tego, czy zrezygnujemy z cennych atrybutéw
swojej osoby.

Do tego, co napisane jest powyzej, nalezy doda¢ szczegélnie wazny watek sy-
tuacji, determinujacej koniecznos¢ wyréwnywania szans edukacyjnych. Gdy spoj-
rzymy na to, jakie cechy sa najistotniejsze w pretendowaniu do udzialu w gléwnym
nurcie spotecznym, to dos$¢ szybko daje si¢ zauwazy¢, ze jest to zwigzane z inteli-
gencja, madroscig, blyskotliwoscig itp. I nawet nie to jest wazne w perspektywie
gléwnego nurtu spolecznego, czy jestesmy inteligentni itp., ale to, czy nie jesteSmy
glupi. Glupim odmawia si¢ mozliwosci udzialu w gtéwnym nurcie. Kim jest oso-
ba (dziecko), ktére nie uzyskuje dobrych wynikéw w karierze szkolnej? Czy jest
uprawniona do korzystania z dobrodziejstw spotecznosci szkolnej? Z reguty od-
mawia jej si¢ tych dobrodziejstw na podobnej zasadzie, jak czyni to wielu rodzicow
wobec swoich dzieci, gdy kaza im najpierw poprawic¢ oceny, aby tym zastuzy¢ na
mozliwos$¢ uczeszczania na przyklad na lekcje tanca. Brak przyzwolenia na tance
moze nie mie¢ znaczenia wobec faktu, ze dziecku odmawia sie szacunku i uznania
w zwigzku z tym, iz nie osigga ono sukcesow w szkole. W tym kontekscie spdjrzmy
na dziecinstwo z szerszej perspektywy — ,[...] dziecko zawsze znajduje si¢ w pozycji
podejrzanego i chorego [...] Podmiotowos¢ dziecka okreslila si¢ zatem jako struk-
tura wirtualna: istnieje zawsze, ale jako odnaleziona w przysztosci”. Oznacza to,
ze mamy tendencje do traktowania dzieci jako jeszcze nie madrych, madro$¢ majg
one dopiero w wyniku edukacji odnalez¢.

~Wiedza jest rzeczg wzgledng. Rzeczg bezwzgledng pozostaje sprawnosé, zdol-
no$¢ absorbowania wiedzy. Kiedy doro$li uczg si¢ zapominac i rezygnujg z mo-
delu akumulacji wiedzy na rzecz sprawnosci chwytania szansy w zyciu, ktore co-
raz bardziej przypomina gre hazardowa, momentu, chwili, w ktérej mozna by sie¢
zapomnie¢ - dziecinstwo zostaje zdefiniowane za pomocg sprawnosci uczenia
sie i zapamietywania™. Trudno w codziennej praktyce nie dostrzega¢ tego, na co
wskazujg cytowane autorki. Podsumujmy wiec, ze dziecko jest juz pietnowane za
swoja dziecigco$¢ i ze ma — w perspektywie gtéwnego nurtu spotecznego — doko-
na¢ gruntownej przemiany siebie. Dodanie dziecinstwu jakiegokolwiek kolejnego
- poza jego dziecinnoscig - ci¢zaru pigtna jest bezwzglednym skazywaniem go na
uwewnetrznienie przekonania, ze $wiat nie jest dla niego. Pamig¢ciowa edukacja,
ktdra trudno juz bardziej skrytykowa¢, niz zrobily to cytowane autorki i jednoczes-
ne uzaleznienie szacunku dla dziecka od tego, czy przyswaja ono te wiedze w spo-
sOb wystarczajacy, jest petla dyskryminacji — graj w cos, w co $wiat nie wierzy;
jesli nie zdobedziesz odpowiedniej liczby punktow, to skorzystaj z drugiego zycia,

¥ M. Jacyno, A. Szulzycka, op.cit., s. 18.
20 Ibidem, s. 49.
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w ktorym bedziesz znowu mogl podjac starania o przejscie na wyzszy poziom gry.
Jesli ktokolwiek w tej grze ma ograniczone mozliwosci efektywnego uczestniczenia
w niej, to wyrdwnywanie szans edukacyjnych jest dla niego jedynym ratunkiem.
Czlowiek, ktory jest marginalizowany, wykluczany, pietnowany, moze wtedy
uwolni¢ z kleszczy swoje przekonania, gdy doswiadcza - bez wzgledu na swéj ka-
pital - szacunku i uznania*. To ten stosunek otoczenia do jego osoby pozwala mu
na korzystanie z dobrodziejstw zycia spolecznego. Wyréwnywanie szans jest wiec
procesem wymagajacym czasu na przeprowadzenie:
a) zmiany postaw istotnej czesci Srodowiska wobec 0séb, ktore nie mieszczg si¢
w gltéwnym nurcie spotecznym;
b) zmiany sposobu myslenia 0s6b marginalizowanych o swoich mozliwosciach;
¢) zmiany kapitalu os6b marginalizowanych.
Dopiero dokonanie si¢ tych trzech zmian pozwala na wyréwnanie szans edu-
kacyjnych.

0 roli os6b wyréwnujacych szanse

Ludzie, tworzgc teorie, tworzg rzeczywisto$¢ nowa w stosunku do tego, co jest uj-
mowane za pomoca tej teorii. Czesto takie teoretyczne ujecia sg traktowane jako
prawdy uniwersalne, jedyne, $wigte. Z perspektywy osob, ktore preferuja inne
ujecia rzeczywistosci niz my, nasze przekonania s czesto nic niewarte. To wydaje
sie sugerowad, ze postugiwanie sie ujeciami rzeczywistosci powinno by¢ opatrzo-
ne pewnym dystansem, co w naukach spofecznych okresla si¢ mianem czasowego
ograniczenia teorii. Trzymanie si¢ jednej racji i zamknigcie si¢ na inne obrazuje
stwierdzenie inspirowane przez Hermanna Hessego?: ,,stworzy¢ ujecie dla naszej
rzeczywistosci, to jak poprowadzi¢ parade i cieszy¢ sie jej rytmem, ale wcisnaé
w ten rytm zycie cale, to juz pycha i nadmiar odwagi”. Te dwa $wiaty (nasze otocze-
nie i ujecie teoretyczne tegoz) sa niezbedne, aby dziata¢ w tym, co nas otacza: musi
by¢ pole, w ktérym bedziemy dziatali, i musi by¢ reprezentacja tego pola w naszym
umysle. Gdy atrakcyjnych uje¢ uogdlniajacych czy redukujacych otoczenia jest wie-
le, to trzeba si¢ na ktdres z nich zdecydowac lub stworzy¢ nastepne, czemu sprzyja
rola ucznia niedouczonego®. Ta rola ucznia niedouczonego sklania w konkret-
nych sytuacjach do szukania rozwigzan innych niz stereotypowe i utatwia genero-
wanie pelniejszych czy bardziej adekwatnych uje¢ rzeczywistosci.

Biorac pod uwage teorie naukowe i teorie generowane na uzytek dnia codzien-
nego (spoleczne programy dzialania), trzeba zauwazy¢, ze tak jak w naukach spo-
tecznych wskazuje si¢ na czasowe ograniczenia wielu teoretycznych uje¢ rzeczy-
wistosci, tak w programach spolecznego dzialania raczej tylko doswiadcza si¢ ich
trwalosci lub stosunkowo raptownej zmiany, dewaluacji jednych na rzecz przyjecia

2 E. Goftman, Czlowiek w teatrze Zycia spoltecznego, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2008.
22 H. Hesse, Gra szklanych paciorkow, Oficyna Wydawnicza ,,Jednorozec”, Poznan 1992, s. 96.
» L. Kotakowski, ,Gazeta Wyborcza” 20 lipca 2009, s. 2.
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prymatu przez inne. Okreslajac to w inny sposéb, mozna stwierdzi¢, ze jak w na-
ukach spotecznych mamy do czynienia z duzg pokora wobec rzeczywisto$ci, tak
w programach spolecznego dzialania, do ktérych uzywana jest wiedza naukowa
(niekiedy opacznie), pokore raczej trudno byloby odnalezé. Ma to swoje konse-
kwencje w relacji pomagania, wspierania. Spoteczne programy dzialania i ujecia
rzeczywisto$ci w tych programach sa czesto jedynym i jedynie stusznym schema-
tem, a opisywane krytycznie sg od wielu wiekdw. Z tej utrwalonej - mimo ze skry-
tykowanej doszczetnie — kondycji ludzkiej wynika tendencja do okreslania niedo-
skonalosci innych, do skupiania si¢ na tym, czego komu brakuje, a nie na tym, co
kazdy, réwniez czlowiek marginalizowany, posiada poza tym, co nie pozwala mu
czerpa¢ z dobrodziejstw zycia spotecznego. Wydaje sie, ze ta tendencja najczesciej
ujawnia si¢ w relacji z tymi, ktorzy sg inni niz my - my jako reprezentacja atrakcyj-
nych czy modnych trendéw ujmowania rzeczywistosci.

~Wiekszo$¢ z nas ma problem z zawieszaniem wlasnego osadu i wystuchiwa-
niem historii klienta z jego perspektywy. Jestesmy skfonni do filtrowania tego, co
mowiag nam inne osoby, przez wlasne doswiadczenie, przekonania i kryteria”.
Takie postawy daja sie ujac jako unifikowanie osdb potrzebujacych wsparcia do
wlasnych przekonan, do wlasnego stylu zycia. Mysle, ze pomocna w przyjeciu kar-
tezjanskiego watpienia moze by¢ lektura ksiazki pt. Pochwata watpliwosci autorstwa
Petera L. Bergera i Antona Zijdervelda: ,Wedle archaicznego myslenia wilasne ja
jest zawsze osadzone w zbiorowym ja klanu lub plemienia. «Jestem tym, czym mdj
klan». [...] nawet na poziomie wyrafinowanego teoretyzowania domniemana pew-
no$¢ wlasnego ja nie moze by¢ uznana za rzecz oczywistg”>. To sugerowane w cy-
tacie przywigzanie do wzoréw spotecznego funkcjonowania ujmowane w kategorii
wielosci klanéw, a wigc zdystansowania si¢ do spofecznych programéw dziatania,
pozwala na pozbawienie regul wlasnego klanu charakteru uniwersalnosci i tym sa-
mym umozliwia pelniejsze rozumienie rzeczywistoéci ludzi z innych klanéw. Ma to
oczywiscie swoje konsekwencje w postaci wykorzenienia spotecznego osdb wspie-
rajacych, a wiec pozbawienia si¢ bezrefleksyjnego, automatycznego przezywania
norm i regul zycia spolecznego®, co - inaczej mowigc — jest utratg respektu wobec
rzeczywisto$ci spotecznie wykreowane;j.

Przyjecie roli ucznia niedouczonego, ktéra promowal Leszek Kotakowski?, ale
takze preferowala i preferuje cala rzesza ludzi, jest rozwigzaniem pomocnym w pro-
cesie wyréwnywania szans i jest to rola dostepna dla wielu. ,Wiekszo$¢ badan pro-
wadzonych nad umiejetnosciami, zdolnosciami i kompetencjami spotecznymi do-

# K.B. De Jong, Rozmowy o Rozwigzaniach, Wydawnictwo Ksiggarnia Akademicka, Krakéw 2007,
s. 34.

» PL. Berger, A. Zijderveld, Pochwata watpliwosci, Wydawnictwo vis-a-vis/Etiuda, Krakéw 2010,
s. 61.

26 A. Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé, PWN, Warszawa 2010, s. 37.

77 L. Kotakowski, op.cit., s. 2.
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wodzi, ze kobiety radza sobie w tych dziedzinach znacznie lepiej niz mezczyzni ™.
Autorka tego cytatu podaje dalej, Ze w innych, pdzniejszych badaniach okazalo sie,
iz to nie ple¢, ale rola, jaka ludzie przyjmuja, jest tym determinantem kompetencji:
»Istotne byto [...] to, czy badany wcielit si¢ w role ‘przywddcy’ (nauczyciela, szefa),
czy ‘podwladnego’ (ucznia, pracownika). [...] osoby posiadajace wladze czesciej
oceniajg innych, postugujac sie stereotypami, a nie informacjami dotyczacymi cech
indywidualnych. Owa tendencja do stereotypizacji wzmacniana jest zaréwno przez
skupienie uwagi na informacjach spojnych ze stereotypem, jak i przez pomijanie
tych, ktore s3 z nim niezgodne [...]”*. Powré¢my do poczatku ostatniego cytatu
i zauwazmy, ze ponad polowa populacji ma tendencj¢ do wielowymiarowego oce-
niania innych ludzi tylko dzigki temu, jaka role ci oceniajacy ludzie przyjeli. Tak
wiec przyjecie roli ucznia niedouczonego nie powinno sprawia¢ wiekszego prob-
lemu i tym samym wyréwnywanie szans moze by¢ korzystne dla tych, do ktérych
takie programy s adresowane, jak i dla tych, ktorzy od beneficjentéw owych pro-
gramow beda si¢ uczy¢.

Uczen niedouczony realizujacy program wyréwnywania szans:

a) nie bedzie stygmatyzowal i dyskryminowat swoich podopiecznych, dostrzegajac

w nich wiecej, niz sugeruje ich sytuacja;

b) nie bedzie siggal po nadmiar wtadzy nad podopiecznymi, bo polega na ich ma-
droéci, a tym samym bedzie dostarczal im doswiadczen samorzadzenia;

c) nie bedzie obcigzal beneficjentéw programu odpowiedzialnoscia za ewentualne
niepowodzenia tegoz programu;

d) bedzie dostarczat koniecznych zasobdéw, ktére pozwola dotychczas marginalizo-
wanym rozbudowac¢ swdj kapital;

e) bedzie tworzyt kulture solidarnosci spoteczne;j.

Podkres$lmy, ze koszty, jakie miataby przy tym ponie$¢ osoba realizujgca wy-
réwnywanie szans, sg niezwykle duze: rezygnacja z reifikowania wielu regut zycia
spolecznego, co wiaze si¢ z wykorzenieniem spotecznym, podejmowanie decyzji
i sieganie po refleksje tam, gdzie wielu nawet nie ma wrazenia, ze powinna sie za-
stanowic.

Mozliwe réwniez jest to, ze taka osoba bedzie spostrzegana jako outsider - czas
bycia w tej roli, zanim w szkole nie zostanie utrwalona idea solidarnosci, jest dla
wielu niezwykle trudnym okresem. Trzeba to bra¢ pod uwage, jak i to, ze nie ma
upowszechnionych wzoréw pracy pedagogicznej innej niz ta, ktéra determinuje
gltéwny nurt spoleczny, oraz ze istnieje fatwo obserwowalna tendencja spoteczna
do nadmiernego krytykowania nauczycieli®, co nie ulatwi im przyjecia postaw ko-
rzystnych dla wyréwnywania szans.

8 M. Smieja, O réznicach indywidualnych w trafnosci spostrzegania i oceniania ludzi, [w:] Spolecz-
ne Sciezki poznania, GWP, Gdansk 2005, s. 119.

2 Ibidem, s. 120

3 L. Trzaska, O awansie zawodowym na stronie www.forum-liderow.pl [w dziale ,,czytelnia’],
2011a.
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Ewaluator i ewaluacja w praktyce

Moze zatem nie bada¢ wyréwnywania szans w ogole, skoro marginalizacja wpisana
jest w procesy spoleczne? Ostatnie dwadziescia lat permanentnych reform eduka-
cyjnych, bez wzgledu na ich ucigzliwo$¢, zmienilo jednak oblicze polskiej o$wiaty.
Ludzie urodzeni w latach piec¢dziesiatych i szes¢dziesiatych ubieglego wieku za-
pewne pamietaja bardzo selekcyjny system o$wiatowy PRL-u. Czesto obce sobie
ideologicznie srodowiska, nauczycieli wyksztalconych przez przedwojenny system
edukacyjny, z ktérych skladal si¢ trzon gron pedagogicznych renomowanych li-
cedw, oraz sily polityczne tamtych czaséw, podobnie pojmowaly system eduka-
cyjny. Wiekszo$¢ ucznidw rozpoczynajgcych edukacje miata si¢ nauczy¢ zawodu,
a wyksztalcenie ogoélne zdoby¢ na poziomie szkoly podstawowej. Panowala zgodna
opinia, chociaz inaczej uzasadniana, Ze do ksztalcenia na poziomie $rednim i wyz-
szym predestynowani sg tylko nieliczni, specjalnie uzdolnieni, za$ opini¢ powyzsza
wzmacnial system o$wiaty - co najmniej stabo drozny. Cechowata go mata sie¢
szkot $rednich dajacych realng mozliwo$¢ dostania si¢ na studia wyzsze, konkur-
sowe egzaminy do tychze szkot i na uczelnie. Opresyjnos¢ tego systemu dziatata
wedle zasady: co cie nie zabije, to ci¢ wzmocni. Powyzsze rozwazania maja cha-
rakter osobistej refleksji wynikajacej z wtasnych doswiadczen, a takze do$wiadczen
bliskich osob. Szanse mlodych ludzi sa obecnie znacznie wigksze, co potwierdza
rocznik statystyczny i raport OECD, pokazujac, ze prawie polowa mlodych Pola-
kéw studiuje na uczelniach wyzszych, a procent ludzi z wyzszym wyksztalceniem
stale rosnie®.

Stycha¢ co prawda biadania nad jakos$cia tej powszechnie dostepnej edukacji
na $rednim i wyzszym szczeblu, co jest sprawa dyskusyjng. Niemniej jednak ta-
kie sg fakty. Wyréwnywanie szans edukacyjnych, chociaz obarczone wszystkimi
wymienionymi we wczesniejszym tekscie wadami, dzieje sie, chociazby poprzez
zwiekszenie dostepnosci szkél srednich oraz powstanie szkolnictwa niepublicz-
nego. Proby realizowania wymagania wyréwnywania szans edukacyjnych sa wi-
doczne na poziomie systemowym, w tym takze w zaréwno sposobie sprawowa-
nia nadzoru pedagogicznego i jego priorytetéw, jak i na poziomie oddolnym we
wszystkich spotecznosciach tworzacych szkote, zaczynajgc od nauczycieli i dyrek-
toréw szkdt (przynajmniej na poziomie planéw, zalozen i postulatéw), a konczac
na coraz bardziej wymagajacych i swiadomych swoich praw uczniach i rodzicach.
Majac w pamigci nieodlegly (dla $redniego i starszego pokolenia) przeszlos¢, ist-
nienie tak rozbudowanej oferty edukacyjnej widocznej chociazby w liczbie pub-
licznych i niepublicznych placéwek oswiatowych, co sprzyja wyréwnywaniu szans,
nie jest to takie oczywiste. Szeroko$¢ i masowo$¢ tego zjawiska oraz jego dyna-
mika ujawniaja niedoskonalo$¢ metod i sposobdw, a takze nieprzewidziane skutki

3t Raport OECD z 2009 r. Diagnoza stanu szkolnictwa wyzszego w Polsce: Polacy zajeli czwar-
te miejsce na $wiecie pod wzgledem procentowego udziatu oséb, ktére w 2008 r. ukonczyly studia.
W tym roku w Polsce procentowo najwiecej 0s6b na Ziemi uzyskalo tytul magistra - wynika z najnow-
szego raportu OECD o szkolnictwie wyzszym, przedstawiajacego dane sprzed dwoch lat.

153



Katarzyna Pluta, Leszek Trzaska

uboczne. Z tego powodu wymaganie dotyczace wyrdwnywania szans edukacyjnych
jest tak istotne — skoro rzeka plynie wartkim nurtem i szerokim korytem, war-
to uregulowac jej nurt tak, aby przy okazji nie byl grozny i niszczacy. Nastawia-
jac ewaluacyjny obiektyw na badanie wyréwnywania szans edukacyjnych, trzeba
mie¢ $wiadomo$¢ wszystkich zjawisk opisanych w czesci pierwszej tekstu, ale takze
zdawacd sobie sprawe z tego, ze wypelnianie wymagania stawianego szkotom przez
panstwo moze bardziej niz inne potrzebuje ewaluacji zewngtrznej. Rzetelne uka-
zanie sytuacji zastanej moze zwrdci¢ uwage i wywota¢ refleksje czy to, co robimy,
naprawde pomaga naszym uczniom. Wiele dzialan czasochlonnych i niejedno-
krotnie kosztownych nie przynosi spodziewanych efektow i zmienia si¢ w ,,pomoc
chroniczng” o charakterze rytualnym. Moment przyltozenia ,,szkielka i oka” wydaje
sie tu szczegodlnie wazny, zaréwno w kontekscie poszczegolnych szkol, jak i cate-
go systemu o$wiatowego. Przedmiotem analiz badawczych oraz samego raportu
powinno by¢ nie tylko istnienie systemu wyrdéwnujacego szanse edukacyjne (nie-
koniecznie w formie dokumentu), ale takze efektéw, jakie przynosi. Powinnisémy
pytac o diagnoze, czyli rozpoznanie potrzeb edukacyjnych swoich uczniéw przez
nauczyciela, koncepcje pracy z poszczegélnym uczniem oraz formy i metody pracy
z uczniem majacym specyficzne potrzeby edukacyjne. Potrzeby te niekoniecznie
musza wynika¢ z deficytéw fragmentarycznych i rozwojowych. Moga by¢ genero-
wane przez czynniki srodowiskowe, zdrowotne, materialne i inne. Warto zapytac¢
réwniez o oceng subiektywng sukcesu lub porazki w stosunku do podjetych wzgle-
dem ucznia (uczniéw) dzialan, a takze powod ewentualnego sukcesu czy fiaska.
Wszystkie spolecznosci szkolne, to jest nauczyciele (w tym dyrektor), uczniowie,
rodzice, powinni sprébowa¢ udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy uczniowie za-
grozeni marginalizacja - szczegdlnie predestynowani do dziatan wyréwnujacych
szanse edukacyjne - biorg udzial w zyciu szkoly, na przyktad czy sa wybierani do
szkolnych/klasowych samorzadéw uczniowskich, sa im przydzielane zadania z in-
nych sfer niz lekcje przedmiotowe, jaki jest ich udzial w przygotowaniu szkolnych
imprez i czy uczen przejawiajacy trudnosci edukacyjne lub wychowawcze zwraca
sie z wlasnej inicjatywy do nauczyciela (nauczycieli) w réznych sprawach. Da nam
to obraz funkcjonowania w spolecznosci szkolnej ucznia predestynowanego do
wyréwnywania jego szans edukacyjnych i wiedz¢ na temat stopnia stygmatyzacji
poprzez sposéb (model) wspierania i udzielania mu pomocy w danej szkole. Inne
komponenty ewaluacji, jak wywiad z dyrektorem dotyczacy efektéw dziatan podej-
mowanych przez szkole, oraz analiza dokument6éw, moga by¢ pomocne w ukazaniu
placdwece jej systemu wspierajacego ucznidw, a majgcego na celu wyréwnywanie
szans edukacyjnych oraz jego skutecznos¢. W pisaniu raportu koncowego naleza-
toby skupi¢ sie na faktach opisujacych stan zastany. Sformulowania typu: w szkole
organizuje si¢ wiele zaje¢ wyréwnawczych, poniewaz wielu uczniéw pochodzi ze
$rodowisk zagrozonych patologia..., nie wydaje si¢ fortunne, gdyz bazuje na tzw.
obiegowej opinii i utwierdza placowke w stusznoséci podjetych dzialan nawet wtedy,
kiedy od lat nie przynosza rezultatéw i maja znamiona wspomnianego juz wczes-
niej rytuatu, na przyklad uczniowie, ktérych skierowano na zajecia wyréwnawcze,
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unikajg ich lub wrecz nie przychodza na nie, czujac si¢ stygmatyzowani taka pro-
pozycja lub wrecz ukarani dodatkowg praca, albo przychodza, ale niewiele robig
itp. Nie dos¢, ze majg klopoty na lekcjach, to jeszcze muszg zostaé dluzej w szkole.
To duzo méwi o klimacie, w jakim funkcjonuje placéwka. Jesli zajecia wyréwnaw-
cze nie sg skuteczne, majg charakter ciggly i nauczyciele nie robig nic, aby ich for-
ma byla atrakcyjna i istotnie przynosila efekty, wyréwnywanie szans edukacyjnych
w tej placowece jest tylko fasadg. W pierwszej czesci wspominamy réwniez o trud-
no$ciach w formutowaniu skutecznych programéw zapobiegajacych marginalizacji
oraz wyréwnujacych szanse edukacyjne i ich wdrazaniu na skutek braku kompe-
tencji nauczycieli do postugiwania si¢ innymi niz utarte i przyjete spolecznie spo-
soby pracy z uczniem zagrozonym marginalizacjg. Sprawg priorytetowa wydaje si¢
jednak préba sformulowania w toku ewaluacji odpowiedzi na pytanie, czy szkota
w ogole dostrzega ten problem i czy istnieje pewien poziom niepokoju o ucznia
zagrozonego marginalizacja i watpliwosci co do jakosci wlasnych dziatan lub $wia-
domo$¢ dobrej i skutecznej praktyki, czy tez po prostu spolecznosci szkolne jako
sposob rozwigzania problemu widzg pozbycie si¢ ucznia ze szkoty. Wyréwnywanie
szans edukacyjnych okazuje si¢ nie lada wyzwaniem dla szkoly i dla ewaluatora
jako badacza owego zjawiska.

Whioski, jakie si¢ nasuwaja, to m.in. przeglad i korekta istniejacych obecnie
narzedzi badawczych i sposobu ich uzywania. Przy tym zalecana jest ostroznos¢
w interpretacji wynikéw oraz sformulowan raportu, a takze rozwazenie mozliwosci
rozbudowania ewaluacji problemowej — poswieconej specjalnie badaniu wypetnia-
nia wymagania wyréwnywania szans efukacyjnych.

Jako praktycy widzimy szczegélng trudnos¢ dla ewaluatoréw w przydzielaniu
odpowiedniej litery warto$ciujacej i oceniajacej dziatania szkoty, zwlaszcza w zakre-
sie, ktory wymaga od badajacych wiedzy, pewnej wrazliwosci i intuicji. Czy szkota
proponujaca wiele zaje¢ wyréwnawczo-kompensacyjnych zastuguje na wyrédznie-
nie (czytaj: litere A lub B), czy wrecz przeciwnie? Pytanie to zostawiam otwarte
szczegllnie wobec wczesniej opisanych sytuaciji.

Warto zatem poszukiwaé sposobdw wyréwnywania szans edukacyjnych w danej
placoéwce réwniez w innych obszarach. Jesli na przyklad mamy informacje (lub dys-
ponuje nimi szkota), ze jej uczniowie w innych miejscach badz w innej dziatalnosci
(np. zajecia pozalekcyjne, pozaszkolne) znakomicie sobie radza, a w szkole spra-
wiajg klopoty, to co to znaczy dla szkoly? Czy nauczyciele poszukuja odpowiedzi
na to pytanie i czy wyplywaja stad wnioski zmierzajace do odkrycia, co w naszych
(szkoly) dziataniach jest nie tak, skoro u nas ten uczen (uczniowie) nie funkcjonuje
w ten sposéb.

Jesli w toku zdobywania informacji o placowce uzyskamy wiedze na temat tego,
czy w organizacji szkoly wiele jest réznego typu propozycji skierowanych do ucz-
niéw i dajacych im wybdr, a takze czy metody aktywizujace (w tym np. metoda
projektu) sa czesto i chetnie stosowane przez nauczycieli (ankiety, wywiad z ucznia-
mi), a ponadto czy uczniowie majg co$ do powiedzenia w powyzszych sprawach -
to uzyskujemy wiedze dotyczaca wymagania wyréwnywania szans, poniewaz daje
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nam to informacje na temat stopnia demokratyzacji zZycia szkolnego, w ktérej uczen
jest podmiotem, a nie przedmiotem w dzialaniach szkoly. Posiadajac mozliwosé
wyboru w aspekcie przyjmowanych zadan (metody aktywizujace), zajec (oferta za-
je¢ pozalekcyjnych, dodatkowych i tych obowigzkowych, na ktérych wybdr zezwa-
la prawo), mozemy przyjacé, ze ta placoéwka sprzyja wyréwnywaniu szans edukacyj-
nych wedlug zatozenia, iz kazdy czlowiek — majac mozliwo$¢ wyboru — wybierze to,
co jest dla niego dobre, rozwijajace itp.

Pragne jednak zwrdci¢ uwage, ze uwiktany w ciagla oceng system szkolno-edu-
kacyjny nie zawsze dobrze sluzy organizacji takiej jak szkota i samym uczniom.
Nigdzie nie zostalo udowodnione, ze ocenianie wyrazane litera badz cyfrg wptywa
pozytywnie na motywacje w zdobywaniu wiedzy (uczniowie) lub reformowaniu
wlasnych pogladéw i postaw (nauczyciele), a $cislej - jest wiele opracowan meto-
dycznych na temat motywujacej roli oceny, jak i wiele na temat demotywujacej roli
oceniania w procesie zdobywania wiedzy. Niemniej jednak ocenianie wpisane jest
w strukture prawng oswiaty i to ucina wszelkie dywagacje na ten temat. Jednak-
ze szkoly i w tym zakresie posiadajg pewna autonomie, sformulowanie wewnatrz-
szkolnego systemu oceniania (dokument) moze by¢ Zrédtem informacji na temat
sposobu traktowania ucznia, na przyklad czy istnieje mozliwo$¢ poprawy oceny
i czy moze odby¢ si¢ to z inicjatywy ucznia. Z materiatéw zgromadzonych w toku
ewaluacji ( ankiety uczniowskie, wywiady fokusowe, obserwacje lekcji itp.) moze
wynikna¢ réwniez, jaka jest rola oceniania w danej placéwce. Czy aspekt informa-
cyjny — w jakim stopniu uczen opanowal dany material i czy gdy opanuje go lepiej,
otrzyma tez lepsza oceng— wybija sie na pierwszy plan, czy tez mimo istnienia we-
wnatrzszkolnych przepiséw kryteria oceniania sg niejasne i ocena odbierana jest
przez ucznidéw jako rodzaj kary i nagrody lub ,,zdobyczy”. Jakie ma to znaczenie
dla wyréwnywania szans edukacyjnych? Mysle, ze pierwszoplanowe, jesli ocena jest
informacja zwrotng o charakterze przejSciowym i moze ulec zmianie, w poczu-
ciu ucznia/uczniéw nie ma charakteru stygmatyzujacego i nie dzieli uczniéw na
lepszych i gorszych - przynajmniej trwale nie umieszcza ich w tych rolach. Nie-
pozostawanie w roli ,,gorszego’, a jedli juz si¢ tak stanie nieutrwalanie tej sytuacji
poprzez sposdb oceniania, stuzy wyréwnywaniu szans edukacyjnych.

Wyréwnywanie szans edukacyjnych to niekoniecznie uplasowanie sie¢ absol-
wentow szkoly w renomowanych szkotach $rednich i wyzszych uczelniach. To ra-
czej stworzenie warunkow do urzeczywistnienia aspiracji edukacyjnych kazdego
ucznia. Pytanie, czy szkola prowadzi badania na temat aspiracji i zainteresowan
swoich uczniéw i czy uwzglednia je w dzialaniach zmierzajacych do preorientacji
zawodowej, a takze czy wspiera ww. aspiracje ucznidow (szczegdlnie absolwentow
gimnazjum i szkdt srednich). Czy przyszty piekarz musi by¢ nieudanym magistrem
— czyli osobg, ktéra z powodu wlasnych i srodowiskowych ograniczen musiata za-
konczy¢ edukacje na szczeblu szkoly zawodowej lub technikum? Che¢ zostania
piekarzem zastuguje na taki sam szacunek i wsparcie jak che¢ zostania profeso-
rem filozofii lub dyrektorem banku. Pytanie, jak szkofa traktuje wszystkie aspiracje
ucznidéw, czy w rownym stopniu sprzyja i pochyla si¢ nad rozwojem przysztego
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piekarza jak i profesora. Jesli w toku prowadzonych badan otrzymamy informacje
zwrotne, ze przedmiotem szczegolnej troski sg uczniowie tzw. zdolni, czyli ci kto-
rzy rokujg nadzieje na pokonywanie kolejnych (wyzszych) szczebli edukacyjnych,
a pozostali sg pozostawieni sami sobie, to nie mamy do czynienia z wyréwnywa-
niem szans edukacyjnych. Co wiecej, mamy do czynienia z utrwalaniem nieréw-
nos$ci wedlug stereotypow spolecznych, od ktérych szkota predystynujaca do miana
placowki wyréwnujacej szanse edukacyjne powinna si¢ co najmniej dystansowac.

Zapewne istniejg jeszcze obszary w Zyciu szkoly, ktérych badanie ujawniloby,
czy i w jaki sposéb w danej palcowce prowadzone sg dziatania wyréwnujace szanse
edukacyjne. To, co mnie jako wieloletniemu nauczycielowi, pedagogowi szkolne-
mu, a wreszcie dyrektorowi szkoly i gdzie$ po drodze pracownikowi organu prowa-
dzacego wydalo si¢ najistotniejsze w tym wzgledzie, opisalismy powyzej.
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NORBERT KARASZEWSKI

LAURA PIOTROWSKA

KATARZYNA SALAMON-BOBINSKA

Wartosci i normy jako podstawa funkcjonowania
szkolnych spotecznosci

Ponizszy tekst poswiecony jest wymaganiom zwigzanym z wychowawczg rolg
szkoly. Autorzy zwracajg uwage na dwa rdzne ujecia tego samego zagadnienia od
strony procesdw i efektow. Zapisy zawarte w jednym z wymagan kladg nacisk na
spdjne dziatania nauczycieli podejmowane w wyniku zdiagnozowanych potrzeb
ucznidéw, wyzwan zewnetrznego $wiata lub pod wplywem inicjatyw zgtaszanych
przez samych uczniéw w celu wzmocnienia oczekiwanych zachowan i przeciw-
dzialania zachowaniom niepozgdanym. W drugim wymaganiu nacisk polozo-
ny jest na efekty tych dziatan, czyli znajomo$¢ przez ucznidéw obowigzujacych
w szkole norm i ich poczucie bezpieczenstwa. Autorzy, uzasadniajac, dlaczego
warto, aby szkota zajmowala sie ksztaltowaniem postaw, zaproponowali jeden
zapis dla dotychczasowych dwdch wymagan. Wskazali na przykladowe przejawy
zycia szkolnego takie, jak: klimat szkoly, jezyk uzywany w komunikacji pomiedzy
podmiotami spotecznosci szkolnej, sposob realizacji idei samorzadnosci uczniow-
skiej, strategie nauczania norm i postaw realizowane w klasie przez nauczyciela,
program profilaktyczny szkoly, w ktorych wybrane wartosci, postawy, obowigzu-
jace normy s3 najbardziej widoczne. Przytoczone rozwiazania pokazuja niezbedne
skladowe elementéw, ktére moga sie sta¢ wskaznikami dobrego funkcjonowania
szkoty w omawianym obszarze.

W zestawie wielu wymagan, jakie panstwo postawito szkolom i placéwkom,
dwa z nich dotycza wychowawczej roli szkoly, respektowania norm spofecznych
i ksztaltowania postaw. Podwdjne ujecie zagadnienia zwigzanego z zachowaniem
uczniéw wynika z tego, ze w kazdym z obowiazujacych wymagan nacisk potozony
jest na inne aspekty pracy szkoly. Pierwszg kategoria, na ktdra nalezy zwrdci¢ uwa-
ge, stanowig spdjne dziatania nauczycieli podejmowane pod wptywem zdiagnozo-
wanych potrzeb uczniéw w celu zmniejszenia zagrozen i wzmocnienia pozadanych
postaw. Waznym przy tym przestaniem zawartym w tak ujetym wymaganiu jest
oczekiwanie, aby szkoly i placowki pod wplywem wyzwan czy zdiagnozowanych
zewnetrznych zagrozen modyfikowaly dzialania wychowawcze, zwracajac przy
tym uwage na inicjatywy zglaszane przez samych uczniéw. Drugg kategorig zjawisk
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zwigzanych z wychowawczymi dzialaniami szkot i placowek sg efekty wczesniej
opisanych dziatan, znajomo$¢ przez uczniéow obowiazujgcych w szkole norm oraz
poczucie bezpieczenstwa uczniow.

Respektowanie norm spotecznych oraz ksztaltowanie postaw w szkole ujete
W wyzej wymieniony sposob, czy to z punktu widzenia proceséw, czy z punktu wi-
dzenia efektow stawia ucznia w roli odbiorcy dzialan podejmowanych przez szkole,
zaznaczajac tylko incydentalny jego wplyw na modyfikacje ustalonych wczesniej
priorytetéw wychowawczych, sama za$ szkole ustawia w pozycji nadrzednej wobec
proponowanych uczniom warto$ci, norm i postaw.

Przy zalozeniu, ze warto$ci i normy spolecznie widziane w kontekscie praw
cztowieka dotycza wszystkich ludzi, tak zauwazalna nierdwnowaga moze prowa-
dzi¢ do zapewne niezaplanowanego ,,naduzywania” wladzy oraz budowania wsréd
uczniéw przeswiadczenia o sztucznosci szkolnego zycia w stosunku do tego istnie-
jacego poza szkola. Respektowanie przyjetych norm i wzmocnienie pozadanych
spolecznie postaw jest mozliwie tylko wowczas, gdy angazuje wszystkich czlonkéw
spolecznosci, w ktérej normy maja obowigzywac. Szkota jako jedna z wielu instytu-
cji spotecznych, nie jest z tej zasady w zadnej mierze zwolniona. Aby wiec jej dzia-
tania byly skuteczne, te same zasady powinny obowigzywa¢ zaréwno uczniéw, jak
i nauczycieli, rodzicow, personel szkolny oraz kadre zarzadzajacy. Bardziej trafne
wydaje si¢ wiec nastepujace brzmienie wymagania z tego obszaru zadan:

Szkola dziala, opierajac sie na przyjetych wartosciach i spolecznie akcepto-
wanych normach, wzmacnia, wspiera i rozwija je w spolecznosci szkolne;j.

Postawienie szkole zadania zwigzanego z ksztalttowaniem postaw nie zwalnia ro-
dzicéw i innych cztonkéw spoteczenstwa z odpowiedzialnosci za ten proces. Szkota
jednak ze wzgledu na to, ze uczniowie spedzaja w niej znaczng ilo$¢ czasu, moze
wzmocni¢ prezentowane przez dzieci postawy oraz wesprzec i rozwijac je u tych
ucznioéw, ktérzy w tym obszarze potrzebujg pomocy. Ze wzgledu na réznorodng
strukture wiekowg (dorosli — dzieci, dzieci w réznym wieku), rdznice kulturowe
i w wielu regionach zdarzajgce si¢ rdznice religijne lub narodowosciowe, szkota jest
dobrym miejscem do przeéwiczenia sytuacji, w ktorej sprawdzona moze by¢ sku-
teczno$¢ przyjetych norm i prezentowanych zachowan, a ktére moglyby nie sta¢ si¢
udziatem uczniéw poza szkolg. Przenoszone do szkoly normy i zasady wazne dla
spotecznosci lokalnej moga by¢ uzupelnieniem zasad przyjetych w szkole, poprzez
ich wzmacnianie szkola moze sta¢ si¢ miejscem ich utrwalania i zachowania dla
przysztosci. Transmisja szkota — spotecznos¢ lokalna moze tez dziala¢ w odwrot-
nym kierunku. Dzieci mogg uczy¢ dorostych, korzystajac z wlasnego szkolnego
doswiadczenia. Szkota jako miejsce uczenia si¢ ludzi daje mozliwos¢ wielokrotnego
prze¢wiczenie nie tylko wiedzy i umiej¢tnosci, ale rowniez zaangazowania w roz-
norodne dzialania o charakterze moralnym. Mozliwo$¢ ta daje uczniom szanse na
refleksje i modyfikacje swoich zachowan. Dla wigkszosci dzieci szkota jest pierwsza
instytucja panstwowa, z ktdra sie stykaja, poprzez wartosci, jakimi si¢ ona kieruje;
i przyjete normy, buduje w nich poczucie uzytecznosci i pomocniczoéci zaréwno
panstwa, jak i prawa.
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Wybdr przez szkole wartosci i norm, w oparciu o ktére chce dzialag, jest zada-
niem nadrzednym w stosunku do takich zadan, jak realizacja programu nauczania,
przenika jej kulture organizacyjng i jest dzialaniem priorytetowym réwniez w sto-
sunku do sposobu, w jaki nauczyciele prowadzg zajecia. Wartosci i normy stajg sie
tlem dla dziatan edukacyjnych.

Obserwacja takich obszaréw szkolnego Zycia, jak klimat szkoly, samorzadnos¢
uczniowska, praca wychowawcza nauczyciela w klasie czy badanie jezyka uzywa-
nego przez spoleczno$¢ szkolng pozwalajg najszybciej rozpoznaé zestaw wartosci
i norm obowiazujacy w szkole. Warto wiec si¢ zastanowi¢, co sie sktada na te ele-
menty szkolnego Zycia i na co spotecznos¢ szkolna, swiadomie podejmujaca wysi-
tek ksztaltowania postaw, powinna zwroci¢ uwage.

Klimat szkotly to wlasciwosci srodowiska szkolnego, na ktore skladaja sie dozna-
wane i przezywane procesy interakcyjne i komunikacyjne, mozliwosci partycypacji
w zyciu szkoty, odbidr procesu nauczania i wychowania. Na podstawie analizy Eri-
cha Petlaka mozna wyrdzni¢ takie elementy dobrego klimatu, jak np.:'

— jasno$¢ celow — uczniowie i nauczyciele majg jasne wyobrazenia na temat celow,
do ktérych zmierza szkota;

- jasno$¢ dowodow, ktdre prowadza do osiggniecia celow zaréwno w sferze edu-
kacyjnej, jak i wychowawczej;

- standardy zachowan - uczen i nauczyciel wiedza dokfadnie, jakich zachowan sig¢
od nich oczekuje;

— sposob traktowania oparty na uczciwosci, zaufaniu i odpowiedzialnosci;

- wspotudzial uczniéw — mozliwo$¢ brania czynnego udzialu w procesie tworze-
nia dzialan edukacyjno-wychowawczych;

- wsparcie, jakie odczuwajg uczniowie na linii uczen — uczen, uczen - nauczyciel,
nauczyciel - dyrektor; odczuwanie, ze podejmowane przez wszystkich dziatania
sg zauwazane, doceniane i popierane;

- bezpieczenistwo — poczucie bezpieczenstwa ze strony innych uczniéw, jak i do-
rostych;

- przyjazne srodowisko — dostosowane do potrzeb uczniéw oraz nauczycieli.
Klimat szkoty, jak pokazujg przeprowadzone w USA badania skutecznosci Pro-

gramu rozwoju osobowosci — Character Education* (program ten krotko przed-

stawiony zostanie w dalszej czesci niniejszego artykulu), ma wplyw zaréwno na
zachowanie uczniéw, jak i na wyniki nauczania. Na sto szkoé! bioracych udzial

w projekcie wszystkie stwierdzily, ze wyniki krajowych testow kompetencji dydak-

tycznych zwiekszyly sie, a ilos¢ zachowan niewlasciwych znacznie sie zmniejszyta.

Na przyktad w gimnazjum w Grand Island, w w stanie Nebraska, przed realiza-

cja programu w roku szkolnym 1998/1999 zanotowano 148 przypadkéw zacho-

wan agresywnych i 48 raportéw policyjnych zwigzanych z obrazeniami ciala. Po

! E. Petldk, Klimat szkoly, klimat klasy, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak’, Warszawa 2007, s. 37-38.
2 www.character.org Character Education Partnership The Eleven Principles of Effective Character
Education. Published and distributed by Character Education Partnership, Washington 2010.
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wprowadzeniu w roku szkolnym 2005/2006 dzialan zwigzanych z podnoszeniem
przyjaznego klimatu szkoty liczba zachowan agresywnych spadfa do 14, a raportéow
policyjnych do 8. Jednocze$nie ilo$¢ uczniow uzyskujgcych wysoka ilos¢ punktow
ze stanowych testow z matematyki i jezyka znacznie wzrosta. Zblizone rezultaty
0siagajg rowniez inne panstwowe placowki, realizujgce program podnoszenia kul-
tury szkoty.

Wagge klimatu lub kultury pracy szkoly mozna ponadto dostrzec rowniez, prze-
gladajac rezultaty badan podjetych w ramach - realizowanego od 2002 roku przez
Centrum OECD do spraw Badan i Innowacji Edukacyjnych (Centre for Educatio-
nal Research and Innovation - CERI) - programu poswigconego analizie ocenia-
nia ksztaltujacego (projekt ,,Jakie innowacje sprawdzaja si¢ w praktyce™. Centrum
badato przyklady praktyki szkoét gimnazjalnych w osmiu panstwach (Australii,
Kanadzie, Danii, Anglii, Finlandii, we Wtoszech, Nowej Zelandii oraz w Szkocji).
Kluczowe znaczenie dla stworzenia i podtrzymania regularnej praktyki ocenienia
ksztaltujacego miala zamiana dotychczasowej kultury pracy w klasie i ustanowie-
nie klimatu zachecajacego do interakcji pomiedzy uczniami i nauczycielami oraz
pomiedzy samymi uczniami. Zagadnienia, ktore pojawily si¢ w trakcie badan, to
dzielenie si¢ nauczycieli wladzg z uczniami, pomaganie uczniom w budowaniu
poczucia bezpieczenstwa i pewnosci siebie w czasie zaje¢ oraz uznanie rdéznic
indywidualnych i kulturowych. W kazdej szkole nauczyciele podkreslali znacze-
nie pomagania uczniom w pokonywaniu strachu przed podejmowaniem ryzyka
i popelnieniem bledéw w klasie, skupiania uwagi uczniéw bardziej na doskona-
leniu wlasnych umiejetnosci niz na wspétzawodnictwie z innymi oraz na rozwi-
janiu kompetencji emocjonalnych, takich jak samoswiadomos¢ i samokontrola,
wspolczucie, wspdlpraca, elastycznos$¢ oraz umiejetnos$¢ wyrazania sadéw na temat
wartosci informacji. Tak rozwinieta kultura klasy umozliwiala wdrazanie pozo-
stalych elementéw oceniania ksztaltujacego, majacych jednocze$nie wpltyw na jej
poglebianie i umacnianie. Badania zaréwno ilosciowe, jak i jako$ciowe pokazuja,
ze metody oceniania ksztaltujacego pomagajace uczniom w rozwoju ich wlasnych
kompetencji uczenia si¢ majg duzy wplyw na poprawe tego procesu. W wyniku
ich stosowania nastepuje znaczne podniesienie poziomu osiaggnie¢. Raport PISA
2000 podaje, ze w kazdym kraju, gdzie uczniowie wykorzystuja elementy ocenia-
nia ksztaltujacego (strategie metakognitywne i strategie kontroli), czesciej osiagaja
lepsze wyniki wedlug skali PISA dotyczacych czytania i pisania’. Co wazne te same
badania dowiodly, ze mato prawdopodobne jest, by uczniowie wykorzystywali stra-
tegie kontroli, jezeli nie posiadali motywacji lub pewnosci siebie. Osobiste zdanie
uczniéw na temat wlasnych mozliwosci wykonania danego zadania (autoskutecz-
nos$¢) ma znaczny wplyw na jego wyniki. Dlatego kluczowa rola nauczyciela polega
na pomaganiu uczniom w budowaniu pewnosci siebie.

? Ocenianie ksztaltujace. Doskonalenie ksztalcenia w szkole §redniej. Raport OECD, CODN 2005.
* Ibidem, s. 25.

162



Wartosci i normy jako podstawa funkcjonowania szkolnych spotecznosci

Brak dbalosci o klimat szkoty skutkuje zwigkszong iloscia negatywnych zacho-
wan uczniow. Analiza danych HBSC (2002) dla trzynasto- i pigtnastolatkéw w Pol-
sce potwierdza istnienie zwigzku miedzy percepcja srodowiska psychospolecznego
szkoly a ryzykownymi zachowaniami uczniéw®. Uczniowie, ktorzy lepiej postrze-
gaja to srodowisko, rzadziej: palg tyton, siegaja po narkotyki, uczestnicza w bdjkach
i dreczeniu innych uczniéw. Duze wsparcie ze strony nauczycieli jest czynnikiem
chronigcym przed naduzywaniem alkoholu i innych uzywek. Duze wsparcie ze
strony innych uczniéw zmniejsza ryzyko bycia ofiarg dreczenia®.

Kolejnym obszarem przejawiania si¢ przyjetych w szkole wartosci oraz ksztal-
towanych postaw jest sposob realizacji deklarowanej przez wszystkie szkoty idei
samorzadno$ci. W rozumieniu Juliana Radziewicza i Marii Mirgos’ obrazem sa-
morzadnosci uczniowskiej w szkole jest:

- mozliwo$¢ spontanicznego i nieformalnego tworzenia si¢ matych i wiekszych
zespolow uczniowskich o akceptowanych przez cztonkéw celach dziatania (gru-
py hobbystyczne, towarzyskie, turystyczne, ,,dzikie” druzyny sportowe itp.);

- podejmowanie przez uczniéw bezinteresownych $wiadczen i pracy na rzecz in-
nych ludzi;

- posiadanie przez wszystkich uczniéw réwnych szans we wspoétzyciu z innymi
czfonkami grupy;

- réwna pozycja uczniéw nie tylko wobec praw i obowigzkéw, ale takze szans re-
alizacji wlasnych aspiracji i planow;

- wzajemne wspieranie si¢ uczniéw, wspoéldziatanie, wspoétodpowiedzialnos¢ za
losy jednostek i grupy;

- rzecznictwo intereséw réwiesniczych i korzystanie z takiego rzecznictwa;

- funkcjonowanie autentycznego przedstawicielstwa uczniéw w postaci organow
samorzgdowych; partnerstwo w relacjach uczniéw z dorostymi;

- upodmiotowienie jednostek i grup uczniowskich w procesie wychowania (prze-
chodzenie od postaw biernych do aktywnych, od bezradnosci do zaradnosci, od
dzialan reproduktywnych do twdrczych i wymagajacych umiejetnosci podej-
mowania decyzji itd.);

- uczestnictwo spotecznosci uczniowskiej w tworzeniu i rozwijaniu systemow
wychowawczych w poszczegélnych placéwkach oswiatowych (zastepowanie sy-
stemu samorzadowego uczniéw opartego na ,demokracji przez reprezentowa-
nie” przez ,demokracj¢ przez uczestnictwo’);

- przejawy samokontroli, samooceny i samodyscypliny wéréd uczniow.

Tak pojmowana idea samorzadnosci uczniowskiej powinna znalez¢ odzwier-
ciedlanie w koncepcji pracy szkoly lub by¢ zagwarantowana przepisami, np. w sta-

> M. Woynarowska-Sotdan, Klimat spoleczny szkoly a zachowania uczniow, ,Remedium” 2007, nr
10.

¢ M. Kulesza, Klimat szkoly a zachowania przemocowe uczniow w Swietle wybranych badan empi-
rycznych, ,,Seminare” 2007, t. 24, s. 261-277.

7']. Radziewicz, M. Mirgos, O samorzgdnosci uczniow w procesie wychowania szkolnego, ,,Nasza
Ksiegarnia”, Warszawa 1988 s. 20-21.
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tucie szkoty. W analizowanych przykladowych statutach polskich szkét samorzad-
no$¢ jest identyfikowana z pracg samorzadu uczniowskiego traktowanego jako
jeden z organdw zarzadzajacych szkols.

Zapisy dotyczace pracy samorzadu uczniowskiego w losowo wybranych szko-
tach (bez wzgledu na poziom szkoly) brzmig bardzo podobnie i dotycza sposobu
wyboru uczniéw do Zarzadu SU, mozliwoéci wyboru opiekuna samorzadu sposréd
cztonkoéw rady pedagogicznej, opracowania wlasnego regulaminu pracy, mozliwo-
$ci przedstawiania radzie pedagogicznej i dyrektorowi szkoly wnioskéw i opinii
we wszystkich sprawach szkoly, a w szczegdlnosci dotyczacych programu i ocen,
prawa do organizowania dzialalnosci kulturalnej, oswiatowej, sportowej, rozryw-
kowej zgodnie z potrzebami uczniéw (w porozumieniu z dyrektorem). Zapis, ktory
wystepuje znacznie rzadziej, dotyczy skorzystania przez dyrektora z opinii samo-
rzadu uczniowskiego przed ostatecznym ustaleniem oceny pracy nauczyciela. Wy-
powiedzenia opisujace czynnosci organéw zarzadzajacych szkola pokazuja, ze te
dotyczace samorzadu uczniowskiego zaczynaja si¢ glownie od stéow: ,ma prawo’,
natomiast przy zapisach dotyczacych organdéw zarzadzajacych szkola (jak dyrektor,
rada pedagogiczna) wystepuja takie zwroty, jak: ,,sprawuje’, ,kieruje’, ,realizuje”,
»organizuje’, ,wykonuje”, ,zatrudnia’, ,,przyznaje’, ,wspomaga’, ,powierza’, ,,ustala’,
»decyduje”, ,wstrzymuje” itp. Jezyk opisujacy zadania ucznidéw, nauczycieli i dyrek-
tora na poziomie statutéw unaocznia zdecydowanie wigkszg aktywnos¢ i moc de-
cyzyjna pracownikow pedagogicznych niz uczniow.

W kulturze pracy szkoty opartej na wartosciach waznym elementem jest row-
niez jezyk, w jakim komunikujg sie wszyscy uczestnicy zycia szkolnego: uczniowie,
nauczyciele, rodzice, dyrektor. Niezwykle inspirujagcym przykiadem i kierunkiem
pracy w tym obszarze jest propozycja Marshalla Rosenberga — Porozumienie bez
przemocy (PBP)8. PBP proponuje jezyk, za ktdérego pomocg mozna budowa¢ zro-
zumienie, szacunek i ch¢¢ wspélpracy zamiast nieporozumien i konfliktéw. Opiera
sie on na zdolno$ci do wyrazania wlasnych uczué i potrzeb, a takze umiejetnosci
rozumienia uczuc i potrzeb oséb, z ktdrymi sie porozumiewamy - bez wzgledu na
to, jak one to wyrazaja.

PBP proponuje komunikacje w postaci czterech krokow:

- obserwacji faktéw — bez oceniania;

- wyrazaniu uczué - bez ich interpretowania;

— wyrazaniu potrzeb - bez ich zastgpowania gotowq strategia;

— wyrazaniu prosby - z akceptacja odmowy jej spelnienia przez innych.

Poprzez rozmowe, dialog, argumentacje¢ i dyskusje uczen zdobywa umiejet-
nosci, testuje swoje przekonania i tworzy wlasny system wartosci. Sposob, w jaki
nauczyciel odnosi si¢ do tego procesu i jak w kontakcie z uczniami korzysta z kon-
struktywnego jezyka, wyrazajacego wzajemne zrozumienie, stanowi przyktad de-
mokratycznego wspodldzialania w szkole. PBP moze si¢ sta¢ skutecznym narze-

8 T. Widstrand, M. Gothlin, N. Rénnstrom, Porozumienie bez przemocy, czyli jezyk zyrafy w szkole,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2005, s. 7-9.
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dziem do nauczenia uczniéw umiejetnosci podejmowania dialogu: dyskutowania,
argumentowania, kwestionowania i stuchania. Pomaga uczniom przyswoi¢ zdol-
nosci, ktore M.B. Rosenberg okresla jako niezalezno$¢ i wzajemnos¢, wyjasniajac je
W nastepujacy sposob:

Niezalezno$¢ to zdolnoé¢ cztowieka do samodzielnego decydowania o swoich potrze-
bach, rozwiniecia metod zaspokajania tych potrzeb i oceny, ktére z metod wydaja sie
skuteczne. Zdolnos¢ ta jest catkowicie niezbedna, jesli cztowiek ma bra¢ aktywny, $wia-
domy udzial w Zyciu spolecznym, a nie automatycznie, nawykowo przyjmowacé posta-
nowienia innych.

Wzajemnos¢ rozumiana jest jako zdolno$¢ cztowieka do rozumienia potrzeb innych
ludzi i uwzgledniania zaleznosci pomiedzy zaspokajaniem potrzeb innych ludzi a swo-
im wilasnym, dobrym samopoczuciem. Zdolnos¢ ta jest wazna, jesli czlowiek chce wy-
raza¢ siebie szczerze i jasno, majgc na uwadze dobro wlasne, a zarazem z szacunkiem
i empatig odnoszac si¢ do innych os6b’.

Nauczanie norm i postaw wymaga od nauczycieli przygotowania si¢ do sposobu
nauczania wlasciwych postaw szczegdlnie na poziomie klasy. Czesto nauczyciele
skupiajg sie na tym zadaniu dopiero wowczas, gdy maja juz do czynienia z niewtas-
ciwym zachowaniem ucznia. Brak czasu i przemyslanej strategii powoduje reakcje
niewspoétmierne do zachowania uczniéw, wywotuje napiecia w klasie, psujac relacje
z uczniami. Jednym z wazniejszych elementéw zarzadzania klasg jest umiejetnosé
rozpoznawania celow zachowania ucznia. Kazdy cztowiek poprzez swoje zachowa-
nie probuje osiagnac cele, ktore pozwalaja mu realizowaé swoje potrzeby. Rudolf
Dreikurs, Bernice Grunwald i Floy Peppers (1982) okredlili cztery przyczyny nie-
wlasciwego zachowania uczniéw w klasie: pozyskanie uwagi, zdobycie wladzy, ze-
msta i poczucie bezradno$ci'®. Wiedza dotyczaca celéw zachowania ucznia pozwala
nauczycielowi dobra¢ wlasciwe metody pracy, ktére umozliwig uczniowi dokona-
nie zmian w swoim zachowaniu na zachowania akceptowane spotecznie.

Nastepnym krokiem w budowaniu postaw u uczniéw moze by¢ projektowanie
klasowych, szkolnych zasad (norm) i opanowanie ich przez uczniéw. Jednym ze
skuteczniejszych narzedzi do uczenia postaw szacunku, odpowiedzialnosci, wspot-
pracy, tolerancji jest ,Matryca zachowania™"'. Narzedzie to wywodzi si¢ z mode-
lu pozytywnego wsparcia zachowania i jest dobrze przystosowane do trenowania
i uczenia norm (oczekiwan) w calej szkole i w poszczegdlnych klasach. W podej-
$ciu tym zespol pracownikéw szkoly wraz z uczniami regularnie si¢ spotyka, aby
zaplanowac trzy do pieciu oczekiwanych zachowan (np. badz odpowiedzialny, oka-
zuj szacunek, badz przygotowany), a nastepnie okresla zachowanie w wybranym
miejscu szkoly (tymi miejscami sg np.: klasa, korytarz, boisko szkolne/sala gimna-
styczna, stoldwka, wejscie/wyjscie, tazienka). Dla klasy lekcyjnej elementy sktado-

° Ibidem, s. 11.

107, Kotodziejczyk, Dyscyplina w klasie. Metody i techniki interwencji, Sophia, Krakéw 2005.

"' T.L. McDougal, S.M. Chafouleas, B. Waterman, Functional Behavioral Assessment and Interven-
tion in Schools, Research Press, Champaign, IL 2006.
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we oczekiwania dotyczacego szacunku moga brzmie¢ nastepujaco: podnos reke,
stuchaj, gdy inni moéwia, szanuj cudza wlasnosé, uzywaj milych stéw. Natomiast
dla odpowiedzialnosci w klasie, badz prawdomdwny, badz przygotowany do za-
je¢, badz punktualny, wykonuj prace dobrej jakosci. Oczekiwania te i umiejetnosci
sktadowe sg nastepnie umieszczone na plakatach i rozklejone w calej szkole, a po-
tem uzywane przez nauczycieli w celu bezposredniego wskazania oczekiwanych
zachowan i postaw.

Précz przygotowania sie nauczyciela istotnym elementem jest przygotowanie
sali lekcyjnej. Zwykle nie poswieca sie tej czynnosci zbyt wiele uwagi. To, w jaki
sposob jest przygotowana sala lekcyjna, nie pozostaje bez znaczenia na zachowania
i osiggniecia uczniow. Jest wiele czynnikéw powodujacych dekoncentracje uczniow
i nie na wszystkie ma si¢ wplyw. Jednak sg i takie, ktére mozna zmieni¢. Na przy-
kiad ustawienie fawek, ktore stojac w ,,klasyczny” sposob - rzedami, nie pozwalaja
na interakcje miedzy uczniami, tak niezbedng do budowania postawy wspélpracy
i pomocy innym.

W pracy szkoly zajmujacej si¢ ksztaltowaniem postaw nie moze zabrakna¢ opra-
cowanych systemo6w radzenia sobie z zachowaniem tych uczniéw, ktorzy nie prze-
strzegaja lub wrecz famig przyjete w szkole normy postepowania. Strategie kiero-
wania klasg i dyscypling w klasie musza by¢ zréznicowane w zaleznosci od tego, czy
uczniowie swoje zachowanie ksztaltuja na podstawie przyjetych i zaakceptowanych
norm, majg z tymi normami ktopot, nie rozpoznajac ich lub §wiadomie je famia.

Propozycja zorganizowania szkolnej profilaktyki jest model tréjpoziomowego
dziatania ukierunkowanego na wspieranie pozytywnych zachowan i postaw ucz-
niow'. Pierwszy podstawowy poziom, tzw. poziom uniwersalny, powinien obej-
mowac wszystkich uczniéw, pracownikéw szkoly i wszystkie dziatania dyscyplinar-
ne w klasie i szkole, stanowigc tzw. Szkolny System Dyscyplinarny. SSD powinien
sie sktada¢ z trzech elementdéw: wiedzy i doswiadczenia, szkolnego systemu mo-
tywacyjnego obejmujgcego wszystkich ucznidéw i podejscia administracyjno-legis-
lacyjnego opartego na zrozumialych, transparentnych normach oraz logicznych
konsekwencjach. Ten rodzaj konsekwencji pozwala uczniom naprawi¢ wyrzadzong
szkode, dokona¢ zado$¢uczynienia, naby¢ nowych umiejetnosci niezbednych do
wlasciwego zachowania i rozwing¢ oczekiwang postawe.

Drugi poziom selektywny powinien by¢ ukierunkowany na ucznidéw zagro-
zonych zachowaniem problemowym i dotyczy¢ przeciwdziatania niepozadanym
zachowaniom (PNZ). Dzialania realizowane w szkole w oparciu o PNZ zakladaja
przyjecie przez szkole rozwigzania pozwalajacego na codzienne wsparcie i moni-
torowanie zachowania uczniéw z grupy podwyzszonego ryzyka, od momentu ich
wejscia do szkoly do chwili jej opuszczenia, oraz udzielanie natychmiastowej (po
kazdej lekcji oraz na koniec kazdego dnia) informacji zwrotnej na temat ich zacho-
wania. Waznym komponentem PNZ jest zaangazowanie rodzicéw w uczestnictwo

2 D.A. Crone, R.H. Horner, L.S. Hawken, Przeciwdzialanie niepozgdanym zachowaniom w szkole,
Parpamedia, Warszawa 2009.
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w programie i poszerzenie jego dzialania na rodzinny dom ucznia. Dzigki danym
gromadzonym w trakcie realizacji programu mozliwe jest dokonywanie systema-
tycznej oceny jako$ci zmian zachodzgcych w zachowaniu uczniéw i podejmowanie
na tej podstawie decyzji o dalszym jego prowadzeniu.

Profilaktyka na trzecim poziomie skierowana jest do uczniéw, ktérzy zacho-
wuja si¢ wyjatkowo nagannie, wymagaja intensywnych, zindywidualizowanych
dzialan, funkcjonalnej analizy zachowan (FAZ). Proces FAZ obejmuje kroki po-
zwalajace zidentyfikowac i zanalizowa¢ zachowania stwarzajace problem, a takze
odnalez¢ rozwigzanie tych probleméw. W trakcie procesu zaklada sie, ze zacho-
wanie pojawia si¢ z okreslonego powodu, i majac na mysli ten powdd (lub powo-
dy), tworzy si¢ plany dokonania zmiany. Plany te koncentruja si¢ na nauczaniu
i wspieraniu bardziej wlasciwych zachowan, ktére moglyby oferowaé uczniowi
te same funkcje, oraz na modyfikowaniu przewidywanych warunkéw obecnych
w otoczeniu ucznia.

Wiedza na temat wpltywu klimatu szkoly na wyniki uczniéw skutkuje poja-
wianiem si¢ konkretnych rozwigzan, w ktérych budowanie klimatu szkoly jest
zadaniem priorytetowym. Przykladem jest organizacja Character Education Part-
nership, ktérej wizja jest budowanie spoteczenstwa skladajacego sie z etycznych
obywateli dazacych do doskonalosci we wszystkich dziedzinach zycia. Liderzy
organizacji wspomagaja szkoly, ktére postanowily przeksztalci¢ kulture, klimat
szkoly tak, aby wspieral i wzmacnial podstawowe wartosci. Edukacja charakteru
jako wyzwanie postawione jest wszystkim zainteresowanym stronom spoleczno-
$ci szkolnej. Skuteczna praktyka w tym zakresie doprowadzila do opracowania
jedenastu zasad przewodnich edukacji charakteru. Dokument, w ktérym zostaty
one przedstawione (The 11 Principles of Effective Character Education)”, opisu-
je nie tylko same zasady, ale jednocze$nie wyznacza dla kazdej szkoly czy osoby
odpowiedzialnej za rozwdj postaw u mtodych ludzi ramy sukcesu poprzez opra-
cowanie mierzalnych wskaznikéw. Przyktadem moze by¢ pierwsza zasada, ktéra
moéwi o promowaniu przez szkoly etycznych wartosci jako fundamentu dobrego
charakteru. Spoleczno$¢ szkolna musi doj$¢ do porozumienia w sprawie podsta-
wowych wartosci etycznych, ktére chce zaszczepi¢ w swoich dzieciach (uczniach).
Caly ruch edukacji charakteru za podstawowe wartosci uznaje te, ktére wzmacniajg
godno$¢ czlowieka, rozwdj i dobro jednostki, stuzg dobru wspoélnemu, maja wplyw
na prawa i obowigzki w spoleczenstwie demokratycznym i spelniajg klasyczne ba-
danie uniwersalnosci (np. ,,Czy chcesz, by wszystkie osoby reagowaly w ten sam
sposob w podobnej sytuacji?”) lub (,,Czy chcesz by¢ traktowany w ten sposob?”).
Szkoly jasno komunikujg, Ze fundamentalne ludzkie wartosci przekraczaja religijne
i kulturowe rdéznice i wyrazaja nasze wspolne cztowieczenstwo. Przyktadami tych
podstawowych wartosci etycznych jest: uczciwosé¢, sprawiedliwosé, opiekunczosé,
odpowiedzialnos¢, szacunek dla siebie i innych, starannos¢, wysitek, wytrwatos¢,
krytyczne myslenie, pozytywne nastawienie, dialog. Spotecznos¢ szkolna wybiera

' www.character.org.
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ktéras z nich, odnosi si¢ do niej w swoim kodeksie postepowania. Wazng podpo-

wiedzig dla szkoly, w pelni realizujacej opisang zasade jest znajomos¢ wskaznikow

realizacji, ktore dla pierwszej zasady (wybdr i promowanie wartosci jako funda-
mentu postaw) wygladaja nastepujaco:

1.1. Zainteresowane strony wspdlnie dokonujg wyboru wartosci.

Stowo ,wspoélnie dokonuja” odnosi si¢ do zaangazowania nauczycieli, pracow-
nikow, rodzicéw, uczniéw i innych cztonkéw spolecznosci szkolnej — partneréow
pracujacych nad wyborem fundamentalnych wartosci i ma mierzalne wartosci.
Przedstawiciele spotecznosci szkolnej np. zaproponowali konkretng wartos¢ i uza-
sadnili, dlaczego moglaby ona stanowi¢ fundament dziatan szkoly, lub wyrazili zgo-
de na zaproponowane przez innych wartosci. W grupie mogli by¢ tez tacy, ktorzy
zaangazowali si¢ tylko w refleksje nad wystepujacymi juz warto$ciami.

1.2. Zainteresowane strony rozumiejg, dlaczego dane wartosci zostaty wybrane.

1.3. Podstawowe warto$ci wyznaczaja kazdy aspekt zycia szkoty.

Oznacza to, Ze uczniowie, pracownicy, rodzice uzywaja wspolnego jezyka od-
zwierciedlajacego wybrane warto$ci szkoty. Warto$ci obowigzuja zaréwno w klasie,
jak i w czasie spotkania nauczycieli czy spotkania z rodzicami. Podstawowe warto-
$ci sg w zorganizowany sposob przekazywane nowo zatrudnionym osobom.

1.4. Wartosci przejawiajg sie¢ w celach szkoty, we wszystkich wypowiedziach, réw-
niez oficjalnych, takich jak dokumenty.

Sa zamieszczane w budynku szkoly, na stronach internetowych, w ulotkach
przesylanych rodzicom, w kronikach itp. Szkola posiada wypracowane defini-
cje wartosci, wie jak powinny ,brzmie¢” i ,wyglada¢” w obserwowanych zacho-
waniach. Pracownicy, uczniowie, rodzice identyfikuja wartosci jako ceche szkoly.
Wiadza dzielnicy, miasta, powiatu itp. uwzglednia te warto$ci w swojej spoteczno-
$ci jako czgs$¢ swojej misji, celow, zadan, przepisow .

Pozostale zasady (od 2 do 11) przytoczono bez wskaznikéw i brzmia one naste-
Ppujaco:

2. Szkota do rozwoju postaw podchodzi holistycznie; uczniowie nie tylko maja
zrozumieé, na czym dana warto$¢ polega, ale ucza sie tych wartoséci poprzez
rozwijanie empatii oraz dzialajg na ich podstawie. Warto dodac, ze szkota stwa-
rza warunki do podejmowania takich dziatan.

3. Szkota przejawia kompleksowe podejscie do ksztalcenia postaw, wykorzystuje
do tego wszystkie aspekty — rowniez nauczanie (np. programy nauczania, zaje-
cia pozalekcyjne).

4. Szkota tworzy troskliwg (opiekuncza) spoteczno$¢ — mikrokosmos spoteczen-
stwa obywatelskiego. Rozwija opiekuncze relacje pomiedzy nauczycielami
a uczniami, pomiedzy uczniami, pracownikami szkoty a rodzinami.

5. Szkola zapewnia uczniom mozliwosci moralnego dziatania.

6. Szkota oferuje konkretny, wymagajacy program nauczania, ktéry uwzglednia
wszystkich ucznidéw, rozwija ich charakter i pozwala im odnies$¢ sukces.
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7. Szkola rozwija u ucznidw wewnetrzng motywacje wynikajaca z szacunku dla
potrzeb innych, a nie ze strachu przed karg czy checig nagrody (robienie stusz-
nych rzeczy, nawet gdy nikt sie nie przyglada).

8. Pracownicy szkoly sa etyczna, uczaca si¢ spolecznoscia, dzielacg sie odpowie-
dzialno$cig za edukacje postaw i przestrzegajaca tych samych wartoéci, ktore
propaguja wérod ucznidw.

9. Szkota sprzyja kolektywnemu zarzadzaniu, nauczyciele i uczniowie uczestnicza
w podejmowaniu decyzji.

10. Szkota angazuje rodziny, cztonkéw spolecznosci lokalnej i partneréw w budo-
wanie postaw.

11. Szkota regularnie ocenia swdj klimat i kulture, funkcjonowanie pracownikéw
jako wychowawcow w zakresie rozwoju postaw oraz zakres prezentowania przez
uczniéw postaw uznanych za wlasciwe.

Analiza przedstawionych zasad i mierzalnych wskaznikow realizacji w tej ca-
tosciowej koncepcji edukacji charakteru — rekomendowana do wdrozenia w wie-
lu publicznych szkolach w USA - moze by¢ pomocna przy konstruowaniu badan
umozliwiajacych ewaluacje dziatan szkoly w obszarze ksztalcenia postaw.

Zakonczenie

Sam nurt ksztalcenia postaw przez szkoly nie jest niczym nowym w edukacji.
W dlugiej historii instytucje o$wiatowe czg¢sto odwolywaly si¢ do wartosci. Za-
mieszczenie w zestawie wymagan panstwa zapiséw na temat koniecznosci ksztal-
towania postaw i respektowania norm spolecznych nie wywotuje wigc zdziwienia.
Jednak zapis (wzorujac si¢ na podstawie programowej) powinien by¢ uzupelniony
o warunki realizacji, ktére odgrywaja w tym wypadku kluczowsy role.

Zaproponowane w artykule obszary takie, jak: klimat szkoty, jezyk komunikacji,
strategia przyjeta przez nauczyciela do nauczania wlasciwych norm i postaw, reali-
zacja idei samorzadnosci uczniowskiej, konstrukeja i realizacja szkolnych progra-
mow profilaktycznych moga sie sta¢ punktem wyjscia do opracowania mierzalnych
wskaznikow, ktore pomoglyby szkotom postawi¢ kolejne kroki prowadzace do pel-
nej realizacji zadan zasygnalizowanych w wymaganiach.
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ALICJA PACEWICZ
Aktywni uczniowie - szansa i wyzwanie dla szkoty

Dobrg szkote mozna poznac po tym, ze jej uczniowie sg aktywni. Przejawiajg inicja-
tywe w uczeniu sie, angazuja si¢ w sprawy szkoly i spolecznosci lokalnej, interesuja
sie Polska i $wiatem, sg gotowi rozwigzywa¢ problemy, ktore wokot siebie dostrze-
gaja. Rozbudzenie i wspieranie takich postaw wymaga od dyrekeji i nauczycieli za-
planowanych i przemyslanych dziatan, czesto wykraczajacych poza szkolng rutyne.

Dlaczego aktywnos¢ uczennic i uczniéw jest cenna?

Szkota nie moze dobrze funkcjonowaé bez aktywnosci uczniéw, podobnie jak de-
mokracja — bez uczestnictwa obywateli. Ale kompetencji spolecznych i obywatel-
skich nie da si¢ zdoby¢, stuchajac, gdy o nich méwi nauczycielka czy nauczyciel.
Aby je w sobie wyksztalci¢, trzeba naprawde co$ robi¢ - samodzielnie, w matych
zespolach, z calg klasg, z uczniami z innych klas. To w szkole mlodzi ludzie uczg si¢
wspoldziatania, planowania zadan i odpowiedzialno$ci za ich wykonanie. To wtas-
nie szkola stanowi gléwna scene zycia publicznego, gdzie moga przygotowac sie do
obywatelskich rol, ktére wszyscy (bez wyjatku!) beda w mniejszym lub wigkszym
zakresie pelnic.

Zresztg nie chodzi tylko o samo przygotowanie do przysziosci, ale takze o dzien
dzisiejszy - szkola to przeciez samoistny spoleczny mikros$wiat, instytucja, a zara-
zem spoleczno$¢, ktérej uczniowie s najwazniejszymi — a na pewno najliczniej-
szymi — cztonkami. Pelnig okreslone spofeczne role, wchodza w istotne dla siebie
i innych interakcje, buduja swdj obraz $wiata i samych siebie. Dowiaduja sie, jakie
dzialania mozna i warto podejmowac¢; co jest ciekawe, a co nudne; co tatwe, a co
trudne. To, jak poradzg sobie w szkole i jak skorzystaja z tego, co poszczegélni na-
uczyciele i szkota jako calo$¢ majg do zaoferowania, w istotny sposdb wptynie na
ich zyciowsa i zawodowa droge.

Dobra szkola organizuje naukows, spoleczng, kulturalng i sportowa aktywnos¢
uczniéw. To miejsce, gdzie kazdy uczen moze znalez¢ oferte odpowiadajacg swoim
potrzebom i zainteresowaniom. Taka szkofa wspiera i docenia takze samodzielne
inicjatywy mtodych, zaréwno w ramach zaj¢c¢ lekcyjnych, jak i poza lekcjami. Lu-
dzie, nie tylko zresztag mtodzi, najlepiej i najszybciej ucza si¢ w dzialaniu, dlatego
im wigcej uczniowie moga w szkole robi¢ — uczy¢ si¢, dyskutowac, przyjazni¢, gra¢
w pitke, taniczy¢, tym lepiej dla nich i dla szkoly.
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Trzeba podkresli¢, ze ta ,zasada aktywno$ci” dotyczy nie tylko spoteczne-
go funkcjonowania uczniéw, ale takze samego procesu nauczania, a wlasciwie -
uczenia si¢. Zaréwno w dziedzinie relacji spotecznych, jak i edukacji wazna jest
przy tym réwnowaga miedzy przejrzystymi regulami z jednej strony (ustalanymi
w znacznej mierze przez dorostych - nauczycieli, dyrekeje, prawo szkolne), a wol-
noscig dziatania - z drugiej.

Aktywno$ci spotecznej i obywatelskiej uczniéw sprzyja, po pierwsze, przekona-
nie, Ze jest ona mozliwa, a nawet ceniona, po drugie — poczucie, Ze ma sens i moze
by¢ skuteczna. Latwiej ja podejmowac, gdy dyrekcja i nauczyciele jasno okresla ob-
szary, gdzie jej oczekuja i s3 na nig otwarci (np. samorzad uczniowski, organizowa-
nie zycia kulturalnego szkoly, wolontariat) i gdy znane sg zwigzane z nig procedury
i reguly, czesto zresztg niepisane (np. do kogo zglosi¢ pomyst wydawania szkolnej
gazetki, z kim uzgodni¢ wystep uczniowskiego kabaretu w czasie $wieta szkoty, kto
moze pomoc w opracowaniu ankiety na temat konfliktéw w szkole).

Podobnie jest z aktywnosciag w procesie nauczania. Uczennice i uczniowie po-
winni by¢ na biezaco informowani, czego, po co i w jaki sposdb beda sie uczy¢,
wedlug jakich kryteriéw bedg oceniani, a wreszcie — jakie wlasne pomysty moga
zrealizowa¢ w ramach przewidzianych przez calg szkote oraz poszczegdlnych na-
uczycieli programoéw pracy. Dzieciom i mtodym ludziom tatwiej jest w takich wa-
runkach znalez¢ przestrzen dla wlasnej aktywnosci, a nauczycielom - tatwiej si¢
do niej przyzwyczaic¢ i znosi¢ pewne wigzace si¢ z nig nieuchronnie problemy (np.
wiekszy chaos na lekcji prowadzonej w formie klasowej debaty czy koniecznosé
uwzgledniania preferencji uczniéw przy wyborze tematu projektu).

Aktywno$¢ ucznidw jest zazwyczaj przejawem poczucia wlasnego sprawstwa
i ,oswojenia” szkolnej rzeczywistosci. Jesli mtodzi ludzie chcg zorganizowa¢ koto
filmowe, wycieczke czy dyskoteke i zwracajg sie z tym pomyslem do wychowawcy,
opiekuna samorzadu lub dyrektorki, to daja dowdd, ze czuja si¢ w szkole ,,u siebie”,
a co najmniej - ze chcieliby tak sie poczu¢. Aktywnos¢ jest zreszta z jednej strony
wskaznikiem poczucia bezpieczenstwa i wlasnej mocy sprawczej, a rownoczesnie —
jesli przebiega bez wiekszych przeszkod i nierozwigzanych konfliktéw (bo trudne
sytuacje moga sie zawsze zdarzy¢) — poczucie to dodatkowo wzmacnia. Uczniowie,
ktérym udato si¢ przekona¢ dyrektorke i nauczycieli, Ze mozna bezpiecznie zorga-
nizowac ,,noc filmowg’, beda mieli nie tylko inny stosunek do szkoly, ale takze do
siebie samych i swoich réwiesnikow.

Uczniowska aktywnos¢ bywa niekiedy dla szkoty klopotliwa, ale zdecydowanie
wigkszym problemem jest jej brak. Uczniowie staja sie bierni, gdy majg poczucie,
ze nic od nich nie zalezy, gdy czegos si¢ boja (np. osmieszenia czy ponizenia) albo
po prostu — nudza.
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Jak szkota moze wspiera¢ uczniowska aktywnos¢?

Szkofa powinna wspiera¢ aktywnos¢ swych uczennic i ucznidw w sposéb zorga-
nizowany i systematyczny, a nie tylko incydentalnie. Ta zasada dotyczy zaréwno
aktywnosci edukacyjnej, jak i spoleczno-obywatelskiej, kulturalnej czy sportowe;.
Wymaga to starannego opracowania i zaplanowania - i uwzglednienia w koncep-
cji pracy szkoly — odpowiednich dziatan dyrekcji, nauczycieli i innych pracowni-
kéw, gdyz aktywnos$¢ ucznidw niemal zawsze wymaga wsparcia i monitorowania,
a czasem dodatkowych srodkéw lub innych zasobow (sprzetu, komputera, miejsca
itp.). Oczywiscie szkola musi tez by¢ otwarta na rodzace si¢ bardzo cz¢sto ad hoc
inicjatywy uczniowskie, co wiecej mtodzi ludzie powinni by¢ do nich wyraznie za-
checani. Aby ulatwi¢ realizowanie takich pomystow (a takze odsiewanie pomystow
niedobrych lub nierealistycznych), mozna opracowaé — najlepiej wspdlnie z ucz-
niami - zasady ich zglaszania i wprowadzania w zycie.

Naturalnymi pos$rednikami i zarazem sojusznikami sg tu wychowawcy klas, opie-
kun samorzadu uczniowskiego i dyrektor szkoly, mozna tez (zwtaszcza w wigkszych
szkotach) powola¢ zespdl nauczycieli, ktéry odpowiedzialny bedzie za promowanie,
inspirowanie oraz wspieranie podejmowanych przez ucznidéw dziatan. Wazna role,
cho¢ nie zawsze doceniang, odegra¢ moze samorzad uczniowski, ktéry — o czym
warto pamietaé — tworza wszyscy uczniowie szkoly, a nie tylko jego przedstawiciele.
Artykul 55 ustawy o systemie o$wiaty z 1991 roku' gwarantuje samorzadowi nie
tylko prawo do samodzielnego ustalania zasad wyboru i dziatania swoich organéw
oraz wyboru opiekuna, ale takze prawo do przedstawiania opinii i wnioskdow we
wszystkich sprawach szkoty oraz reprezentowanie uczniéw w realizacji ich prawa
do: wydawania gazetki szkolnej, informacji o programie nauczania, umotywowanej
oceny postepéw w nauce i zachowaniu, organizacji Zycia szkolnego, w tym dziatal-
nosci kulturalnej, oswiatowej, sportowej oraz rozrywkowej. Ten zapis otwiera duze
pole dla aktywnosci uczniéw, nie zawsze dobrze wykorzystywane przez szkote.

Z migdzynarodowych badan® wynika przy tym, ze polscy uczniowie wprawdzie
czesto biorg udzial np. w wyborach i glosowaniu do wladz samorzagdowych w kla-
sie czy calej szkole, ale rdwnoczesnie sg ponizej sredniej krajow uczestniczacych
w badaniu, gdy chodzi o ich poczucie wplywu na decyzje dotyczace szkoly (takie
jak: tresci i sposob nauczania, rozklad lekeji, zasady obowigzujace w klasie i szkole).

Waznym obszarem aktywnosci uczennic i uczniéw jest udzial w zajeciach po-
zalekcyjnych organizowanych przez szkole, kotach zainteresowan i kotach nauko-
wych, szkolnych kotach sportowych czy artystycznych, organizacjach harcerskich,
klubach europejskich i innych (np. PCK, Caritas, LOP). Od nauczycieli prowadza-
cych te zajgcia zalezy, czy beda to dzialania autentyczne czy fikcyjne. Coraz wigksza
popularnoscig wsréd mlodych Polakéw cieszy sie wolontariat — szkota powinna

! Ustawa o systemie o$wiaty z 1991 roku, Art. 55.
2 ICCS, International Report, International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA), Amsterdam 2010.
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propagowac te idee wérdd swoich uczennic oraz ucznidéw i wspiera¢ ich dzialania
na rzecz innych, zwlaszcza lokalnej spotecznosci.

Aktywno$¢ taka nie zawsze musi by¢ zorganizowana w formie calorocznych
zajec kotek czy kluboéw — mlodzi ludzie mogg tez podejmowaé dziatania trwajace
tylko jaki$ czas (np. udzial w kampanii spolecznej w sprawie globalnego ocieplenia
lub prowadzonej lokalnie akcji na rzecz bezdomnych zwierzat) czy nawet jedno-
razowe (np. mikolajkowa zbidrka zabawek dla dzieci z domu dziecka). Kluczowe
znaczenie ma tu nie czas trwania, ale poziom zaangazowania uczniéw, ich poczucie
satysfakeji oraz przekonanie, Ze mialy one sens.

Duze znaczenie dla aktywnosci uczniéw maja relacje miedzy szkolg a spolecz-
noscig lokalng - tam, gdzie wigzi te sg blizsze, uczniowie cz¢sciej uczestniczg w lo-
kalnych wydarzeniach (kulturalnych, sportowych czy obywatelskich), zdarza si¢
tez, ze je wspotorganizuja. Co wiecej, dziatania na rzecz spotecznosci lokalnej - jej
mieszkancow (np. dzieci, 0séb starszych, samotnych, chorych), instytucji publicz-
nych (np. na rzecz biblioteki gminnej) czy lokalnych organizacji spolecznych (np.
stowarzyszenia milosnikow gor) — dodatkowo te wigzi wzmacniajg, a rownoczesnie
buduja kapital spoleczny w miejscowosci i szkole.

Jedna z zasad regulujacych organizowanie i wspieranie aktywnosci uczniow
powinna by¢ powszechna dostepno$¢ zaje¢ pozalekceyjnych i lekcyjnych, ktore ja
umozliwiaja oraz zapewnienie, by kazdy mégt znalez¢ dla siebie (przynajmniej jed-
ng) ciekawa, rozwijajaca intelektualnie i spotecznie propozycje.

Jak zaangazowac uczniéw w nauke?

Z badan dotyczacych sposobu uczenia si¢ wynika miedzy innymi, ze uczniowie fa-
twiej przyswajaja nowe wiadomosci i umiejetnosci, gdy metody prowadzenia zajeé
poruszaja nie tylko ich intelekt, ale takze emocje i postawy. Gdy odwoluja si¢ do
ich weze$niejszych doswiadczen lub wiaza si¢ z pozytywnymi spotecznymi prze-
zyciami na lekeji, gdy buduja poczucie wlasnej wartosci i mocy, a nie bezradnosci
i braku kontroli.

Jednym z waznych zadan wspoélczesnej szkoly jest zatem zaangazowanie wszyst-
kich uczennic i uczniéw w proces uczenia sie. Wszystkich, a nie tylko tych, ktérym
tatwo skupi¢ si¢ na lekeji, zapamieta¢, rozwigza¢ zadanie czy napisa¢ wypracowa-
nie. Znalezienie odpowiedzi na pytanie, jak to zrobi¢, to jedno z najwazniejszych
wyzwan wspolczesnej pedagogiki i wspolczesnej szkoty. Towarzyszy temu zmiana
sposobu patrzenia na przebieg i efekty procesu nauczania - to uczen, a nie nauczy-
ciel jest najwazniejszym jego podmiotem i to od jego motywacji oraz jego pracy
zalezy, czego i jak naprawde si¢ nauczy. Nauczyciel jedynie w tym pomaga, stwarza-
jac takie warunki, w ktorych dzieci i mtodzi ludzie mogg zdobywaé wiedze i umie-
jetnosci. Nauczyciel, ktory nie rozumie, ze efekt jego pracy zalezy w ostatecznym
rozrachunku od motywacji ucznia i jego wysitku, jest czesto skazany na niepowo-
dzenie, a przynajmniej — ciezka prace bez gwarancji sukcesu.
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Ludzie chetniej i skuteczniej si¢ ucza, gdy maja poczucie, ze to czego i jak sie
nauczg, jest przede wszystkim sprawg ich samych, gdy majg poczucie kontroli,
»wlasnosci” tego procesu. Aktywnos¢ — indywidualna i zespotowa — moze w istot-
ny sposob zwiekszy¢ takie poczucie. Niektorzy twierdzg nawet, Ze im mniej na lek-
cji robi nauczyciel, a im wiecej uczniowie, tym lekcja bedzie lepsza. To oczywiscie
nadmierne uproszczenie (wszystko zalezy od tego, co i jak robig), ale tendencja, by
oddawaé uczniom wigcej czasu i inicjatywy na lekcji, jest w nauczaniu wyraznie
widoczna.

Nauczyciele powinni zatem - poza fragmentami lekcji przeznaczonymi na wias-
ne wyjasnienia - tak czesto, jak tylko sie da, umozliwia¢ uczacym si¢ samodzielng
lub zespolowg aktywno$¢. Kiedy$ bardziej ceniono zadania wykonywane indywi-
dualnie, we wspodlczesnej pedagogice wskazuje sig, ze dobry nauczyciel nie tylko
»dobrze ttumaczy’, ale rOwnocze$nie pozwala podopiecznym korzysta¢ z siebie na-
wzajem jako cennego ,,zasobu edukacyjnego”. Uczniowie powinni zatem na lekcji:
wspolnie szuka¢ odpowiedzi na pytania postawione przez nauczyciela, rozpozna-
wac lub rozwigzywac¢ wybrane problemy, rozmawiac z sobg o tekscie, ktéry wlasnie
przeczytali, moga wspolnie rozwiazywa¢ zadanie albo sprawdza¢ je sobie nawza-
jem, moga wspdlnie rysowac ,,mape myslowg” albo nawzajem uczy¢ si¢ wybranego
zagadnienia, wymieniac si¢ zdobytymi informacjami lub planowac i realizowac na-
ukowy eksperyment... Uczniowie mogg pracowa¢ w parach, tréjkach czy kilkuo-
sobowych zespotach, przy czym takie ,wspdlne uczenie si¢” czasem trwa naprawde
krotko (np. kilka minut), a niekiedy znacznie dtuzej (np. przez miesigc po kilkana-
$cie minut na kazdej lekeji). Bardzo czesto taka wspolpraca na zajeciach znajduje
swoj dalszy ciag poza lekcjami — niektére zadania domowe i niemal wszystkie pro-
jekty edukacyjne moga by¢ realizowane wspdlnie z innymi, co przenosi aktywnos¢
edukacyjng uczniéw poza mury szkoly.

Jednym ze sposobdéw zwiekszania motywacji i zaangazowania jest stosowanie
metod aktywizujgcych ucznidw, szeroko opisywanych w literaturze pedagogicznej.
Dyskusje i debaty uczniowskie, gry edukacyjne i symulacje, rozwigzywanie prob-
lemoéw i analiza przypadku, odgrywanie rél i dramy, wywiady i badania terenowe,
eksperymenty i obserwacje — oto przyklady metod, ktére ulatwiaja uczniom wia-
czenie si¢ w proces nauczania. W kazdym z tych przypadkdéw osoby uczace si¢ maja
do wykonania pewne zadanie, wymagajace okreslonej aktywnosci, a czgsto takze
wypracowania pewnego produktu koncowego (np. wywiadu, scenki, zapisu ekspe-
rymentu), ktéry przedstawiaja kolezankom i kolegom oraz nauczycielowi.

Projekt edukacyjny - aktywnos$é, ktdra stuzy uczniom, szkole i innym
Szczegblnym przykladem metody, ktdra sklania do aktywnosci — badawczej, spo-
tecznej czy artystycznej — jest projekt edukacyjny. Uczniowie pracuja zwykle w ze-

spotach, cho¢ istniejg tez projekty realizowane indywidualnie (tak jest na przyktad
w programie International Baccalaureate, gdzie zreszta wyraznie podkresla sig, ze
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uczen powinien by¢ active learner, czyli kims ,,aktywnie sie uczacym” ). Projekt
to dluzsze dziatanie uczniéw (np. kilka tygodni czy miesigcy), wykraczajace poza
ramy zajec lekeyjnych, prowadzone pod opieka nauczyciela, majace okreslony cel
i plan, zakonczone prezentacja efektu pracy uczniow.

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministerstwa Edukacji Narodowej poczawszy od
roku szkolnego 2010/2011 kazdy uczen gimnazjum powinien zrealizowac co naj-
mniej jeden projekt edukacyjny w czasie trzech lat nauki w szkole. Cho¢ niektérzy
dyrektorzy i nauczyciele nie sg na razie entuzjastami tego pomystu, mozna si¢ spo-
dziewad, ze wprowadzenie obowigzku pracy metodg projektéw oswoi polska szkote
z samodzielng (a zarazem zespolowa) pracg uczniéw i sprawi, ze za kilka lat trudno
bedzie uwierzy¢, ze kiedy$ mlodzi ludzie mogli przejs¢ przez trzy etapy nauczania
i nie zrobi¢ ani jednego projektu...

Obowigzek prowadzenia projektow dotyczy wprawdzie tylko gimnazjow, ale
nalezy przypuszczad, ze ,kultura projektowa” rozprzestrzeni si¢ tez na szkoly pod-
stawowe i ponadgimnazjalne, gdzie zresztg wielu nauczycieli wykorzystuje ja juz od
lat. Pracujac tg metoda, uczennice i uczniowie maja duze pole do popisu — moga
sami wybra¢ lub dookresli¢ problem, jakim si¢ beda zajmowac, sami planuja swoja
prace, szukaja informacji i mozliwosci dzialania. Sami realizuja swoj plan, a nastep-
nie decyduja, co i w jaki sposéb zaprezentuja odbiorcom - kolezankom i kolegom
z klasy, calej szkole, rodzicom czy lokalnej spolecznosci. To duze pole wolnosci
stwarza¢ moze pewne problemy - nauczyciel nie powinien pozostawi¢ uczniéw sa-
mym sobie, musi na biezgco monitorowac ich prace.

Szczegolnie cenne z punktu widzenia aktywnosci uczniéw sg projekty obywa-
telskie i spoleczne, gdy uczniowie wybieraja jaki§ wazny ich zdaniem problem,
a nastepnie probuja wspdlnie znalez¢ jego rozwigzanie. Problem moze mie¢ zasieg
szkolny (np. brak miejsc do siedzenia przed szkolg), lokalny (np. dzikie wysypiska
w okolicznym lesie czy nacjonalistyczne napisy na murach), a nawet ogélnokra-
jowy czy $wiatowy (np. wykluczenie ludzi niepelnosprawnych). Aktywnos¢ ucz-
niow takze moze przybierac rézne formy - od zbierania informacji, przez rozmowy
z przedstawicielami odpowiednich instytucji, pisanie petycji czy listow do lokal-
nych mediéw, az do prostych wlasnych dzialan (np. zmycie lub zamalowanie napi-
séw na murach).

Aktywnos¢ na lekcji jako zrodto informacji
o postepach i trudnosciach uczniow

Takie nauczanie, w ktorym wieksza wage ma aktywno$¢ uczniéw niz nauczyciela,
nie jest wcale latwiejsze niz nauczanie tradycyjne — przez wyklady, uczenie si¢ na
pamie¢, odpytywanie i zadawanie prac domowych. Mozna przeciez fatwo wyobra-
zi¢ sobie lekcje, na ktdrej uczniowie byli caly czas aktywni (np. co$ kolorowali albo
recytowali), ale tak naprawde niczego sensownego si¢ nie nauczyli. Aby zajecia byly
naprawde¢ warto$ciowe z edukacyjnego punktu widzenia, musza by¢ dobrze wymy-
$lone i przeprowadzone.
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Jedna z tych strategii nauczania, ktére zakladaja duzy poziom celowej aktywno-
$ci ucznidw, jest ocenianie ksztaltujace (ang. formative assessment). Lekcja powinna
mie¢ jasng strukture, jej cele muszg by¢ zrozumiale takze dla uczniéw, a dziatania
nauczyciela i uczniéw trzeba do nich odpowiednio dopasowa¢. Uczniowie powin-
ni wiedzie¢, czego i po co maja si¢ nauczy¢, jakimi metodami beda probowali to
wspolnie osiggnac i w jaki sposob bedg mogli przekona¢ sie sami i pokazaé na-
uczycielowi, ze im sie to rzeczywiscie udalo. Informacja zwrotna, ktérg otrzymaja
od nauczyciela (czasem takze kolezanek i kolegdéw), pozwoli im zorientowac sie, co
zrobili dobrze, czego zabraklo i co nalezy poprawic.

Z punktu widzenia osoby prowadzacej zajecia kluczowe jest za$, by na bieza-
co zbiera¢ i analizowa¢ sygnaly, na jakim etapie pracy (zrozumienia problemu,
opanowania umiejetnosci itp.) znajduja si¢ aktualnie poszczegélni uczniowie i jak
w zwigzku z tym nalezy dalej z nimi pracowaé. Aby uzyskac te informacje, na-
uczyciel/ka musi pozwoli¢ uczniom na aktywnos$¢ - zadawanie pytan, wyrazanie
watpliwosci, popelnianie btedéw, samodzielne lub zespolowe wykonywanie zadan
czy dyskusje. Uczen, ktory siedzi i stucha (czy nawet siedzi, stucha i co$ notuje),
nie dostarcza nauczycielowi zadnych informacji zwrotnych o swoich postepach
czy trudnosciach. Trzeba bedzie poczeka¢ dopiero na wynik sprawdzianu, zeby sie
o tym przekonad, a przeciez sprawdzian odbywa si¢ zwykle pod koniec przerabia-
nia jakiego$ dziatu, czyli wtedy, kiedy naprawde nie ma juz czasu na ponowne omo-
wienie zagadnien, ktérych uczniowie nie zrozumieli i nie opanowali.

Aktywni uczniowie = szkota bardziej demokratycznie zarzadzana

W szkole, ktora ceni i rozwija aktywno$¢ ucznidw, inaczej wyglada zarzadzanie. Dy-
rektor i nauczyciele musza bowiem by¢ gotowi rozpatrzy¢ zglaszane przez uczniow
pomysly, co jeszcze wcale nie oznacza, ze wszystkie majg zosta¢ zaakceptowane bez
zastrzezen. Ale juz samo dopuszczenie mozliwosci wystepowania przez mtodych lu-
dzi z inicjatywa nieuchronnie demokratyzuje sposob zarzadzania placéwky. Wyma-
ga bowiem otwarto$ci dyrektora i calego grona pedagogicznego na ,,oddolne” ini-
cjatywy (np. na propozycj¢ udostepnienia pracowni komputerowej w czasie przerw
lekeyjnych), stwarza potrzebe czgstej komunikacji migdzy uczniami, nauczycielami,
a moze takze innymi pracownikami szkoly czy rodzicami (np. trzeba ustali¢, jak
zorganizowac ,,otwieranie pracowni” i jak uczniowie moga w tym pomaoc). W szko-
tach, gdzie uczennice i uczniowie s naprawde aktywni, nalezy wypracowaé pewien
bardziej ogélny mechanizm zglaszania pomystéw i ich przyjmowania, odrzucania
lub modyfikowania (np. we wspomnianym przypadku moze si¢ okaza¢, ze pracow-
nia komputerowa moze by¢ otwarta tylko do godz. 16.00, a w piatki — zamknieta).
To wszystko prowadzi w strone szkoly bardziej demokratycznej, gdzie znane
s3 procedury podejmowania decyzji, gdzie okreslone jest pole mozliwej aktywno-
$ci i wpltywu uczniéw. W takim miejscu nauczyciele, dyrektor, uczniowie, rodzice
i inni ,interesariusze” (np. sasiedzi szkoly) sa gotowi do rozmowy i kompromisu,
a takze do wspdlnego szukania rozwigzan pojawiajacych si¢ na biezaco probleméw.
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Dlaczego wtadze oSwiatowe wprowadzity to wymaganie?

Dominujacy w Polsce model nauczania, skoncentrowany nadal na przekazywa-
niu i egzekwowaniu wiedzy faktograficznej, nie wymusza, a $cislej rzecz ujmujac
- nawet nie sprzyja — aktywnosci uczniow. Jesli bowiem uczen oceniany jest przez
pryzmat wiadomosci, ktére zdolal opanowac i ktére najlepiej sprawdzi¢ za pomo-
cg pisemnego sprawdzianu czy zewnetrznego egzaminu, to nie ma zadnego wy-
raznego powodu, by podejmowat jakie§ dodatkowe dziatania. Najwazniejsze bywa
czesto pamigciowe opanowanie okreslonych programem nauczania faktow, poje¢
oraz wlasciwych dla poszczegélnych przedmiotéw algorytmow, stuzacych do roz-
wigzywania typowych problemoéw.

Ale polska szkota juz nie moze i nie chce pracowa¢ wedtug tego modelu. Kolejne
reformy o$wiatowe zmieniajg sposdb pracy nauczycieli, niektére zmiany wymusza
takze samo zycie. Na przyklad nowe technologie informacyjno-komunikacyjne na
naszych oczach modyfikuja tradycyjne strategie uczenia si¢, zmieniaja tez powoli
role nauczyciela, ktéry moze przesta¢ by¢ zrodtem informacji i sta¢ si¢ ,,trenerem”
wspomagajacym ucznia w rozwoju bardziej ogdlnych kompetencji — czytania ze
zrozumieniem, komunikowania si¢, myslenia i wnioskowania, wykorzystywania
informacji, wspdtpracy, planowania wlasnych dziatan i ich realizowania.

Mozna zaryzykowaé twierdzenie, ze wymaganie ,,Uczniowie sg aktywni” to syg-
nal nowego sposobu roztozenia akcentéw w ocenie i samoocenie placowek oswia-
towych. W przeszlosci polska szkola, a takze caly system o$wiaty, w tym system
nadzoru, skupialy sie na aktywnosci nauczycieli, od uczniéw oczekujac biernego
i maksymalnie wiernego ,wchlaniania” przekazywanej wiedzy i umiejetnos$ci. Zwro-
cenie uwagi na aktywno$¢ uczniéw stanowi zatem dla wszystkich zainteresowanych
wazng wskazdwke, pokazujaca kierunek, w jakim dobra szkota powinna si¢ rozwijac.

Dodatkowe uzasadnienie potrzeby stworzenia miejsca dla aktywnosci uczniéw
plynie réwniez z europejskich dokumentéw okreslajacych kompetencje kluczowe
W uczeniu si¢ przez cale zycie. Sg to: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, po-
rozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetno$¢ ucze-
nia sie, kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywno$¢ i przedsiebiorczos¢,
$wiadomos¢ i ekspresja kulturalna (w 2008 roku Parlament Europejski do tej listy
dodat jeszcze kompetencje medialne). Zadnej z tych kompetencji uczen nie bedzie
w stanie zdoby¢ bez wlasnej aktywnosci, odpowiednio wspieranej przez szkote.
W przypadku przedsigbiorczosci i inicjatywnosci oraz kompetencji spotecznych
i obywatelskich, dzialanie - zwykle podejmowane wspdlnie z innymi - jest wlasci-
wie gtéwnym sposobem ich nabywania, rozwijania i prezentowania.

Jak czytamy w dokumencie Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cate Zycie
- europejskie ramy odniesienia®: ,Umiej¢tnosci w zakresie kompetencji obywatel-

3 Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cate Zycie — europejskie ramy odniesienia, zatacznik do
zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku.
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skich obejmuja zdolnos¢ do efektywnego zaangazowania, wraz z innymi ludZmi,
w dzialania publiczne, wykazywania solidarnosci i zainteresowania rozwigzywa-
niem problemdw stojacych przed lokalnymi i szerszymi spotecznos$ciami. Do umie-
jetnosci tych nalezy krytyczna i twdrcza refleksja oraz konstruktywne uczestnictwo
w dziataniach spolecznosci lokalnych i sgsiedzkich oraz procesach podejmowania
decyzji na wszystkich poziomach, od lokalnego poprzez krajowy po europejski,
szczegllnie w drodze gltosowania” I dalej: ,,Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢ ozna-
czajg zdolnos¢ osoby do wcielania pomystéw w czyn. Obejmujg one kreatywnosé,
innowacyjno$¢ i podejmowanie ryzyka, a takze zdolno$¢ do planowania przedsig-
wziec i prowadzenia ich dla osiggniecia zamierzonych celéw”. A wigc nie tylko pol-
ska, ale i europejska szkola powinna coraz bardziej ceni¢ uczniowska aktywnos¢
i stwarza¢ dla niej odpowiednie pole.
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PIOTR SZTOMPKA
Normy spoteczne i ich respektowanie

Nowy model nadzoru opiera si¢ na zalozeniu, ze szkola moze zmienia¢ spoteczen-
stwo, a odpowiednie dzialania pafistwa moga motywowac szkoly (i inne placowki
o$wiatowe) do podejmowania wartosciowych inicjatyw edukacyjnych. Zadecydo-
wano wiec, ze panstwo sformuluje wymagania wobec szkot i placowek. Wymaga-
nia te wyznaczajg pozadany stan w systemie o$wiaty, pokazujac jego — uznane za
kluczowe - cele i zadania, nie obejmujac jednak wszystkich mozliwych zagadnien
zwigzanych z réznymi obowigzkami szkét wobec uczniéw i rodzicéw. Wskazuja
natomiast strategiczne i priorytetowe kierunki dziatan, ktére wiaza sie z wyzwa-
niami stojacymi przed wspoélczesnymi spoleczenstwami. Wprowadzenie mlodego
pokolenia do godnego i skutecznego uczestnictwa w nowoczesnym spoleczenstwie
wymaga przekazania w procesie socjalizacji (zwanego czasami akulturacja) dwoch
rodzajow tresci: (a) wiedzy, wiadomosci, informacji, metod myslenia, strategii roz-
wigzywania problemdw, umiejetnosci odrézniania prawdy od falszu, czyli inaczej
wyrobienia niezbednych kompetencji intelektualnych, (b) wartosci, regut, norm,
wrazliwosci etycznej, zdolnosci odrdzniania dobra od zla - czyli inaczej wyrobienia
niezbednych kompetencji moralnych.

Tradycyjnie gtéwny ciezar wychowania moralnego spoczywal na rodzinie, pod-
czas gdy szkola mogla skupia¢ sie przede wszystkim na wyrabianiu niezbednych
kompetencji intelektualnych. Jednakze postepujace ostabienie rodziny w epoce tzw.
poinej nowoczesnosci i konkurencyjnego kapitalizmu: rozluznienie wigzi rodzin-
nych, ograniczenie czasu i uwagi po$wigcanych dzieciom - bedace wynikiem za-
wodowego zaangazowania wigkszosci kobiet, a takze rosngcej koncentracji obojga
rodzicéw na sprawach zawodowych, zwigzanych z materialnym statusem rodziny,
zmniejsza istotnie mozliwosci skutecznego wychowania moralnego w rodzinie.
Oczywiscie jeszcze mocniej problem ten wystepuje w rodzinach rozbitych czy pa-
tologicznych, a skala takich przypadkéw réwniez gwaltownie si¢ zwieksza. Do tego
dodac trzeba rosngcy obszar oddziatywan pozarodzinnych: telewizji, internetu, gier
komputerowych, masowych form rozrywki, ktére niekiedy niosa tresci amoralne
i dewiacyjne. W rezultacie obserwujemy potegujace si¢ zjawiska patologii wsrod
mlodziezy. W tej sytuacji konieczne jest istotne zwiekszenie roli szkoly w ksztal-
towaniu kompetencji moralnych uczniéw, co stanowi¢ moze substytut malejacej
roli rodziny. Podkreslenie w wymaganiu ,,respektowania norm spotecznych” jako
istotnego efektu pracy pedagogicznej jest ze wszech miar trafne.
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Przekaz regut spotecznych mtodemu pokoleniu dotyczy: (a) wartosci, czyli
godnych, spotecznie akceptowanych celéw postepowania (np. wagi edukacji, suk-
cesu, samorealizacji, kariery zawodowej, osiggnie¢ sportowych, stuzby spotecznej
itp.), (b) norm spolecznych, czyli godnych, spolecznie akceptowanych sposobow,
srodkow osiggania celéw wskazanych przez wartosci (np. zdyscyplinowanej i kon-
sekwentnej nauki, rzetelnej pracy, upartego treningu, inicjatywy i przedsiebiorczo-
$ci, udziatu w aktywnosci prospotecznej itp.), (c) wzorow osobowych, czyli wigzek
wartosci i norm wskazujgcych pozadane sposoby realizowania rél spotecznych (np.
roli ojca, policjanta, urzednika, polityka, sportowca, ksiedza itp.). Zaréwno warto-
$ci, normy spoleczne jak i wzory osobowe grupuja si¢ w swoiste zbiory wyrdznia-
jace si¢ trescig i poziomem spolecznej waznosci, od prawa stanowionego, poprzez
moralnos¢ (czy obyczaj) regulujacy istotne relacje migdzyludzkie, az po zwyczaje,
czyli drobiazgowe regulacje codziennych zachowan (na przyklad sposobu wyraza-
nia sie, ubierania, jedzenia, higieny osobistej, savoir-vivreu). Tres¢ wartosci, norm
i wzoréw osobowych moze by¢ okreslona albo pozytywnie, przez wskazanie, czego
wymagaja, jak zgodnie z nimi powinni$my si¢ zachowywac, albo negatywnie po-
przez wskazanie, czego zabraniajg, jak postepowac nie powinni$my.

W jaki sposob szkota moze aktywnie przekazywaé i wpaja¢ uczniom reguly
spoteczne? Odwola¢ sie¢ moze do trzech strategii: (a) argumentacji dyskursywnej,
(b) prezentowania dobrych przykltadéw w dziataniach i postawach kierownictwa
szkoly i grona pedagogicznego, a takze przykladéw osobowych z obszaru poza-
szkolnego - znanych uczniom programéw telewizyjnych, filmoéw, ksiazek, czaso-
pism, internetu, (c) budowania w szkole kontekstu materialnego i psychologiczne-
go, wytwarzajacego w uczniach poczucie bezpieczenstwa i zaufania.

Strategia dyskursywna to po prostu formulowanie tresci obowiazujacych re-
gul: definiowanie warto$ci i norm, zarysowywanie wzoréw osobowych wraz z ar-
gumentacjg wskazujaca, dlaczego s3 to pozadane sposoby postepowania. Réwno-
legle wskazywa¢ trzeba na odmiany dewiacji, czyli odstepstw od norm, szkodliwe
spotecznie reguty czy wzorce subkulturowe, szczegdlnie razgce wystepki badz prze-
stepstwa. Stosujgc te strategie, nalezy poglebia¢ argumentacje¢ etyczna, nie ograni-
czajac si¢ przy tym do stwierdzenia, ze tak trzeba a tak nie wolno, ale wskazujac na
fakt spotecznego, czyli wspolnotowego zycia kazdego z nas, niezbedno$¢ koopera-
cji i stad konieczno$¢ swoistego ,,oliwienia” migedzyludzkich relacji tak, aby nikt nie
czynit innemu tego, czego sam nie chcialby dozna¢ od innych. I odwrotnie - wska-
zywaé nalezy, jak naruszanie regul rodzi chaos, anarchig, nieufno$¢, niepewnos¢
i nieprzewidywalnos$¢ i w rezultacie szkodzi wszystkim, z dewiantami wilacznie.
Skuteczne wydaje si¢ wytwarzanie u uczniéw pozytywnego snobizmu czy mody na
pewne pozadane zachowanie. Na przyklad z plaga palenia papieroséw mozna wal-
czy¢ poprzez opisywanie doswiadczen amerykanskich - zawsze dla miodych ludzi
atrakcyjnych - gdzie palenie traktowane jest dzisiaj jako co$ w ztym stylu, powazny
»obciach” Dobra taktyka pedagogiczna polega na odwolywaniu si¢ do konkretnych
przykladow, ztych i dobrych: zaréwno bulwersujacych zbrodni, co wyzwala in-
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stynkt moralny uczniéw (przyklad: spontaniczne ,biale marsze” w sprzeciwie wo-
bec haniebnych przestepstw), jak i do przypadkdw sukcesu, stawy zdobytych rzetel-
nym wysitkiem (tutaj bardzo przemawiaja przyklady wybitnych mistrzéw sportu).
Réwniez argumentacja ogdlna na temat potrzeby regulacji spolecznych moze si¢
odwolywac do dziedziny sportu, wskazujac np. na reguly pitki noznej czy siatkdéwki
i sktaniajac do wspdlnych rozwazan, co by bylo, gdyby regulaminéw i sedziego na
boisku zabrakto. Strategie dyskursywng realizowa¢ mozna na lekcjach wychowaw-
czych, lekcjach religii (gdzie akcent na chrzescijanski etos powinien by¢ mocniejszy
niz na treéci czysto teologiczne) czy lekcjach etyki (jesli takie sg w szkole prowadzo-
ne). Ale duze szanse na wprowadzanie takiej tematyki i odpowiedniej argumentacji
dajg takze lekcje literatury czy jezyka polskiego, gdzie przeprowadza¢ mozna ocen¢
postepowania bohateréw powiesciowych, teatralnych badz filmowych, oraz lekcje
historii, gdzie plejada godnych szacunku bohaterdéw i zastugujacych na potepie-
nie ztoczyncéw jest niezwykle bogata, a analiza ich postepowania jest konkretna
i atrakcyjna.

Wydaje si¢, ze jeszcze wazniejsze od strategii dyskursywnej jest wychowanie po-
przez dobry przyklad wlasny. Szkola stanowi pewien mikrokosmos spofeczenstwa
i to, kto jej zadania realizuje, jak jest zorganizowana, jakimi regutami sie rzadzi i jak
te reguly sa egzekwowane, decydujaco wplywa na postawy uczniéow. Zachowujac
niezbedny dla utrzymania autorytetu dystans, zaréwno dyrekcja jak i nauczyciele
powinni tworzy¢ wrazenie powaznego partnerstwa z uczniami, by¢ otwarci na ich
zadania czy postulaty, podejmowac dialog i uwzglednia¢ uczniowskie sugestie lub
inicjatywy, stowem - kreowa¢ wspdlnote nauczanych i nauczajacych. Regulamin
szkolny (a wiec mikrowzorzec szerszych regulacji spotecznych) winien by¢ sformu-
fowany przejrzyscie i jednoznacznie, tak aby dla ucznia bylo jasne, co mu wolno,
a czego nie wolno. Ale jeszcze wazniejsza jest konsekwencja, rzetelnos¢ i sprawied-
liwo$¢ w egzekwowaniu wymagan. Dotyczy to przede wszystkim ocen ze wszyst-
kich przedmiotéw. Nie moze by¢ takze przypadkéw poblazliwosci nawet wobec
drobnych wykroczen (podejscie znane jako ,zero tolerancji” jest najbardziej sku-
teczne), repertuar kar musi by¢ odpowiedni do wagi wykroczenia i wreszcie musi
by¢ stosowany rowno wobec wszystkich, bez nepotyzmu, faworyzowania niektd-
rych czy ,przesladowania” innych. Ale stosowanie regulaminu to nie tylko karanie,
lecz réwniez nagradzanie przypadkéw wzorowego, zgodnego z regulami postepo-
wania. Ta strona dzialalnosci pedagogicznej, czesto niestety zaniedbywana, jest co
najmniej réwnie wazna jak wymierzanie kar. Oczywiscie, musi kierowa¢ si¢ tymi
samymi zasadami: konsekwentnie nagradza¢ kazdego wyrdzniajacego si¢ ucznia,
zachowywa¢ odpowiednie proporcje nagrod i przyklada¢ réwng miar¢ do wszyst-
kich uczniéw, nie faworyzujac nikogo. Zwtaszcza w odniesieniu do nagrod niezwy-
kle istotna jest przejrzysto$¢ i petne informowanie calej spolecznosci uczniowskie;.

Dodatkowo, stosowanie przez dyrekcje srodkéw dyscyplinujacych i nagradzaja-
cych wobec samego grona nauczycielskiego (np. w postaci awansu czy degradaciji)
moze mie¢ efekt wychowawczy wobec uczniéw wtedy, gdy oceny sa zgodne z ich
wlasnymi opiniami czy intuicjami. Dlatego, oczywiscie jedynie w wyzszych kla-
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sach, pozadane bytoby wprowadzenie anonimowych ankiet oceniajacych nauczy-
cieli przez ucznidw, ktdre znajdowalyby sie do wgladu dyrekgeji szkoly i moglyby
stanowi¢ jeden z czynnikéw decydujacych np. o awansie lub odsunieciu od pew-
nych zajec.

Kreowanie godnych nasladowania wzoréw osobowych poprzez wlasne postawy
i dzialania personelu szkoly jest jednym z czynnikéw niezbednych do wytworzenia
sie w szkole klimatu zaufania. Zaufanie ucznia do nauczyciela sprzyja oczywiscie
takze przekazywaniu wiedzy, ale przy przekazywaniu wartosci, norm i wzoréw oso-
bowych jest warunkiem absolutnie koniecznym. Wyczucie jakiegokolwiek falszu,
hipokryzji, dwulicowosci jest u mtodych ludzi bardzo duze i gdy nauczyciel co in-
nego glosi, a co innego sam czyni, czego innego wymaga od uczniéw niz od siebie
samego — edukacja moralna nie moze by¢ skuteczna. Przeciwnie, moze to kom-
promitowac reguly prezentowane werbalnie, deklarowane tylko, a nie realizowane.
O ile przy przekazywaniu wiedzy zaufanie dotyczy przede wszystkim kompetencji
nauczyciela, jego znajomosci przedmiotu, ktérego uczy, o tyle przy przekazywaniu
regul spotecznych wymagania i oczekiwania sg znacznie bardziej ztozone: chodzi
o prawdomoéwnosé, uczciwosé, rzetelno$é, postepowania fair i spolegliwosé, czyli
zainteresowanie problemami uczniéw i gotowos¢ do udzielenia rady i pomocy.

Przyklady i wzorce wlasciwego postepowania moga plynaé nie tylko z we-
wnetrznych sytuacji szkolnych, ale i z szerszego spolecznego kontekstu dzialan
badz zdarzen, z ktérymi uczen styka si¢ poza szkola, czy to w do$wiadczeniach
wlasnych, czy poprzez media, Internet, film, literature itp. Lansowanie postaci bo-
hateréw, czynéw godnych szacunku, postaw szlachetnych - i potepianie dzialan
i postaw haniebnych, to wazny aspekt kilku ,,normalnych” przedmiotéw szkolnych,
niezorientowanych wylacznie na sprawy moralne: lekeji jezyka polskiego czy lite-
ratury, historii, religii, lub bardziej juz wprost, gdy w szkole prowadzone sg lek-
cje z etyki. Nacisk na tresci aksjologiczne jest w programach takich przedmiotow
szczegllnie wazny.

Dochodzimy tutaj do trzeciej istotnej strategii wpajania uczniom wlasciwych
postaw aksjologicznych, tworzenia odpowiedniego kontekstu materialnego i spo-
fecznego. Szkota wychowujaca to szkota przyjazna uczniom, w ktorej czujg sie do-
brze, bezpiecznie, ,rodzinnie’, ktdra tworzy srodowisko stabilne i przewidywalne.
Do takiej szkoly mozna mie¢ zaufanie, a to stanowi - jak wskazywaliSmy wczes-
niej — warunek skutecznego oddzialywania etycznego. O takim, budzacym zaufanie,
charakterze szkoly decyduja dwa rodzaje czynnikow: (a) materialne, czyli inaczej
infrastruktura szkoly, (b) organizacyjne, czyli inaczej formy spolecznych relacji.
Bardzo istotne sg czynniki materialne: wyposazenie, porzadek, czystos¢, schludnos¢
ito, na co mlodziez zwraca szczegdlng uwage — nowoczesno$¢ (np. dostepnosé kom-
puteréw czy internetu, projektoréw multimedialnych, zgodne ze standardami dzi-
siejszej nauki i techniki wyposazenie pracowni eksperymentalnych lub warsztatow).
Ale réwnie duza wage w wytwarzaniu zaufania do szkoly odgrywa jej organizacja.
Chodzi o dobrg organizacje czasu uczniéw, dyscypling odbywania zaje¢, stabilno$¢
i przejrzystos¢ regulamindw oraz kryteriéw ocen szkolnych, a takze poczucie, ze
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wszystko, co dzieje si¢ w szkole, jest przedmiotem zyczliwego, lecz skrupulatnego
nadzoru i kontroli ze strony wtadz szkolnych. Uczenn musi mie¢ poczucie dostepu
do otwartej, gotowej rozwazy¢ jego problemy i pomdc je rozwigzaé instancji — czy
bedzie to wychowawca, opiekun klasy, czy dyrektor szkoly, a w razie potrzeby i kura-
torium. Musi wiedzie¢, ze gdy spotyka go krzywda ze strony kolegi, moze bez obaw
zwrdcic sie o pomoc do nauczyciela, a gdy odczuwa niesprawiedliwos$¢ w traktowa-
niu przez nauczyciela - do dyrektora szkoty. Tego rodzaju sytuacja, poprzez uksztat-
towane zaufanie, uwalnia spontanicznos¢, inicjatywy uczniowskie, racjonalnie kry-
tyczne postawy wobec grona nauczajacego, a takze nauczanych tresci.

Wsrod czynnikdw organizacyjnych trzeba jeszcze wspomnie¢ o edukacji moral-
nej poprzez aktywnos¢ samorzadu szkolnego oraz uczestnictwo w oddolnie two-
rzonych kotkach zainteresowan, akcjach hobbystycznych, projektach udzielania
pomocy potrzebujacym, grupach sportowych. Tutaj ksztaltujg si¢ sieci wspotpracy
i lojalnosci, rodza przyjaznie i kontakty, stowem - ,kapital spoleczny” w mikro-
skali. Szkota musi stwarza¢ warunki do wyzwalania takich inicjatyw, mobilizowaé
je iwspierac. Szczegdlnie zaniedbana dziedzina to sport w szkole. Sport druzynowy
to niezwykle wazne pole dla wpajania poczucia wspélzaleznosci od innych, regut
kooperacji, fair play, ale takze godnego wspdtzawodnictwa i konkurencji oraz ogél-
niejszej motywacji sukcesu. Sport indywidualny to z kolei cenny sposéb wyrabiania
wiezi ze szkola, rodzenia si¢ tak waznej w dorostym zyciu dumy z ,,firmy”, ktora sie
reprezentuje, a ponadto zrédlo popularnych wzoréw osobowych dla innych ucz-
niéw kibicujacych sportowym wyczynom. Rywalizacja miedzyszkolna, tworzenie
matych ,lig” lokalnych powinno by¢ przedmiotem wigkszej niz obecnie troski. Pro-
gram budowy boisk i stadionéw - ,orlikéw” - istotnie poprawia tu zaniedbania
infrastrukturalne, ale musi by¢ uzupelniony réwnolegtymi dzialaniami organiza-
cyjnymi. A z kolei w sporcie indywidualnym niezbedne jest wspieranie wybitnych
ucznidéw, ulatwianie im poprzez programy indywidualne taczenia treningu z nauka.

Przedstawione sposoby ksztaltowania wlasciwych postaw i dziatan uczniéw oraz
zakres ich realizacji w szkotach powinny by¢ przedmiotem wnikliwej uwagi insty-
tucji nadzoru pedagogicznego — w realizacji wymagania ,, Respektowane sg normy
spoteczne” Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika
2009 roku - i stanowi¢ istotny element ogélnej oceny szkoly.
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Analiza wynikéw egzamindw zewetrznych
jako warunek jakosciowego rozwoju ucznia,
nauczyciela i szkoty

Podejmowane w polskim systemie o$wiaty przedsiewzigcia w zakresie ewaluacji
i oceny dzialan edukacyjnych wpisuja si¢ w kontekst globalnych trendéw zycia
spolecznego. W krajach Unii Europejskiej stanowia one prawny obowigzek panstw
czlonkowskich oraz standardowg praktyke administracji publicznej zorientowane;
na wyniki. Stad upowszechnienie w Polsce ewaluacji wraz z realizacjg programow
pomocowych Unii Europejskiej. W zwiazku z tym w szkotach wigkszos$ci krajow
OECD' dokonuje si¢ na podstawie zgromadzonych i poddanych analizie danych
oceny skutecznosci i przydatnosci podejmowanych dziatan edukacyjnych.

Analiza wynikéw egzamindw zewnetrznych stanowi zatem i w polskim syste-
mie edukacji staly element pracy szkol, ktore dostrzegaja ich znaczenie w procesie
doskonalenia jakosci ksztalcenia. W zwigzku z tym wynikajace z rozporzadzenia
o nadzorze pedagogicznym wymaganie panstwa wobec szkoé! i nauczycieli funk-
cjonuje w rzeczywistosci szkolnej i jest spetniane. Wydaje sie zatem zasadne, aby
rozwina¢ w tym rozdziale nast¢pujace zagadnienia:

— opis istoty wymagania i wskaznikow jego spetniania w szkole;

- uzasadnienie celowosci oraz przedstawienie funkeji prowadzonych analiz wyni-
kéw egzaminéw zewnetrznych;

— prezentacja sposobow analizy wynikéw egzamindéw zewnetrznych;

— propozycja wykorzystania w praktyce szkolnej wynikéw egzamindw zewnetrz-
nych.

Jak rozumiemy to wymaganie?

Ewaluacja wymagania: Analizuje si¢ wyniki sprawdzianu, egzaminu gimna-
zjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe jako rodzaj stosowanych badan spolecznych jest procesem gromadze-
nia i komunikowania informacji ufatwiajacych podejmowanie decyzji dotycza-
cych funkcjonowania szkolnego systemu ksztalcenia. Jest procesem wartoscio-

! OECD - Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju skupiajaca 36 wysoko rozwinigtych
i demokratycznych panstw $wiata.
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wania dzialan w zakresie przygotowania uczniéw do sprawdzianu czy egzaminu
zewnetrznego. To przede wszystkim wlasna refleksja szkoly ukierunkowana na
rozwdj, dokonywana w celu lepszego wykorzystania posiadanych zasobdw, wpro-
wadzenia zmian i modyfikacji w szkolnym systemie ksztalcenia, eliminacji nieuda-
nych programoéw, projektow i przedsiewzig¢ edukacyjnych oraz ustalania wartosci
dzialan edukacyjnych. W takim ujeciu stanowi istotny czynnik budowania pub-
licznego zaufania do szkoly. To przede wszystkim proces badawczy zmierzajacy do
stwierdzenia, w jakim stopniu zalozone cele s3 realizowane lub zostaly osiggniete.
Przedmiotem ewaluacji tego wymagania moga by¢ dzialania, czyli te czynnosci,
ktére wplywaja na wyniki, efekty dziatan, czyli na przyktad wiadomosci i umiejet-
nos$ci ucznidéw oraz kontekst, czyli otoczenie i warunki, w jakich przebiega proces
edukacyjny.

Wymaganie: Analizuje si¢ wyniki sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego,
egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe
skupia si¢ na procesie analizy wynikéw oraz na jej efektach, to znaczy na osiagnie-
ciach edukacyjnych uczniéw. Dotyczy dzialan nauczycieli podejmowanych w za-
kresie analizy i interpretacji wynikéw egzamindéw zewngtrznych, méwi tez o for-
mutowaniu i wdrazaniu wnioskéw z tych analiz, ktére przyczyniajg si¢ do wzrostu
efektow ksztalcenia. Przedmiotem ewaluacji tak sformulowanego wymagania jest
proces analizy oraz prezentacja wynikow egzaminéw zewngtrznych, wnioskow
z analiz, a takze dzialan szkot i nauczycieli, stuzacych podnoszeniu efektow ksztat-
cenia. W toku ewaluacji omawianego wymagania nalezy znalez¢ odpowiedzi na
rézne kluczowe pytania: kto i kiedy dokonuje analiz w szkole, w jaki sposob na-
uczyciele analizuja wyniki egzaminéw zewnetrznych, jakie wnioski formutuje si¢
w toku analizy, jakie s3 slabe i mocne strony szkolnego systemu ksztalcenia, jak
wykorzystywane sa wnioski z prowadzonych analiz, jaki jest wptyw prowadzonych
analiz na podnoszenie efektow ksztalcenia, jaki wplyw na uzyskane wyniki maja
podejmowane dzialania doskonalace i naprawcze?

Dlaczego nalezy analizowa¢ wyniki egzaminéw zewnetrznych?

Wyniki egzamindw sg oceng zewnetrzng okreslonych wymaganiami egzaminacyj-

nymi osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw. To ocena sumujaca etapy ksztalcenia oraz

informacja o efektach nauczania - uczenia si¢. Ocena zewnetrzna w postaci wyniku

sprawdzianu/egzaminu zewnetrznego jest jednym ze wskaznikow efektywnosci na-

uczania, celem i $rodkiem pracy nauczyciela i szkoly. Tak rozumiany wynik spraw-

dzianu/egzaminu zewngtrznego powinien petni¢ wazne funkcje w zyciu szkoty:

- informacyjng - informuje o okreslonych wymaganiami egzaminacyjnymi
osiggnieciach uczniéw i szkoty;

- diagnostyczng - stanowi jeden ze wskaznikéw efektywnosci ksztalcenia;

— prognostyczng - dostarcza wiedzy umozliwiajacej prognozowanie i planowa-
nie osiggnie¢ uczniéw i szkoty;
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- wartosciujaca - stanowi podstawe do wyrazania opinii i ocen o osiggnieciach
uczniéw, pracy nauczycieli i procesie ksztalcenia w szkole;

- motywujaca — moze by¢ czynnikiem wyzwalajgcym wieksze zaangazowanie
W prace;

- korekcyjng — wnioski z analizy i interpretacji wynikéw sprawdzianu/egzami-
néw zewnetrznych winny by¢ podstawa do modyfikowania i korygowania pro-
cesu ksztalcenia.

Wynik egzaminu stanowi zatem szans¢ rozwoju ucznidw, nauczycieli i szkoty.
Rzecz w tym, aby te¢ szanse wykorzystac. Z kolei zaangazowanie w proces anali-
zy i interpretacji zespotéw nauczycielskich, ich refleksja nad efektami nauczania
- uczenia si¢ spowodowaly zwigkszenie odpowiedzialnosci za wyniki, a wlaczenie
wynikow egzaminéw zewnetrznych do samooceny pracy szkoty stuzy niewatpliwie
jej rozwojowi. Ponadto analiza uwarunkowan kontekstowych uzyskiwanych wyni-
kéw przyczynia sie do lepszego poznania ucznia i jego srodowiska oraz powoduje
wigksze zainteresowanie uczniami majacymi trudnosci.

Wyniki dostarczajg wielu istotnych danych (w tym wynikéw arkusza, wynikow
w standardach, wynikéw poszczegolnych zadan) nie tylko dla konkretnej szko-
ly i ucznia, ale takze dla catego systemu o$wiaty, gdyz ich analiza pozwala odpo-
wiedzie¢ na pytanie, w jakiej mierze szkoly wywiazuja sie ze zobowigzan wobec
panstwa, jak bardzo skuteczny jest ich proces dydaktyczny. To wymaganie jest tez
wazne dla organéw prowadzacych szkoly, gdyz jego spelnianie dostarcza informa-
cji wyjsciowych niezbednych do kreowania strategii oswiatowych. Wszystkie wy-
mienione powyzej czynniki pomagaja wiec budowa¢ tak istotny dla egzaminow
zewnetrznych prestiz spoteczny.

Jak analizowa¢ wyniki egzaminéw zewnetrznych?

W celu sprostania wymaganiu ,, Analizuje si¢ wyniki sprawdzianu, egzaminu gim-

nazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje za-

wodowe” zespoly nauczycielskie corocznie dokonujg analizy uzyskanych wynikéw.

Jej rezultatem sg wnioski dotyczace efektow ksztalcenia, przyczyn sukceséw i po-

razek uczniéow oraz konkretne propozycje zmian w szkolnym systemie ksztalcenia.

Stanowig one zrédto zmian w doskonaleniu pracy szkoly i poszczegdlnych nauczy-

cieli, w szczegélnosci w zakresie:

- organizacji procesu ksztalcenia, w tym na przyklad: przydzialu godzin do dys-
pozycji dyrektora i oferty zaje¢ wspierajgcych proces nauczania — uczenia sie;

- jakosci procesu nauczania, w tym na przyklad: wyboru celéw nauczania, dobo-
ru programow, tresci, metod, form i $rodkéw nauczania;

- wewnetrznego systemu oceniania;

- jakosci procesu uczenia sie, w tym na przyklad: §wiadomosci celéw uczenia sie,
motywacji i zaangazowania ucznidéw, wspolpracy z rodzicami w obszarze osia-
gania celow ksztalcenia;
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- organizacji wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli;

- wyposazenia szkoty;

- jakosci zarzgdzania, w tym na przyktad: ewaluacji programoéw, oceny pracy na-
uczycieli, hospitacji.

Praktyka oraz wyniki prowadzonych ewaluacji zewnetrznych pokazujg, ze
w szkotach dokonuje sie analiz wynikéw egzaminéw. Najczesciej robi to kilkuoso-
bowy zespot odpowiedzialny za to zadanie. Zespdt formuluje wnioski i przedstawia
je pozostalym nauczycielom. Tylko w niektorych szkotach w analiz¢ zaangazowani
s3 wszyscy lub prawie wszyscy nauczyciele. W poszczegélnych szkotach zréznico-
wany jest tez poziom i zakres prowadzonych analiz. Sg to najczescie;j:

— $rednie wyniki punktowe poréwnywane z publikowanymi w raportach OKE
wynikami kraju, okregu, wojewddztwa, powiatu, miasta czy gminy;
— wspolczynniki tatwosci arkusza oraz poszczegdlnych standardéw dla szkoty

i klas oraz poréwnywanie ich z wynikami szerszej populacji;

- wspolczynniki fatwosci kolejnych zadan i pordwnywanie ich z danymi szerszej
populacji;
- analizy wynikéw szkoly i uczniéw w skali staninowej.

Rzadko$cig bywaja raczej poglebione analizy statystyczne, w tym: modalne, me-
diany, odchylenie standardowe, przedzialy wynikéw typowych, tendencje rozwo-
jowe czy Edukacyjna Warto$¢ Dodana (EWD). Szkoly radza sobie z analiza wyni-
koéw, lecz nadal majg problemy z ich interpretacjg. Najwazniejsze jest wnioskowanie
o skuteczno$ci ksztalcenia, a to przysparza nauczycielom trudnosci. Formutowane
w toku analizy wnioski s3 wykorzystywane do poprawy jakosci ksztalcenia. Dy-
rektorzy w ramach sprawowanego nadzoru wymagaja wdrozenia opracowanych
wnioskéw przez nauczycieli. Stwierdzi¢ jednak nalezy, ze najczesciej wnioski te
sg wdrazane w klasach, ktére w danym roku zdajg egzamin zewnetrzny. Zdaniem
wiekszosci dyrektordw, prowadzone analizy przyczyniajg si¢ do poprawy wynikéw,
oczywiscie pod warunkiem, ze ta praca jest systematyczna i konsekwentna. Anali-
zowacd nalezy, lecz nie mozna przecenia¢ wplywu tych analiz na wyniki w kolejnych
latach. Jednakze dyrektorzy sg przekonani co do zasadnosci tych analiz. Trudno
bowiem wyobrazi¢ sobie planowanie pracy dydaktycznej bez wnioskéw z analiz
egzamindw.

Niekiedy jednak zdarza sie, ze szkoly i nauczyciele nie potrafig wykorzysta¢ wy-
nikéw egzamindéw. Najczestszymi przyczynami takiego stanu rzeczy sg nastepujace
trudnosci i dylematy szkolnej analizy wynikéw egzamindéw zewnetrznych:

— brak kompetencji w zakresie oceniania, pomiaru dydaktycznego, tworzenia na-
rzedzi diagnostycznych, planowania pracy czy komunikowania wynikéw;

- koncentracja na obronie, gdy niski wynik staje si¢ zagrozeniem, a nie szansg
rozwoju;

— brak umiejetnosci warto$ciowania uzyskanych wynikow;

— brak umiejetnosci integrowania podmiotéw szkoly wokét wspdlnych prioryte-
towych celéw i zadan;

- nieefektywna wspolpraca zespoldw nauczycielskich;
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- jednostronnos¢ i wybidrczos¢ prowadzonych analiz - czgsto bywa niestety tak,
ze w informacji o wyniku egzaminéw zewnetrznych kazdy widzi to, co chce
zobaczy¢; niektore samorzady zachwycajg sie, ze ich szkoly sg w czoldwce woje-
wddztwa, ale juz niewielu dostrzega, ze wojewddztwo zajmuje przedostatnie lub
ostatnie miejsce w kraju; poréwnywanie si¢ wiec w grupie najstabszych i stwier-
dzenie, Ze jest si¢ zwycigzcg, zaciera ostro$¢ spojrzenia na braki; trzeba jasno
powiedzie¢ — wynik ponizej 28 punktoéw ze sprawdzianu i ponizej 35 punktow
z kazdej czedci egzaminu gimnazjalnego nie jest zadowalajacy; dyrektorzy szkot,
ktore osiggnely taki wynik, powinni natychmiast przystapi¢ do opracowania
i realizacji programéw naprawczych; takie wyniki nie mogg tez by¢ przyczyna
dobrego samopoczucia wtadz lokalnych i szkolnych;

— niezrozumienie istoty i réznic miedzy ocenianiem zewngtrznym i wewnatrz-
szkolnym - celem oceniania zewnetrznego jest réznicowanie, certyfikowanie
i rekrutacja uczniow do szkot wyzszego rzedu oraz monitorowanie odpowie-
dzialnosci szkoly za realizacje jej zadan statutowych; egzaminy zewnetrzne ba-
daja opanowanie umiejetnoséci okreslonych wymaganiami egzaminacyjnymi?,
ktore dotycza calej populacji, natomiast celem oceniania wewnetrznego jest
wspieranie rozwoju ucznia; jednakze dzieje si¢ i tak, ze arkusze i zadania egza-
minacyjne przenikaja do oceniania wewnetrznego, a informacje zgromadzone
w CKE i OKE sg istotne dla szkoly i nauczycieli, poniewaz oddzialuja na mo-
dyfikacje wewnatrzszkolnych i przedmiotowych systeméw oceniania, stymulujg
praktyke dydaktyczna, wplywaja na krajowa i lokalna polityke oswiatowa;

— brak prostej poréwnywalnosci miedzy wynikiem egzaminu a ocena szkolna,
brak w petni poprawnych metodologicznie procedur przeliczania wynikéw eg-
zaminacyjnych na oceny szkolne;

- powszechne stosowanie skali procentowej moze doprowadzi¢ do btednych sko-
jarzen, ze procent wyniku maksymalnego odpowiada procentowi opanowanych
tresci bedacych przedmiotem pomiaru;

- skala procentowa nie pozwala tez na szybkie oszacowanie, jaki procent popula-
cji posiada wynik wyzszy lub nizszy od aktualnie analizowanego;

- skala procentowa rodzi stereotyp, ze 100% punktéw to calkowite opanowanie
wymagan egzaminacyjnych, a 0% to kompletny brak badanej wiedzy i umiejet-
nosci;

- duza zmienno$¢ trudnosci arkuszy pomiedzy przedmiotami egzaminacyjnymi
oraz pomiedzy poszczegélnymi sesjami egzaminacyjnymi utrudnia orientacje,
czy dany konkretny wynik jest wysoki czy niski;

- postugiwanie si¢ tylko skalg wynikéw surowych wyrazonych w procentach
maksymalnej liczby punktéw mozliwych do osiagniecia splaszcza wnioskowa-
nie o skutecznosci ksztalcenia;

? Nowa podstawa programowa ksztalcenia ogélnego z 23 grudnia 2008 roku (Dz.U. Nr 4 z 2009 r.,
poz. 17 ), ktdra konkretyzuje wymagania edukacyjne w 2012 roku, zastapi dotychczasowe standardy
egzaminacyjne bedace podstawg przeprowadzenia sprawdzianu/egzaminéw.
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kult $redniej, ktéra daje zludzenie rzeczywistosci i preferuje przecietniactwo
oraz zupelnie odrywa wynik od kontekstu ksztalcenia;

niedokladnos¢ skali staninowej i odnoszenie w niej uzyskanych wynikéw nie do
obiektywnych kryteriéw, lecz do wynikéw calej populacji;

odnoszenie wynikéw ucznia lub szkoly do wynikéw szerszej populacji, a prze-
ciez rdznice pomigdzy uczniami i szkotami w zakresie uwarunkowan ich pracy
sg bardzo istotne i decydujace;

nietrafno$¢ doboru analizowanych danych.

Zatozenia szkolnej analizy wynikéw egzaminéw zewnetrznych

Jak zatem analizowaé wyniki egzamindéw zewnetrznych, aby prowadzone analizy
spetnily swojg role? Mozna przyjaé nastepujace zalozenia do szkolnej analizy wyni-
kéw egzaminéw zewnetrznych:

analizujac wyniki, wnioskujemy o skuteczno$ci ksztalcenia oraz wartosciujemy
i interpretujemy osiggniecia uczniow;

istotny jest tu optymalny poziom szczegdélowosci analizy oraz jej wieloaspekto-
wo$¢;

sam surowy wynik nie moze by¢ podstawg do wnioskowania o skutecznosci
szkolnego systemu ksztalcenia;

konieczna jest analiza poglebiona, w ktérej nie dominuje opis ilosciowy; bardziej
warto$ciowa jest bowiem analiza jako$ciowa, czyli interpretacja tresci wynikow,
stanowigca odpowiedz na pytanie, jakie umiejetnosci opanowali uczniowie, jesli
uzyskali konkretny wynik na egzaminie;

istotne wydaje sie takze podawanie wynikéw w skali staninowej; powstaje ona
w ten sposob, ze surowe wyniki egzaminu, uporzadkowane od najnizszego do
najwyzszego, podzielono na 9 przedzialow, ktore zostaly wyznaczone tak, aby
$redni wynik egzaminu przypadal w srodku 5. przedziatu (stanina), a odchyle-
nie standardowe dla kolejnych przedzialéw bylo réwne 2; przy tych zatozeniach
zawartos$¢ poszczegolnych staninéw jest nastepujaca (tabela 1):

Tabela 1. Zawarto$¢ poszczegdlnych staninéow

Numer Nazwa stanina Procent ogétu wynikow
stanina

1. najnizszy 4%

2. bardzo niski 7%

3. niski 12%

4. nizej $redni 17%

5. Sredni 20%

6. wyzej Sredni 17%
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7. wysoki 12%
8. bardzo wysoki 7%
9. najwyzszy 4%

Zr6dto: materialy zamieszczone na CKE i OKE, np. opracowania wynikéw sprawdzianu i egzaminéw
zewnetrznych.

klasyfikacja staninowa daje duze mozliwosci komparatystyczne, a w szczegol-
no$ci umozliwia odpowiedz na pytanie, jak moja szkota wypadta na tle pozosta-
tych szkot w Polsce;

skala staninowa ulatwia tez poréwnywanie wynikow na przestrzeni kilku lat, co
pozwala dostrzec dominujgce tendencje rozwojowe i opracowac¢ trafne progra-
my doskonalace czy naprawcze;

zasadne jest tez pordwnywanie swoich wynikow w kolejnych sesjach egzamina-
cyjnych, co $wiadczy o lepszym lub gorszym wykorzystaniu istniejacych moz-
liwosci;

analiza wynikéw ucznidéw danej szkoly z najnizszych staninéw oraz poréwnanie
ich z wynikami grupy z najwyzszych staninéw pozwoli w miare obiektywnie
ustali¢ silne i stabe strony pracy szkoly oraz przyczyny warunkujace wyniki naj-
nizsze i najwyzsze;

przyjecie edukacyjnej wartosci dodanej jako miary rozwoju osiggnie¢ ucznidéw
i postepu w edukacji oraz trafnego wskaznika jakosci pracy ucznia i szkoty, ob-
liczonego dla kazdej szkoly, ktory wskaze, w jakim stopniu proces ksztalcenia
wplynal na przyrost osiagniec jej uczniow;

warto$ciujagc wyniki, mozna odnies¢ je do wynikéw szerszej populacji, ale
z uwzglednieniem chociazby wybranych czynnikéw kontekstowych, takich jak:
wielko$¢ szkoly, liczebnosé¢ klas, kwalifikacje nauczycieli, liczba zaje¢ dodatko-
wych czy dostepno$¢ zrédet informacji;

interpretujac wyniki, nalezy wziag¢ pod uwage uwarunkowania kontekstowe,
w jakich przebiegalo ksztalcenie uczniow.

Etapy szkolnej analizy wynikow egzaminéw zewnetrznych

Analiza wynikéw egzaminéw zewnetrznych jest procesem obejmujacym nastepu-
jace czynno$ci badawcze:
I. Analiza informacji przekazanych szkole przez OKE

II.

Analiza zakresu tresci egzaminu, w tym:

arkusza egzaminacyjnego - okredlenie, co sprawdzaly poszczegélne zadania
w odniesieniu do wymagan egzaminacyjnych;

kartoteki testu zawierajacej wykaz czynnos$ci badanych zadaniami oraz przypo-
rzadkowanie tych czynnosci wymaganiom egzaminacyjnym;

zestawienie indywidualnych wynikéw uczniéw poszczegdlnych klas.
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III. Analiza wynikéw testu - poziom szkoly:

rozklad wynikéw w szkole na tle rozkltadu w kraju i wojewodztwie;
miary tendencji centralnej - mediana, modalna, $rednia arytmetyczna;
procent uczniéw, ktorzy uzyskali wynik zadowalajacy - co najmniej 70% wyko-
nalno$ci zadan arkusza;
miary zréznicowania - wynik minimalny, wynik maksymalny, rozstep wyni-
kéw, odchylenie standardowe, tatwos$¢ zestawu;
przedstawienie wynikow na znormalizowanej skali staninowej;
wnioskowanie:
- jaki $§redni wynik osiggneta szkota?
- jak wypadta szkola na tle wynikéw w gminie, powiecie, wojewodztwie, kra-
ju?
- ilu uczniéw osiagneto wynik najnizszy?
— ilu uczniéw osiagnelo wynik najwyzszy?
- ilu uczniéw osiggneto wynik zadowalajacy?
- jaki byl typowy, najczestszy wynik w szkole (modalna)?
— jakie bylo zréznicowanie wynikéw?

IV. Analiza wynikow w standardach’® - poziom klasy

opracowanie planu zestawu egzaminacyjnego - okreslenie procentowego
i punktowego udzialu zadan badajacych umiejetnosci z poszczegélnych stan-
dardéw wymagan egzaminacyjnych?;

obliczenie $redniej fatwosci zadan w poszczegélnych standardach’;
poréwnanie wynikéw w standardach z wynikami w powiecie, wojewddztwie
iw kraju;

w celu sledzenia dynamiki zmian w kolejnych latach wyrazenie wynikow
w standardach w znormalizowanej skali staninowej;

wnioskowanie:

- ktore standardy wypadty najlepiej?

- ktore standardy wypadty najstabiej?

- ktore standardy zostaly osiagniete?

- ktore standardy nie zostaly osiggniete?

- dlaczego?

poréwnanie fatwosci standardow w kolejnych sesjach egzaminacyjnych;
wnioskowanie.

Uwaga

Jesli w szkole jest wiecej niz jeden oddzial, na poziomie standardow® takiej analizy
dokonujemy dla kazdej klasy oddzielnie. Powinni ja przeprowadzi¢ wszyscy na-
uczyciele prowadzacy zajecia edukacyjne z uczniami.

3 Ibidem.
4 Ibidem.
5 Ibidem.
¢ Ibidem.
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V. Analiza wynikow zadan - poziom klasy

obliczenie wspotczynnika tatwosci poszczegdlnych zadan — okreslenie, w jakim

stopniu uczniowie opanowali sprawdzane umiejetnosci, wskaznik tatwosci za-

dan informuje o stopniu opanowania badanych umiejetnosci, na ich podstawie

nauczyciele okreslaja mocne i stabe strony uczniéw; do mocnych stron nalezy

zaliczy¢ te umiejetnosci, ktorych wskaznik fatwosci wynosi co najmniej 0,7; dla

nauczycieli réznych zaje¢ edukacyjnych sg to istotne informacje o tym, czy sto-

sowane przez nich strategie nauczania okazaly sie skuteczne i czy wymagajg one

modyfikacji;

kategoryzacja zadan ze wzgledu na wartos¢ wskaznika ich fatwosci;

poréwnanie ze wspdltczynnikiem fatwosci zadan w wojewddztwie i w kraju;

przedstawienie procentowego rozkladu wynikéw uczniéw w staninach pozwoli

poréwnac zréznicowanie wynikow w poszczegdlnych oddziatach i w szkole na

tle wynikow szerszej populacji;

ustalenie obszaréw odpowiedzialnosci za ksztalcenie umiejetnoéci badanych

przez poszczegolne zadania egzaminacyjne, odpowiedz na pytanie, na ktérych

zajeciach edukacyjnych mialy by¢ nabywane i rozwijane sprawdzane umiejet-

noséci — wyodrebnienie zaje¢ wiodacych; efektem takiego przyporzadkowania

moze by¢ weryfikacja i modyfikacja przedmiotowych systemdw oceniania oraz

szkolnego zestawu programow i podrecznikow;

wnioskowanie:

- ktdre zadania sprawialy uczniom trudnosci?

- jakie umiejetnosci one sprawdzaly?

- ktore zadania okazaly sie fatwe dla uczniéw?

— ktdre umiejetnosci zostaly opanowane na poziomie nizszym od przecietne-
go w wojewddztwie i w kraju?

- ktore umiejetnosci zostaly opanowane na poziomie wyzszym od przecietne-
go w wojewddztwie i w kraju?

- ktore umiejetnosci zostaly opanowane na poziomie zadowalajagcym?

- ktore umiejetnosci zostaly opanowane najstabiej?

- jakie typowe bledy popelniali uczniowie?

- jakie byly przyczyny trudnos$ci uczniow?

VI. Kontekstowa interpretacja uzyskanych wynikéw - poziom klasy

Poszukujac wyjasnienia przyczyn takich czy innych wynikéw egzaminu, powin-

ni$my ustali¢, w jakich warunkach przebiegalo nauczanie — uczenie sig, czyli prze-
prowadzi¢ kontekstows interpretacje¢ uzyskanych wynikéw. Obejmuje ona analiz¢
czynnikow, ktore w znaczacy sposdb mogly wplyna¢ na poziom osiagnieé uczniow.
Mozna ja przeprowadzi¢ zaréwno na podstawie wlasnej wiedzy o uczniach, jak i ce-
lowo zebranych danych. Wsréd czynnikéw kontekstowych wyrdézniamy:

indywidualne (osobowosciowe);

srodowiskowe (spoteczne);

pedagogiczne - dotyczace szkoly jako instytucji oraz systemu szkolnego
i nauczycieli.
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Jak wynika z badan uwarunkowan kontekstowych osiagnie¢ uczniéw, najwigk-
szy wplyw na wyniki majg (tabela 2):

Tabela 2. Czynniki kontekstowe osiagnie¢ edukacyjnych uczniow’

Czynniki Czynniki Czynniki

indywidualne Srodowiskowe pedagogiczne

- czas poswiecony - sytuacja materialna rodziny; - wielkos¢ szkoty;
na odrabianie prac - wyksztatcenie rodzicow; - liczba nauczycieli
domowych; - dobra sytuacja, aktywnosé z uprawnieniami egzaminatoréw;

- aspiracje, ambicje zawodowa rodzicow; - systematyczna, autentyczna
wiasne uczniow; - dostep do komputera, wspotpraca w zespotach

- motywacja; - wielko$¢ aglomeracji nauczycielskich;

- odpornosé na presje i zwigzana z tym bogata - formowanie klas zalezne
czasowa; infrastruktura w miejscu od okreslonej reguty;

- umiejetnos¢ zamieszkania oraz mozliwo$¢ - rozwijanie zainteresowan, udziat
gospodarowania kontaktu z instytucjami uczniéw w dodatkowych zajeciach
czasem; kulturalnymi; pozalekcyjnych i pozaszkolnych;

- inteligencja ucznia; - dostepnos¢ przestrzenna; - udziat uczniéw w konkursach

- posiadanie i korzystanie i olimpiadach;
z ksiegozbioru; - korzystanie z korepetycji i kurséw
- merytoryczna pomoc rodziny przygotowawczych do egzaminéw;
w nauce; - wyposazenie szkot w Srodki
- zaufanie i partnerstwo dydaktyczne;
w relacjach dziecko - rodzice, - czytanie;
nauczyciel - uczniowie; - dostep do internetu i umiejetne
ale ograniczona, czyli limitowana korzystanie z jego zasobow;
swoboda i partnerstwo; - nauczycielskie systemy ksztatcenia -
- zaangazowanie rodzicow preferowanie problemowo-
w ksztatcenie dzieci; -praktycznego modelu nauczania -
- aspiracje rodzicéw; uczenia sie.
- wptyw grup réwiesniczych.

Zrédlo: opracowanie wlasne, wyniki wieloletniej pracy szkoleniowej z nauczycielami i dyrektorami
szkot.

Oczywiscie, wplyw czynnikéw indywidualnych czy srodowiskowych nie zalezy
bezposrednio od szkoly i nauczyciela, ale zawsze mozna zada¢ nam pytania:
— co zrobila szkota?
- co zrobil nauczyciel, aby zminimalizowa¢ negatywne skutki wpltywu czynnikéw
kontekstowych?
Analizujac wplyw czynnikéw kontekstowych na wyniki egzaminu, powinni$my
uwzgledni¢ nastgpujace zasady:
- szacowanie wplywu wigkszos$ci czynnikéw na osiagnigcia ucznia, gdyz ich pre-
cyzyjny pomiar jest bardzo trudny w normalnych warunkach;
- nienaruszanie dobr osobistych uczniéw i ich rodzicow;

7 Opracowanie wlasne na podstawie wynikéw badan dotyczacych uwarunkowan zréznicowania
wynikéw egzaminéw zewnetrznych przeprowadzonych na zlecenie Centralnej Komisji Egzaminacyj-
nej w ramach projektu Badania dotyczqce wynikéw egzaminow zewnetrznych, wspolfinansowanego
ze §rodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego.
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— poswigcenie szczegdlnej uwagi czynnikom pedagogicznym, poniewaz za ich
wplyw na osiaggniecia uczniéw w najwiekszym stopniu odpowiedzialny jest ze-
spot nauczycieli.

VII. Analiza szkolnego systemu ksztalcenia
Obejmuje ona analize szkolnego zestawu programdéw nauczania, wymagan

edukacyjnych, funkcjonowania wewnatrzszkolnego systemu oceniania, sposobow
projektowania i planowania pracy dydaktycznej, organizacji zaje¢ lekcyjnych oraz
pracy domowej ucznia, stosowanych strategii, metod i form nauczania, stosowa-
nych podrecznikéw i pomocy dydaktycznych, kompetencji zawodowych i zaanga-
zowania nauczycieli, doskonalenia zawodowego nauczycieli, stosunku nauczycieli
do uczniéw i prowadzonych zajeé, sposobéw motywowania uczniéw do uczenia
sie, efektywnos$ci wspotpracy nauczycieli, nieobecnoséci nauczycieli i organizacji
zastepstw, organizacji zaje¢ pozalekcyjnych oraz pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej.

VIII. Formulowanie wnioskow do korekty szkolnego i nauczycielskich syste-
mow ksztalcenia

Sa to tak zwane wnioski rekomendacje, czyli praktyczne wskazéwki dotyczace
dzialan edukacyjnych szkoly i nauczycieli, stanowiace istote dzialan naprawczych

i doskonalacych.

IX. Opracowanie programu naprawczego
Program i harmonogram poprawy efektywnosci ksztalcenia/wychowania po-

winny stanowi¢ jeden dokument. Harmonogram okresla terminy, w jakich po-
winno doj$¢ do wdrozenia poszczegdlnych etapéw programu oraz wskazuje osoby
odpowiedzialne za realizacje zadan. Punktem wyjscia do opracowania programu
poprawy efektywnosci ksztalcenia jest szkolna analiza wynikow egzamindéw ze-
wnetrznych, ktéra prowadzi do okreslenia zakresu tresci programu naprawczego,
to znaczy dzialan przewidzianych dla dyrektora, rady pedagogicznej, zespoléw na-
uczycieli, poszczegdlnych nauczycieli, uczniéw i rodzicow.

Nie jest mozliwe stworzenie jednej instrukcji dziatan naprawczych, ktéra nada-
walaby sie do zastosowania we wszystkich szkotach. Konstruujgc program poprawy
efektywnosci ksztalcenia, trzeba zawsze uwzgledni¢ specyfike szkoly, jej kontekst
srodowiskowy i spoteczny, posiadane zasoby kadrowe i materialne, kulture organi-
zacji oraz preferowang filozofi¢ nauczania — uczenia si¢. Opracowania i wdrozenia
programu poprawy efektywnosci ksztalcenia nie nalezy traktowac jako odrebnej,
oderwanej od funkcjonowania szkoly procedury.

Dobry program, a w szczegdlnosci plan dzialan, powinien by¢ wykonalny, ra-
cjonalny, celowy, okreslony w czasie, imienny i konkretny. Zatem w znajdujacych
sie w nim zapisach nalezy unika¢ nadmiernego uogélniania oraz nieprecyzyjnosci
i niejednoznacznosci sformulowan. Dziatan zwiazanych z opracowaniem i wdra-
zaniem programu nie wolno tez traktowa¢ jak jednostkowego aktu, jednorazowej
akcji naprawczej. W zwiazku z tym, ze analiza wynikow egzaminéw zewnetrz-
nych wpisuje si¢ na stale w rytm pracy szkol, program dziatan naprawczych sta-
nowi¢ bedzie istotny element ich funkcjonowania. To dzialania state, w zaleznosci
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od potrzeb i sytuacji obejmujace poziom szkoty i/lub klasy badz ucznia. Prakty-
ka edukacyjna pokazuje, ze zakres oddzialywan programu powinien angazowaé
jak najwiecej szkolnych podmiotdw, w tym: ucznidéw, nauczycieli, wychowawcow,
specjalistow, dyrektora, rodzicéw oraz samorzad lokalny. Im wigcej bowiem racjo-
nalnych dziatan, im szerszy i bardziej zréznicowanych ich zakres, tym pewniejszy
sukces i osiggniecie zamierzonych rezultatéw. Etapy dziatan w ramach programu
poprawy efektywnosci ksztalcenia obejmuja:

- przygotowanie, w tym:

analize¢ ilo$ciowg i jako$ciowg wynikéw egzaminu zewnetrznego
interpretacj¢ uzyskanych wynikéw uwzgledniajaca uwarunkowania kon-
tekstowe

analiz¢ szkolnego zestawu programéw i podrecznikéw w kontekscie mozli-
wosci ksztalcenia umiejetnosci okreslonych w wymaganiach egzaminacyj-
nych?®

sformulowanie wnioskéw do korekty szkolnego systemu ksztalcenia

wybor zadan do realizacji i przypisanie ich poszczegdlnym podmiotom;

- opracowanle programu i harmonogramu dzialan naprawczych, w tym:

opracowanie zalozen i koncepcji programu

wybor celow

zaplanowanie dziatan

okreslenie sposobdéw/procedur realizacji dzialan

okreslenie przewidywanych osiggnie¢/oczekiwanych rezultatow
zaplanowanie sposobéw monitorowania i ewaluacji dzialan naprawczych
opracowanie harmonogramu dziatan naprawczych;

- wdrazanie programu, w tym:

systematyczna, rzetelna realizacja dziatan naprawczych
monitorowanie realizacji programu;

- ewaluacje programu, w tym:

przeprowadzenie zaplanowanych diagnoz i analiz
analiza materialu badawczego
ocena efektywnosci podjetych dziatan.

Struktura dokumentu programowego

- Wstep - koncepcja, zalozenia, motywacja tworzenia programu poprawy efek-
tywnosci ksztalcenia, zakres i okres oddziatywan.

— Cele programu - gléwny/nadrzedny oraz cele ogélne.

— Tresci programu - dzialania szkolnych podmiotéw edukacji: dyrektora, na-
uczycieli, wychowawcow, specjalistow, uczniow, rodzicow.

— Procedury - sposoby realizacji dzialan.

- Przewidywane osiagniecia — oczekiwane rezultaty.

— Sposoby monitorowania i ewaluacji dzialan.

8 Ibidem.
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Jak wykorzystaé¢ wyniki egzaminéw zewnetrznych?

Wyniki egzaminéw zewnetrznych sa wartosciowym materialem dla ewaluacji pra-
cy szkoly i narzedziem obiektywizujacym uzyskane rezultaty. Wykorzystuje si¢ je
przede wszystkim do podnoszenia jako$ci podejmowanych dzialan dydaktycznych
oraz poprawy trafnosci oferty edukacyjnej w celu stworzenia lepszego srodowiska
rozwoju dla uczniéw. Mozliwo$ci wykorzystania wynikoéw egzamindw zewnetrz-
nych jest bardzo wiele (tabela nr 3).

Tabela 3. Sposoby wykorzystania wynikéw egzaminéw zewnetrznych

Obszar pracy
szkoty

Sposéb wykorzystania wynikéw egzaminéw zewnetrznych

Doskonalenie
nauczycieli

- uzyskanie kwalifikacji egzaminatora;

- szkolenia z zakresu analizy, interpretacji i wykorzystania wynikéw egzaminéw
zewnetrznych;

- doskonalenie w zakresie sztuki motywacji;

- zaplanowanie szkoler z metodyki, z uwzglednieniem wynikéw egzaminu zewnetrznego;

- szkolenia z zakresu diagnozy edukacyjnej i pomiaru dydaktycznego;

- doskonalenie kompetencji w zakresie ksztatcenia umiejetnosci ponadprzedmiotowych;

- poznanie istoty, metod i form oceniania wewnetrznego i zewnetrznego;

- doskonalenie umiejetnosci z zakresu badan pedagogicznych;

- doskonalenie umiejetnosci oceniania osiggniec uczniow;

Wspétpraca
nauczycieli
i zespotow
nauczycielskich

- zespotowa analiza i interpretacja wynikéw egzaminu;

- opracowanie programéw naprawczych;

- monitorowanie realizacji programu naprawczego;

- wymiana doswiadczen, jednolito$¢ oddziatywan;

- stymulowanie autentycznej wspétpracy w zakresie tworzenia nauczycielskich systemow
ksztatcenia;

- wybér odpowiednich podrecznikéw i programéw;

- doskonalenie planéw pracy zespotéw nauczycielskich;

- wypracowanie efektywnych sposobéw informowania uczniéw i rodzicéw o wynikach,
ocenach, postepach;

- stworzenie banku ¢wiczer/zadan doskonalgcych umiejetnosci sprawdzane na
egzaminach;

- wypracowanie w zespotach przedmiotowych i miedzyprzedmiotowych
materiatow do ¢wiczen wyrdwnawczych dla uczniow;

- wybér efektywnych metod pracy z uczniem zdolnym i majacym trudnosci w nauce;
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Obszar pracy

szkoty Sposob wykorzystania wynikow egzaminéw zewnetrznych

Stwarzanie - stworzenie kolezenskich zespotéw edukacyjnych;

optymalnych - wtasciwa organizacja zajec swietlicowych, ukierunkowana na wykorzystanie réznych

warunkéw zrédet informacji i pomocy dydaktycznych, samopomoc kolezefiska podczas zajeé

do uczenia sie Swietlicowych;

uczniow - efektywne wykorzystanie pomocy dydaktycznych w procesie lekcyjnym, systemowe
dziatania szkoty w zakresie motywowania uczniéw do nauki, budowanie poczucia
wilasnej wartosci uczniow;

- wyposazenie uczniéw w umiejetnos¢ uczenia si¢ (metody i techniki uczenia sig
i zapamigtywania);

- uczenie umiejetnego gospodarowania czasem oraz wyrabianie odpornosci na presje
czasowa;

- trenowanie sekwencyjnego stylu dziatania (zajmowanie si¢ jednym zadaniem, potem
przejscie do nastepnego);

- przestrzeganie czasu nauki;

- stwarzanie atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie poprzez wyjasnianie celowosci
podejmowanych na lekcjach dziatan;

- budowanie znaczenia nowych wiadomosci i umiejetnosci;

- uczenie strategii rozwigzywania zadan otwartych i zamknietych w okreslonym czasie;

- stwarzanie sytuacji wymagajacych od ucznia podejmowania trafnych decyzji
w okreslonym czasie;

- pokazywanie konsekwencji nieprzemyslanych decyzji;

- stwarzanie sytuacji wymagajacych samodzielnej pracy i czuwanie nad jej przebiegiem;

- zwracanie uwagi na estetyke i czytelnos¢ rozwigzan, odpowiedzi;

- uczenie przywigzywania wagi do szczegotow i precyzyjnego wykonywania zadan;

- ksztattowanie umiejetnosci samooceny;

- doskonalenie umiejetnosci koncentracji i skupienia uwagi;

- udziat w konkursach i olimpiadach;

- tworzenie kot zainteresowan;

- tworzenie zaje¢ wyrdwnawczych;

- zmniejszenie liczby uczniéw w klasie;

- aktywizacja uczniow w procesie ksztatcenia;

Przygotowanie |- dodatkowe zajecia/kursy przygotowujace do egzaminu;
uczniow - prace domowe w formie zadah egzaminacyjnych;

do egzaminéw |- ksztatcenie umiejetnosci pracy z arkuszami egzaminacyjnymi;
- wyposazenie uczniéw w umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem egzaminacyjnym;
- organizacja egzaminéw prébnych;

- przyblizenie istoty wymagan egzaminacyjnych;

- wyjasnianie procedur egzaminacyjnych;

- uswiadomienie uczniom doniostosci egzaminu;

- systematyczna korekta btedéw popetnianych w pracach;

- CEwiczenie najstabiej opanowanych umiejetnosci;

- konsultacje indywidualne;

- monitorowanie postepow rozwoju uczniéw;

- zwigkszenie odpowiedzialnosci uczniow za wyniki nauczania;
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Obszar pracy Sposéb wykorzystania wynikéw egzaminéw zewnetrznych

szkoty
Wspétpraca - doskonalenie kompetencji rodzicow w zakresie wspierania dzieci w rozwoju;
z rodzicami - wtasciwa wspotpraca z rodzicami nakierowana na rozwiazywanie probleméw szkolnych;
- wykorzystanie wynikéw egzaminéw zewnetrznych jako informacji zwrotnej dla
rodzicow;

- zaangazowanie rodzicéw w systemowe dziatania szkoty w zakresie motywowania
i wspierania uczniéw w procesie uczenia sig;

- uswiadomienie rodzicom wagi egzaminu;

- informowanie rodzicéw o wynikach diagnoz i analiz prowadzonych w szkole;

- informowanie rodzicow o osiaggnieciach uczniéw i wynikach egzaminu prébnego;

- zapoznanie z procedurami sprawdzianu/egzaminéw;

- zapoznanie z kryteriami i wymaganiami przyje¢ do szkét wyzszego etapu ksztatcenia;

- monitorowanie przez rodzicow rozwigzywania zadan dodatkowych przygotowujacych
do egzaminu;

- wspieranie rodzicw w indywidualnej pracy wyréwnawczej z dzieckiem w domu;

- zwiekszenie odpowiedzialnosci rodzicéw za wyniki nauczania;

Wewnatrzszkolne | - szkolne diagnozy edukacyjne z zastosowaniem metodologii egzaminacyjnej;

badania - analiza i interpretacja wynikéw badan oraz planowanie i realizacja programéw
osiagnieé naprawczych;

edukacyjnych - badanie wynikéw nauczania z poszczegélnych przedmiotow;

uczniow - organizacja egzaminéw prébnych;

- diagnoza wstepna indywidualnych mozliwosci uczniéw;

- diagnoza wybranych umiejetnosci uczniow, sprawdzanych na egzaminie;

- badanie przyrostu wiedzy uczniéw o specyficznych potrzebach edukacyjnych;

- udziat w programach, projektach edukacyjnych dajacych mozliwosci poréwnywania
osiaganych wynikow;

Modyfikacja - modyfikacja PSO, ze szczegélnym uwzglednieniem umiejetnosci okreslonych
WS0/PSO w wymaganiach egzaminacyjnych;

- wprowadzenie elementéw oceniania ksztattujacego;

- dostosowanie wymagan do potrzeb i mozliwosci uczniéw z dysfunkcjami;

- kryterialne ocenianie prac uczniéw;

- zwiekszenie czestotliwosci oceniania;

- ocenianie wiedzy, umiejetnosci i postaw uczniéw;

Wzmocnienie - lekcje kolezenskie;
nadzoru - hospitacje diagnozujace (zaplanowanie i realizacja hospitacji diagnozujacych
pedagogicznego umiejetnosci ponadprzedmiotowe oraz okreSlone w wymaganiach egzaminacyjnych);

- monitorowanie wdrazania programéw naprawczych;

- badanie osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw;

- kontrola dokumentacji nauczycieli w zakresie uwzglednienia w planach pracy
dydaktycznej wymagan okreslonych standardami;

- nadzér nad stosowaniem i funkcjonowaniem WSO;

- badanie $rodowiska uczniéw;

- zwrdcenie uwagi na ksztatcenie kompetencji ponadprzedmiotowych;

- analiza form i obszaréw oceniania osiagnie¢ uczniéw;

- nadzér nad realizacja podstaw programowych i osigganiem wymagan egzaminacyjnych;

- badanie uwarunkowan kontekstowych efektéw ksztatcenia;
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Obszar pracy
szkoty

Spos6b wykorzystania wynikéw egzaminéw zewnetrznych

pracy szkoty

Wzbogacenie komputeryzacja, zakup programéw komputerowych;
bazy wyposazenie szkoty w nowoczesne i funkcjonalne srodki dydaktyczne;
dydaktycznej wzbogacenie ksiegozbioru bibliotecznego;

stworzenie biblioteczki nauczycielskiej;

gromadzenie banku zadah egzaminacyjnych i scenariuszy lekcji;

gromadzenie testéw egzaminacyjnych;

umozliwienie uczniom korzystania z réznych zrédet informacji;

dostosowanie pomieszczen do warunkéw i zasad bezpieczefstwa i higieny pracy;
Organizacja podziat na grupy jezykowe;

sprawna organizacja dowozu uczniéw;

dokonanie korekty planu zaje¢ w celu zapewnienia uczniom higienicznych

i efektywnych warunkow nauki;

umozliwienie uczniom udziatu w zajeciach pozalekcyjnych;

organizacja zajec¢ wyréwnawczych;

organizacja kétek przedmiotowych;

dziatalnos¢ Swietlicy szkolnej, zorganizowanie wartosciowych form spedzania czasu;
organizacja dozywiania i pomocy socjalnej dla uczniéw potrzebujacych;
pozyskiwanie dodatkowych srodkéw na organizacje wartosciowych zajec
pozalekcyjnych;

realizacja przedsiewzigé, takich jak: projekty, wyjazdy edukacyjne, konkursy;
prawidtowe umiejscowienie jednostki lekcyjnej w planie dydaktycznym;
umozliwianie uczniom szerokiego dostepu do réznych zrédet informacji;
dostep do bazy rekreacyjno-sportowej;

organizacja efektywnych zastepstw za nieobecnych nauczycieli;

Organizacja
procesu
nauczania -
uczenia sie

uatrakcyjnienie zaje¢;

wykorzystywanie na lekcjach metod aktywizujacych;

wiasciwe i efektywne wykorzystanie czasu lekcyjnego;

prowadzenie zaje¢ z zakresu metod i technik efektywnego uczenia sie;
organizowanie zajec pozalekcyjnych;

zadawanie i egzekwowanie wykonania prac domowych;

wiasciwe motywowanie uczniéw do nauki poprzez bogata oferte kotek,

z uwzglednieniem potrzeb uczniéw i wynikéw diagnozy uzdolnien;
wdrazanie uczniéw do samoksztatcenia i samodoskonalenia;

preferowanie problemowo-praktycznego modelu nauczania;

stosowanie gtéwnie problemowych i praktycznych metod pracy z uczniem;
wzbogacanie procesu lekcyjnego poprzez dobér réznorodnych Srodkow dydaktycznych;
uwzglednianie w procesie nauczania standardéw® wymagan edukacyjnych oraz tresci
wskazanych w podstawie programowej ksztatcenia ogélnego;
indywidualizacja pracy z uczniem;

uwzglednianie specyficznych potrzeb edukacyjnych uczniéw;
uwzglednienie preferowanego stylu uczenia sig, dominujacego w klasie;
doskonalenie umiejetnosci wymaganych na egzaminach zewnetrznych;
wdrazanie do samoksztatcenia i samooceny;

dostosowanie wymagan do mozliwosci intelektualnych uczniéw;

tworzenie warunkéw do odkrywania i doswiadczania, przezy¢ estetycznych,
artystycznych, kulturalnych i spotecznych;

Wspétpraca
z samorzadem
lokalnym

organizacja czasu pozalekcyjnego;

dostepnos¢ instytucji zycia kulturalnego;

propozycje wartosciowych form spedzania czasu wolnego;
wspieranie edukacyjnych inicjatyw szkoty.

Zrédto: opracowanie wlasne, wyniki wieloletniej pracy szkoleniowej z nauczycielami i dyrektorami

szkot.

o Ibidem.
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Whnioski i rekomendacje

Spelnianie wymagania: ,,Analizuje si¢ wyniki sprawdzianu, egzaminu gimnazjal-
nego, egzaminu maturalnego i egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe”
okreslonego w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym daje szkole liczne szan-
se jakosciowego rozwoju. Dlatego dobrze si¢ stalo, ze analiza wynikéw egzaminéw
zewnetrznych jest obowigzkowym i stalym elementem pracy szkdt, wymagajacym
zaangazowania catych rad pedagogicznych. Nalezy podkresli¢, ze nie moze by¢ ona
tylko formalnym spetnieniem wymagania, gdyz opracowane w toku analizy wnio-
ski powinny przede wszystkim stymulowa¢ proces koniecznych zmian w szkolnym
systemie ksztalcenia.
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Ewolucja biologiczna a procesy uczenia sie
1 nauczania. Dydaktyka ewolucyjna

Nasza ewolucyjna przeszlos¢ rzadko gosci w umystach dydaktykow. Oczywiscie
zdajemy sobie sprawe, ze gatunkowe do$wiadczenia czlowieka warunkuja jego po-
trzeby i mozliwosci na réznych etapach rozwoju. Wiemy, ze procesy dydaktyczne
projektowane dla szesciolatka nie bedg przydatne w nauczaniu dorostych, jednak
interpretacja biezacej rzeczywistosci szkolnej, wraz z jej — ucigzliwie czasem nie-
przewidywalng - réznorodnoscia, ogranicza si¢ najczesciej do ,tu i teraz’, takze
w zakresie czynnikéw warunkujacych takie czy inne zachowania. Bez watpienia
takie podejscie umozliwia rozwigzywanie wielu probleméw, jednak rozwéj nowo-
czesnych nauk o Zyciu otwiera przed pedagogami inne, malo - jak si¢ zdaje — znane
sposoby interpretacji tych zjawisk.

Najnowsze teorie genetyki populacyjnej wskazujg na znaczny stopien odziedzi-
czalnosci ludzkich zdolnosci poznawczych. Fizjologia wyjasnia duzy wplyw ogél-
nej kondycji organizmu na osiggniecia szkolne. Psychologia ewolucyjna wskazuje
na pochodzenie i adaptacyjne znaczenie wielu, do tej pory niezrozumiatych, cech
ludzkiego zachowania. Gwaltownie rozwijajaca si¢ neurobiologia pozwala opi-
sywacl i, przynajmniej czgsciowo, zrozumie¢ procesy zwigzane z przyswajaniem
i przetwarzaniem informacji.

Wirdd ludzi $wiadomych znaczenia tych odkry¢ nie brakuje takze nauczycie-
li. Jednak, jak napisal kiedy$ Claude Lévi-Strauss, kazdy krajobraz przedstawia si¢
z poczatku jako olbrzymi bezlad i pozostawia swobod¢ wyboru znaczenia, jakie
chce mu sie nada¢'.

W obrebie neuronauk poszukiwaniem takich wlasnie dydaktycznych znaczen
zajmuje si¢ neurodydaktyka. Jest to stosunkowo mloda dyscyplina, ktéra szuka
sposobow praktycznego wykorzystania osiggnie¢ neurobiologii w projektowaniu
i doskonaleniu procesu dydaktycznego. Celem neurodydaktyki nie jest tworzenie
szkot, w ktorych zamkniemy ucznia, w naszpikowanej elektronikg komorze, gdzie
odpowiednio stymulowany wyrafinowanym zbiorem bodzcéw o okreslonym, dzie-
ki monitorowaniu pracy jego mézgu, charakterze, nabedzie szybko i bezpiecznie
wszystkich wymaganych w zyciu kompetencji.

! C. Lévi-Strauss, Smutek tropikéw, Wyd. Opus, £6dz 1992.
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Wiedza na temat pracy mdzgu moze by¢ jednak z powodzeniem wykorzysty-
wana do préb zrozumienia tego, co z innej perspektywy jest niezrozumiale. Moze
pozwoli¢ na eliminowanie bledéw, poprawianie wydajnosci procesu dydaktyczne-
go i komfortu, w jakim si¢ odbywa. Mimo tego zastrzezenia proste potaczenie no-
woczesnej nauki o mézgu z propozycjami psychologéw ewolucyjnych moze dawaé
wrazenie, Ze biologia kolejny raz prébuje sprowadzi¢ cztowieka do jego zachowan
warunkowanych historig i interesem jego genow.

Wydaje sie, ze opdr jaki pojawial si¢ wobec takich propozycji w przeszlosci,
moze si¢ pojawi¢ takze wobec neurodydaktyki. Jest tak miedzy innymi dlatego, ze
gatunek ludzki funkcjonuje, poza oczywistym dla nas $wiatem fizycznych przed-
miotow i praw, w jeszcze jednej przestrzeni. Karl Popper nazwal ja Swiatem 3. Jest
to przestrzen uzewnetrznionych znaczen, komunikatéw o wewnetrznych stanach
umystoéw ich posiadaczy. Informacje reprezentujace te wewnetrzne stany (mysli,
emocje, uczucia) przekazywane sg pomiedzy ludZmi za pomocg umownych kodéw,
sposrod ktdrych najbardziej wydajnym okazal si¢ nasz jezyk.

Takie wtasnie informacje nazwa¢ mozna memami. Chociaz nie s one wynalaz-
kiem czlowieka, przyznac trzeba, ze to wlasnie my zbudowali$my z nich najbardziej
zlozone systemy. Nazywamy je kulturami. Zdolno$¢ do ich tworzenia nalezy do
konstytutywnych cech naszego gatunku i ma fundamentalne znaczenie przystoso-
wawcze. Memy, podobnie jak geny i kazda forma informacji funkcjonujaca w réz-
nicujacym jej powielanie srodowisku, podlegaja doborowi, a wiec i ewolucji. Od
czasOéw Karola Darwina znamy prawa rzadzace tym procesem. Problem w tym, ze
prawa te tak bardzo zrosly si¢, w zbiorowej $wiadomosci, z biologia, iz wcigz mamy
opory do stosowania ich poza nig.

Nauczanie i wychowanie stanowig jedne z podstawowych mechanizmoéw prze-
kazu kulturowego, czyli dystrybucji meméw. Uzycie schematéw interpretacyjnych
funkcjonujacych w teorii ewolucji wydaje si¢ w tym przypadku logiczne. Jesli jed-
nak naprawde chcemy skorzysta¢ z mozliwosci, jakie daja wspoélczesne nauki biolo-
giczne, nasza synteza powinna obejmowac wszystkie ich aspekty.

Proponujemy test skutecznosci takiego punktu widzenia. Roboczo nasz sposdb
interpretacji nazwali$my ,,dydaktyka ewolucyjng”. Jest to propozycja specyficznego
podejscia do zagadnien zwigzanych z procesami uczenia si¢ i nauczania. Polega na
rozpoznaniu, opisie i praktycznym wykorzystaniu mechanizméw ewolucji zaréwno
biologicznej, jak i kulturowej. Podstawg jest tutaj zatozenie, ze ogdlny mechanizm
zmian przystosowawczych (ewolucyjnych) jest podobny na kazdym poziomie, na
jakim istniejg obiekty zdolne do samodzielnej reprodukcji. W procesie przekazu
kulturowego (nauczaniu i wychowaniu) chodzi o selektywny przekaz informacji.
O kierunku zmian zachodzacych w zasobach kulturowych decyduje jednak nie tyle
jako$¢ samych informacji, ile jako$¢ srodowiska, w jakim odbywa si¢ ich przekaz
(podobnie jak zmiany w czestoéci wystepowania gendw w populacji zalezg od cech
$rodowiska, w jakim przyjdzie funkcjonowac posiadajacym je organizmom). Takie
podejscie, po pierwsze, zwraca uwage na fakt koewolucji genowo-kulturowej (prze-
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kaz kulturowy wyrasta z biologicznych cech gatunku, ale takze zmienia warunki,
w jakich zachodzi doboér warunkujacych je genéw), po drugie, przesuwa punkt
ciezkos$ci dziatan i rozwazan dydaktykéw w strone warunkéw srodowiska spotecz-
nego, w jakich dane informacje sg przekazywane.

Przyjrzyjmy sie zjawiskom przekazu memodw z perspektywy ewolucyjnej. Dar-
winizm mozna stosunkowo bezpiecznie sprowadzi¢ do kilku prostych twierdzen,
co pozwoli opisa¢ mechanizm, ktérego prostota i skutecznos¢ wcigz fascynuje
po ponad 150 latach od ich pierwszego pelnego opisu. Bez wzgledu na charakter
obiektéw budujacych dany system, bedzie on zdolny do proceséw ewolucyjnych
(do ewoluowania w darwinowskim znaczeniu tego pojecia), jesli spetnione beda
trzy zasadnicze warunki.

Po pierwsze, obiekty naszych obserwacji s3 zdolne do samodzielnej reprodukc;ji
(powielania), w trakcie ktérej nastepuja niewielkie, przypadkowe zmiany. Po dru-
gie, proces ten odbywa si¢ w ograniczonym $rodowisku, ktére nie moze pomiesci¢
wszystkich powstajacych kopii. Po trzecie, warunki panujace w takiej przestrzeni
sprzyjaja niektdrym z kopii replikatoréw, a ograniczajg reprodukeje innych.

Rycina 1.
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Zr6dbo: opracowanie wiasne.
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Na rycinie 1 odcien wypelniajacy element oznacza odmiane pewnej cechy de-
cydujacej o jego sprawnosci w reprodukcji. Element wyjsciowy reprodukuje sie,
ale w trakcie powielania pojawiajg sie btedy. W konsekwencji cechy potomstwa sg
rozne. Dalsza reprodukcja odbywa si¢ podobnie i w rezultacie pojawia si¢ popula-
cja elementéw obdarzonych réznymi jakosciowo cechami. W pewnym momencie
$rodowisko, w ktérym odbywa si¢ powielanie, stawia opdr. Elementéw jest zbyt
duzo, muszg wigc konkurowaé o zasoby srodowiska (np. o wolng przestrzen). Jak
widzimy, najlepiej radzg sobie elementy o najciemniejszym wypelnieniu. W ko-
lejnych pokoleniach prawdopodobienstwo, ze przetrwasz, bedac jednym z nich,
wzrasta, a poniewaz tylko wygrani moga przekaza¢ swoje cechy, jest bardzo praw-
dopodobne, ze po pewnym czasie elementy o innych deseniach znikng. Dotyczy to
zaréwno populacji organizmow, informacji zawartej i reprodukowanej w genach,
jak i memu, a jesli tak, to w podobny sposéb zachodzi takze dobér méd, dowcipow,
przepisow kulinarnych i teorii naukowych.

W systemach spotecznych memy przekazywane za pomocg kodéw kulturowych
podlegaja reprodukeji, a ich kolejne kopie zasiedlaja sieci neuronowe kolejnych
mozgow. Kazda informacja jest w tym procesie zmieniana i dostosowywana do juz
istniejacego systemu. Takie i inne, zwigzane z jego przetwarzaniem, zmiany memu
powoduja, ze poszczegdlne kopie rdznig si¢ od siebie. Ich dalsza dystrybucja, jej
tempo i sprawnos¢, zalezy od tych cech memu, ktére w okreslonym srodowisku
(domu, szkole, grupie przyjaciol) maja wplyw na szybkos¢ reprodukcji. Pewne ich
odmiany radzg sobie lepiej niz inne i to one zyskuja przewage w populacji.

Szkota jest srodowiskiem specyficznie dedykowanym wybidrczej dystrybucji
memow. Opisane wyzej zjawiska sg istota jej funkcjonowania. Programy nauczania
to, z naszej perspektywy, metody wybidrczego wspierania okreslonych grup me-
mow.

Poziom powielania (reprodukcji) przyporzadkowujemy nauczycielowi. To on
jest odpowiedzialny za przygotowanie takiej wersji memu, ktéra bedzie miata szan-
se sprawnego zasiedlenia umystu ucznia. Ksztalcgc przysztych nauczycieli, dbamy
o ich kompetencje w tym zakresie. Méwimy o transformacji tresci, formach or-
ganizacyjnych, strategiach i metodach. Staramy si¢ wyjasni¢ znaczenie motywacji,
strukturyzacji wiedzy, znaczenie i Zrédla nauczycielskiego autorytetu, uczulamy na
roznorakie konteksty ksztalcenia. Ostrzegamy takze, ze mimo koniecznych w tym
zawodzie staran nauczyciel nie zawsze zostanie wlasciwie zrozumiany i postaé
memu, jaka pojawi si¢ w umysle ucznia, moze by¢ czasem znaczaco rézna od tej,
jaka jest intencja nauczyciela. Przyczyng tego faktu jest oczywiscie stan, w jakim
przekazywany mem zastaje umysly uczniow. Ich przedwiedza, nastawienia, stopien
koncentracji, kierunek uwagi, wszystko to i wiele innych jeszcze czynnikéw powo-
duje, ze populacja memow, ktdra jest efektem dzialania nauczyciela w klasie szkol-
nej, bywa bardzo zréznicowana.

Szkofa stara si¢ zadbac takze i o to pietro procesu dydaktycznego. Cata metody-
ka poszczegdlnych przedmiotéw nauczania jest odpowiedzig na ten wlasnie efekt.
Prébujemy za wszelka cene ograniczy¢ roznorodno$¢. Na tym etapie idealem wy-
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daje si¢ stworzenie takich warunkoéw, ktére wspieraja jedynie jedna, okreslong for-
me¢ memu. Mimo staran uzyskanie takiego stanu rzeczy nie jest mozliwe. W nature
memow oraz mechanizmoéw ich dystrybucji wpisany jest btad, podobnie jak muta-
cja jest czg$cig procesow replikacji materiatu genetycznego.

Niepowodzenia w tym zakresie weryfikujemy w szkole w procesie ewaluacji.
Tworzymy kryteria i wymagania, ktére maja powodowac¢ selekcje memoéw o nie-
prawidlowej strukturze. Uczen posiadajacy taki, wadliwy z naszego punktu widze-
nia, mem uzyskuje informacje zwrotna, ktdra oznacza w praktyce, ze caly proces
nalezy rozpocza¢ od nowa. Gotowos¢ ucznia, zeby to zrobi¢, jest oczywiscie jeszcze
jedng zmienng w funkcji opisujacej prawdopodobienstwo naszego (i jego) sukcesu.

Replikacja, zmienno$¢, selekcja. Na pierwszy rzut oka panujemy nad caloscig
procesu. Etap selekcji ma jednak, w takim przypadku, nietypowy charakter. Me-
chanizm doboru naturalnego oparty jest na weryfikacji w dzialaniu, a nie na arbi-
tralnym wyborze, jak to si¢ dzieje w prowadzonej przez czlowieka hodowli. Z ko-
nieczno$ci wymagania stawiane w procesie ewaluacji maja w szkole taki wilasnie,
arbitralny charakter.

Reguly rzadzace oceng szkolng sg najczesciej dalekie od tych, jakie s aktual-
ne poza nig, i od tych jakie ksztaltowaly kompetencje ludzi w naszej gatunkowej
przesztosci. Stad selekcja réznych postaci memow, ktore pojawiaja sie w umystach
ucznidw, a co za tym idzie, ksztaltowanie zfozonych z nich kompetencji, powinno
sie odbywa¢ w warunkach zblizonych do wymagan srodowiska poza szkola. Wery-
fikacja w dziataniu, poprzez zderzenie z konkretnymi zadaniami, bedzie znacznie
bardziej wydajna, a efekty trwalsze. Ponadto, jedli posiadacz wadliwego memu dzia-
ta w grupie, moze zobaczy¢ inne odmiany memu, uzna¢ je za sprawniejsze w roz-
wigzywaniu konkretnego problemu i ostatecznie przyjac je za wlasne. Weryfikacja
staje si¢ jednoczes$nie procesem wprowadzania nowej, prawidtowej postaci memu.

Problem w tym, ze ksztaltowanie takich warunkéw w ramach dziatania instytu-
cji szkolnej jest bardzo trudne. Ramy czasowe, ograniczenia przestrzenne, ktopoty
sprzetowe nie ulatwiaja zadania. Jednym z rozwigzan, jakie stajg si¢ ostatnio bardzo
modne, sg projekty edukacyjne. Projekt pozwala na tworzenie okres§lonych precy-
zyjnie warunkow Srodowiska, swoistego, memetycznego ,toru przeszkdd”, gdzie
przyswojone memy mogg by¢ bezpiecznie i na biezaco weryfikowane, a zbudowane
z nich kompetencje konfrontowane z okreslonymi zadaniami.

Spéjrzmy na rycing 2. Sprawno$¢ nauczyciela warunkuje pierwszy etap procesu.
Ten obszar prowadzi do nadawania przekazu o optymalnym charakterze. Postac
memu, jaka pojawi si¢ w umysle ucznia, zalezy juz jednak przede wszystkim od
niego samego. Unikalny charakter kazdego odbiorcy oznacza wtasciwie nieograni-
czong réznorodno$¢ mozliwosci. Dopiero wlasciwie zaprojektowane $rodowisko,
w ktorym odbywa sie proces przekazu memoéw, moze pozwoli¢ na wzmocnienie
tych, ktdre sg wartosciowe z praktycznego punktu widzenia.

Prawdziwe przyczyny wyzszej wydajnoéci oraz sprawnosci procesu dydak-
tycznego prowadzonego w taki sposéb moze nam wyjasni¢ wiasnie perspektywa
ewolucyjna. Podobnie jest w przypadku nauk o mézgu (neuronauk). Najnowsze
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Rycina 2.
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Zrédo: opracowanie wiasne.

osiggniecia neurobiologii otwierajg nowe perspektywy, nowe krajobrazy interpre-
tacyjne dla dydaktykéw oraz nauczycieli i wychowawcéw. Rozpoznanie mechani-
zmo6w neurologicznych, nawet jesli sg one $cisle zwigzane z procesami uczenia si¢
i nauczania, nie gwarantujg jeszcze wlasciwego wykorzystania tej wiedzy w prakty-
ce. Neurodydaktyka moze si¢ okaza¢ obszarem takich wilasnie poszukiwan i wraz
z dydaktyka ewolucyjna tworzy¢ propozycje praktycznych rozwigzan.

Najbardziej chyba dydaktycznie znaczacym odkryciem ostatnich lat bylo
w neuronaukach rozpoznanie istnienia i znaczenia neuronow lustrzanych 1, szerzej,
mechanizméw lustrzanych u ludzi. Odkrycie to zawdzieczamy grupie badaczy pro-
wadzonej przez Giacomo Rizzolattiego, ktérzy zajmowali si¢ dzialaniem obszaréw
korowych odpowiedzialnych za ruch u makakow. Badacze ci, nieco przypadkiem,
jak to czesto bywa w nauce, zauwazyli, ze w mézgu malp, ktore obserwowaly wy-
konywanie jakiej$ czynnosci, uaktywniaja sie ich wlasne neurony. Innymi stowy,
mozg obserwatora odwzorowuje stany wewnetrzne towarzyszace wykonywaniu
obserwowanej czynnosci. Podobne mechanizmy dotycza gestéw, mimiki twarzy,
modulacji glosu, wszystkich tych drobnych detali zachowania, ktére sg dla nas
sygnalami niosacymi informacje na temat wewnetrznych stanéw obserwowanych
osob. Jesli widze kogo$, kto krzywi si¢ po zjedzeniu cytryny, mechanizmy lustrzane
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w moim moézgu spowoduja, Ze prawie poczuj¢ jej smak. To dlatego wlasnie tak fa-
two udzielajg nam si¢ nastroje, a czytajac o przygodach bohateréw, odczuwamy tak
silne emocje, jakby zdarzenia dotyczyly nas osobiscie.

Sztuka wykorzystywatla istnienie mechanizmoéw lustrzanych na dlugo, zanim
odkryla je biologia. Malarstwo, literatura, teatr, a od niedawna takze film wykorzy-
stujg mechanizmy lustrzane do przeniesienia wrazen i emocji zgodnie z zamystem
ich tworcédw. Powstale na drodze doboru naturalnego mechanizmy tego typu byly
zapewne podstawa ewolucji zachowan spolecznych. Sprawny odbidr informacji
o stanach wewnetrznych (emocjach, nastawieniach, nastrojach) innych cztonkow
grupy ulatwia przeciez przewidywanie ich zachowan, a ponadto umozIliwia mani-
pulowanie nimi, co w hierarchicznym systemie spotecznym ma podstawowe zna-
czenie. To wiasnie dlatego nasze moézgi sa tak czule na niewielkie nawet zmiany
w zachowaniu innych, wielu z nas odczuwa za$ wyraznie emocje, uczucia a nawet
bdl 0s6b obserwowanych w réznych sytuacjach.

Latwo si¢ zorientowal, ze $wiadomos$¢ istnienia mechanizméw lustrzanych
moze mie¢ ogromne znaczenie w praktyce dydaktycznej. Jesli nauczyciel, jego gest,
sposob, w jaki méwi, i brzmienie jego glosu sugeruja, ze to, co méwi, jest dla niego
samego wazne, budzi w nim emocje, motywuje go do poszukiwan i myslenia, po-
dobne stany moga pojawic sie takze w umystach obserwujacych go uczniéw. Nawet
jesli stowa nie zawsze pozwolg przekonac stuchaczy o znaczeniu tego, czego wtasnie
sie uczg, by¢ moze przekonajg ich o tym ich wlasne neurony lustrzane. Oczywiscie
pod warunkiem, ze beda mialy co odbijac.

Dla cztowieka szczeg6lnym stanem jest odkrycie czego$ nowego i waznego za-
razem. Emocje, jakie nam wtedy towarzysza, trudno opisa¢ stowami, ale kazdy, kto
czul kiedys te przedziwng mieszanine zaskoczenia, euforii i poczucia sensu, przy-
zna, ze jest to czgsto prawdziwy powdd dalszych staran i poszukiwan.

Od dawna wiadomo, Ze tworzenie w ramach procesu nauczania warunkéw
sprzyjajacych odkryciu jest bardzo wydajne dydaktycznie. Stan ten dobrze byloby
wzmocni¢, dzielac go z uczniami. Niech to, co zaskoczy matych odkrywcow, bedzie
zaskoczeniem takze dla nauczyciela, nawet jesli wymaga¢ to bedzie od niego nieco
aktorskich umiejetnosci. Neurony lustrzane uczniéw wynagrodzg nam ten wysitek
z nawigzka.

Kolejnym specyficznym obszarem, w ktérym moze sprawdzi¢ sie perspektywa
ewolucyjna, jest problematyka szkolnej oceny. Swoista i naturalna w swoich pod-
stawach opozycja nauczyciel — uczen nigdzie nie przejawia si¢ tak wyraznie jak
w sytuacji oceniania. Jesli dochodzi do otwartego konfliktu, w jednym na dwa przy-
padki przyczyna jest jakis aspekt procesu oceniania.

Dlaczego ocena jest dla nas az tak wazna? Dlaczego budzi w nas tyle emocji?
I wreszcie, dlaczego jest tak bardzo wszechobecna?

Oceniamy wszystkich i niemal wszystko. Rodzice oceniajg swoje dzieci, oce-
niamy wspolpracownikéw, uczestniczacych z nami w ruchu ulicznym kierowcow,
partnerdéw, przechodniéw, osoby nam bliskie i zupelnie obce. Spotykajac co$ no-
wego, staramy si¢ instynktownie przyporzadkowa¢ mu miejsce w jakiejs hierar-
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chii. Jak diabel z pudetka wyskakuja okreslenia: ,lepszy”, ,gorszy”, ,taki sobie”,
»widzialem ciekawsze” itd. Chociaz kryteria oceniania bywaja rézne, a sposoby
komunikowania wynikéw najczesciej odbiegajg znaczgco od szkolnej skali, to po-
wszechno$¢ tego zjawiska mocno wspiera twierdzenie, ze ocenianie lezy w naszej
ludzkiej naturze.

Psychologia ewolucyjna wskazuje, ze wszechobecno$¢ jakiejs cechy sugeruje jej
biologicznie uwarunkowane podloze. Okazuje si¢, ze zdolnos$¢ do oceniania, ale tez
zdolno$¢ do dziatan utrudniajgcych ocenianie innym, dzielimy z niektérymi zyja-
cymi spolecznie zwierze¢tami, takimi jak szympansy i goryle. Powod tego faktu jest
prosty — zlozone sieci spotecznych zaleznosci w grupie, podobnie jak jej hierarchia
nie moglyby istnie¢ bez mozliwosci precyzyjnej oceny innych i oczywiscie siebie na
ich tle. Prawidtowa ocena wlasnych mozliwosci pozwala na zajgcie w grupie opty-
malnej pozycji, bez koniecznosci narazania si¢ na gniew i odwet innych, ale tez bez
wigkszego ryzyka marnowania wlasnego potencjalu z obawy przed bezposrednia
konfrontacja.

Konieczno$¢ oceniania wynika wiec ze spotecznego charakteru naszego gatun-
ku, a nie z lokalnego uwarunkowania. Ponadto sytuacja oceniania posiada pewne
zasadnicze cechy, ktore wiele moéwig o jej istocie. Po pierwsze, bycie ocenianym
powoduje stres. Towarzyszy jej zawsze bez wzgledu na to, co i przez kogo jest w nas
oceniane. Jak kazdy stresor’ sytuacja oceniania mobilizuje zasoby organizmu.
W czasie kiedy jeste§ poddawany ocenie, wzrasta ci$nienie krwi, tetno, tempera-
tura, tempo oddechéw. Wzrasta takze aktywnos¢ o$rodkowego uktadu nerwowe-
go. Poprawie ulegaja prawie wszystkie parametry zyciowe, od wydolnosci fizycznej
poprzez szybkos¢ reakcji na bodzce po sprawno$¢ akomodacji oka. Jesli wiemy, ze
jeste$my oceniani, stres pojawi si¢ nieuchronnie. Ocenianie szkolne nie jest tutaj
wyjatkiem, a catkowicie bezstresowe ocenianie jest i pozostanie mitem, chyba ze
oceniany nic o tym fakcie nie bedzie wiedzial. Rzecz w tym, ze prawie wszyscy
ludzie pytani o to, czy chcieliby podlega¢ ocenie, kiedy nie s3 o tym uprzedzeni,
odpowiadajg przeczaco. Nic w tym dziwnego, ze kiedy dochodzi do sytuacji oce-
niania, robimy wszystko, zeby wypas¢ jak najlepiej. Robimy to odruchowo i niemal
zawsze, kiedy wiemy, ze kto$ nas ocenia, a nawet jesli tylko mamy takie wrazenie.
Wyglada na to, Ze sad innych na nasz temat jest dla nas znacznie wazniejszy niz
koszty, jakie ponosimy w zwigzku ze stresem towarzyszacym ocenianiu.

Po drugie, w jakikolwiek sposob wyrazona ocena ma wplyw na samoocene. Ta
za$ ma ogromne znaczenie dla kazdego, jest bowiem filtrem informacji, decyduje
o tym, jaka cze¢$¢ zostanie przyswojona. Niska samoocena powoduje, Ze sposréd
réznorodnych sygnaléw docierajacych do nas z memetycznego otoczenia nasza
uwage w pierwszym rzedzie przykuwaja negatywne opinie na nasz temat. Niskie
noty, jakie otrzymujemy, obnizajg samoocene, a to tworzy zelazny krag dodatniego
sprzezenia zwrotnego, z ktorego tak trudno si¢ wyrwac. Na szczgscie, podobnie

? Stresorem nazywamy kazdy czynnik wywolujacy zjawisko stresu bez wzgledu na jego charakter.
Sytuacja oceniania jest silnym stresorem dla kazdego z nas.
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rzecz si¢ ma w odwrotnej sytuacji. Sukces, ktorego efektem jest wyzsza ocena sie-
bie na tle innych, moze by¢ na podobnej zasadzie poczatkiem zmian na lepsze,
cho¢ i tutaj moze to prowadzi¢ do trudnych sytuacji. Wynika stad, ze umiejetnosé
selektywnego dostrzegania komunikatéw moze mie¢ kluczowe znaczenie dla po-
zycji, jaka ostatecznie zajmiemy w strukturze spolecznej. Dotyczy to zresztg takze
innych, poza ludZzmi, gatunkdw. Samiec goryla, ktéry wlasnie wygral starcie ze stab-
szym od siebie konkurentem, jest znacznie bardziej sklonny do mierzenia si¢ z do-
minujgcym samcem stada, chociaz wczes$niej tego unikal. Ambicje rosna w miare
osigganych sukcesow.

U ludzi odkryto niedawno, ze wysoka samoocena daje ponadto ciekawe ,.efekty
uboczne”. Przekonany o wlasnej wartosci czlowiek chodzi szybciej, jest wyprosto-
wany, mowi znacznie glosniej niz inni. Jest takze, co ciekawe, znacznie bardziej
sktonny do pomagania innym.

W rzeczywistosci szkolnej samoocena réwniez przeklada si¢ na zakres ambi-
cji. Trzeba tylko pamietaé, ze przede wszystkim dotyczy ona pozycji zajmowanej
w grupie, a niekoniecznie tak lokalnego elementu jak ocena przedmiotowa. Posta-
wa obojetna wobec ocen szkolnych moze wynika¢ z ich niskiej pozycji w hierarchii
kryteriéw aktualnych wewnatrz grupy. Inteligentny uczen bedzie wolal otrzymy-
wa¢ stosunkowo niskie, ale bezpieczne oceny, niz zaryzykowac utrate autorytetu,
jesli grupa nie ceni oséb ocenianych wysoko przez nauczycieli.

Kiedy dochodzi do sytuacji oceniania, robimy wszystko, zeby wypas¢ jak najle-
piej. Prostujemy sie, siedzac na krzesle, kiedy tylko zauwazymy, ze kto$ nas obser-
wuje. W rozmowie staramy si¢ by¢ bardziej elokwentni, kiedy zauwazymy, ze kto$
z boku przystuchuje si¢ temu, co méwimy. Staramy sie robi¢ wrazenie, ze nasza po-
zycja, na przyklad w grupie przyjaciol, z ktérymi akurat rozmawiamy, jest wyzsza
niz w rzeczywistosci. Staramy si¢ oczywiscie tym bardziej, im bardziej zalezy nam
na wyniku oceny, ktérej podlegamy.

Ocena szkolna utracifa pierwotne znaczenie i najczgsciej nie jest podstawg usta-
lania hierarchii w grupie i to nawet tej, ktérg szkota jako instytucja sama tworzy -
grupie klasowej. Prawde mdowiac, najczgsciej lokalne warunki i reguly gry panujace
w klasie dalekie sg od ksztaltu, jaki préobuje im nada¢ instytucja szkolna, a czasem
stoja z nim w jawnej sprzecznosci.

Przy ogromnym zréznicowaniu mozliwosci i wobec przerdznych wymagan, ja-
kie stawia szkota, sprowadzone do $redniej arytmetycznej, wazonej albo usrednia-
ne w jakikolwiek inny sposéb wyniki kontroli osiggniec sg stabg podstawg, zupet-
nie nieprzydatng jako kryterium tworzenia hierarchii. Ponadto wiele kompetencji
cenionych w szkole ma lokalny charakter. Maja one znaczenie jedynie w $wiecie
kreowanym przez srodowisko szkolne.

Podczas sprawdziandw, egzamindw, testow i oczywiscie wszystkich innych form
szkolnej kontroli osiggnie¢ uczniow stawiamy ich w sytuacji wymagajacej pelnej
mobilizacji posiadanych kompetencji, a w przypadku ich braku w koniecznosci
poszukiwania alternatyw. Zjawisko $ciggania w szkole trzeba wiec traktowa¢ jako
objaw pewnej reguly o znacznie szerszym niz szkolny zasiegu.
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By¢ moze ostros¢, z jaka uzewnetrznia si¢ ta reguta, wynika w szkole z warun-
kéw oceniania, ktore tworzy ona jako instytucja. Powszechny i naturalny w swojej
istocie proces oceniania zostal tu wyrwany z szerszego kontekstu, jakim jest nasza
gatunkowa przesztoé¢. Ludzkie moézgi ewoluowaly w warunkach, w ktérych z calg
pewnoscig umiejetno$¢ rozwigzywania réwnan kwadratowych nie wchodzila w za-
kres dziatania doboru naturalnego. Trudno wiec oczekiwaé, ze kompetencje te wpi-
szg si¢ tatwo w biologiczno-spoteczny kontekst®.

Jesli takie spojrzenie na oceng szkolng jest chociaz w cze¢sci poprawne, to naleza-
toby oczekiwaé powszechnosci zjawiska $ciggania. I rzeczywiscie, zjawisko $cigga-
nia JEST wszechobecne w szkole i to bez wzgledu na jej charakter, tradycje, a nawet
na wiek ucznia. Wbrew rozpowszechnionym opiniom, blizszym raczej poboznym
zyczeniom niz faktom, zjawisko $ciagi jest powszechne we wszystkich typach szkot,
wszystkich krajow i kregéow kulturowych. Po $ciage, jako sposob na osiggniecie
wyzszej oceny niz wynikajaca z faktycznych kompetencji, siegaja praktycznie wszy-
scy i to bez wzgledu na wiek, pozycje spoleczng czy stopien przygotowania. Nawet
czlowiek obiektywnie kompetentny w przedmiocie testu ma sktonnos¢ do siggania
po niedozwolong pomoc, w czasie kiedy jego kompetencje podlegaja weryfikacji.
Odsetek osob, ktore przyznaja si¢ do $ciggania, jest bardzo wysoki. Przyktadowo,
jedne z badan przeprowadzonych w Lodzi w 2004 roku wykazaly, ze do $ciggania
przyznaje si¢ blisko 90% ankietowanych uczniow gimnazjow i szkdt $rednich!

Podobne badania prowadzone w Stanach Zjednoczonych przez Josephson In-
stitute wykazaly, ze do $ciggania przyznalo si¢ w 2004 roku 62% ankietowanych
ucznidéw szkol srednich. W obu przypadkach ankiety byly anonimowe, ale mimo
wszystko nalezy bra¢ tu pod uwage réznice w traktowaniu $ciggania w obu krajach,
ktére mogly wplyna¢ na szczero$¢ mlodziezy. Zaskakujacy wydaje sie zwlaszcza
wysoki odsetek $ciagajacych w prywatnych szkotach wyznaniowych USA. Trudno
przeciez akurat ten typ szkoly podejrzewaé o szczegdlnie niski poziom moralny
uczacej si¢ tam mlodziezy. Skad te wyniki? I dlaczego do $ciggania przyznaja sie
nawet najlepsi?

Jesli wrocimy do naszych poprzednich rozwazan, mozemy cho¢ czesciowo od-
powiedzie¢ na te pytania. Ocena w szkole jest tylko jedna z wielu ocen, jakim pod-
legamy i podlegali nasi przodkowie. Poniewaz jej efekt decyduje o pozycji w grupie,
a co za tym idzie, o wielu czynnikach warunkujgcych sprawno$¢ przystosowawcza,
nieuchronnie musialy si¢ pojawi¢ mechanizmy pozwalajace na jej poprawienie.
Moralna ocena zjawiska nie ma w tym kontekécie znaczenia. Scigga jest objawem
tego, jak bardzo zalezy nam na dobrym wyniku. Paradoksalnie, pokusa uzycia $cia-
gi bedzie tym wigksza, im wigksze znaczenie nadamy ocenie. Pomimo wysitkow
nauczycieli uczniowie wiedzg, ze testy i sprawdziany sg podstawa ogolnej oceny
jaka uzyskuja w szkole.

? Nie oznacza to oczywiécie podwazania ich znaczenia. Kompetencje towarzyszace rozwigzywa-
niu réwnan, rozwijane w trakcie naszej kulturowej ewolucji, odwoluja si¢ do warunkéw srodowiska
ksztattowanych przez memy i majacych ogromne przystosowawcze znaczenie.
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Czy wiec walka ze $cigganiem jest zawsze walka z wiatrakami? Albo, co gorsza,
czy zwalczajac $cigganie zaburzamy jakis naturalny mechanizm?

Jesli za punkt honoru przyjmiemy catkowita eliminacje $ciagania we wszystkich
jego odmianach i objawach, to oczywiscie przegramy i powiekszymy szeregi fru-
stratow. Szkota bez $ciagi nie istnieje, podobnie jak nie istnieje bez stresu zwigzane-
g0 z sytuacja oceniania. Jesli sprobujemy wyobrazi¢ sobie szkote, w ktorej zechcemy
za wszelkg cene wyeliminowac zjawisko $ciagania, to szybko zorientujemy sig, ze
ponosimy w niej koszty niewspoimierne do wartosci efektéw, jakie osiggamy.

Najczgsciej pomigdzy nauczycielem a uczniem pojawia si¢ swoisty kompromis
polegajacy na wytyczeniu granicy, poza ktéra nie mozna si¢ posungé. Nauczyciele
reaguja na cze$é, ale nie wszystkie proby $ciggania. Najczesciej pozawerbalny ko-
munikat nadany do podejrzanego o $cigganie ucznia wystarczy, zeby go skutecznie
zniecheci¢. Poza tym proby Sciggania zdarzajg si¢ nawet uczniom bardzo dobrze
przygotowanym, ktorzy robig to nie po to, zeby szuka¢ informacji u innych, ale zeby
upewnic sie co do poprawnosci wlasnych odpowiedzi.

Scigganie w szkole nie jest jednak zjawiskiem neutralnym. Zrozumienie me-
chanizmu nie moze oznaczaé przyzwolenia i akceptacji, poniewaz jednym z na-
szych (nauczycieli/wychowawcéw) zadan jest ustalenie aktualnych mozliwosci ucz-
nia, obszaréw, w ktérych nalezy go zmienié. Scigga zmniejsza nasza dydaktyczng
ostro$¢ widzenia. Ograniczenie zjawiska $ciggania jest jak okulary, dzigki ktérym
widzimy lepiej to, co trzeba poprawi¢ w zakresie kompetencji ucznia, warto jednak
pamietad, ze najlepsze nawet szkta nie maja mocy przywracania wzroku.

Przyklady obszaréw, w ktérych zastosowanie metod dydaktyki ewolucyjnej
moze okazac si¢ sposobem wartosciowej zmiany perspektywy, jest znacznie wiecej.
Nalezy do nich problematyka zwigzana z takimi kontekstami ksztalcenia jak plte¢
0s6b zaangazowanych w procesy uczenia si¢ i nauczania, stan srodowiska szkolne-
go, reguly gry. Ewolucyjng perspektywe warto tez przytozy¢ do problemdéw pamie-
ci, motywacji, uwagi i wielu innych.

Dydaktyka ewolucyjna jest wiec propozycja specyficznego spojrzenia na rzeczy-
wisto$¢ szkolng. Wykorzystuje ona osiggnig¢cia takich uznanych dzisiaj dziedzin jak
neurobiologia, psychologia ewolucyjna, genetyka populacyjna i memetyka. Jej pod-
stawowe zalozenie o przystosowawczym charakterze zjawisk zachodzacych w szko-
le kieruje uwage 0s6b zaangazowanych w edukacje w strone znaczenia srodowiska
szkolnego i jego wplywu na ostateczne efekty nauczania i wychowania. Taki punkt
widzenia pozwala w inny sposéb spojrze¢ na znane ze szkolnej codziennosci zja-
wiska, takie jak ewolucja programéw szkolnych, autorytet nauczyciela, wptyw plci
jako kontekstu ksztalcenia i inne.

Cenna wydaje sie takze przystosowawcza analiza zjawisk zwigzanych z ocena
szkolng zaréwno w jej instytucjonalnym, jak i personalnym wymiarze. Dydaktyka
ewolucyjna widzi bowiem ocenianie obecne w szkole jako specyficzny przypadek
znacznie szerszego zjawiska, ktorego korzenie siggaja naszej ewolucyjnej, gatunko-
wej i kulturowej przesztosci.
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Obserwujac zainteresowanie, jakie budzi dydaktyka ewolucyjna wérod ludzi
zwigzanych ze szkola, zwlaszcza praktykow (nauczycieli, wychowawcow, trene-
réw i edukatoréw), uwazamy za zasadny postulat wprowadzenia jej elementéw do
programéw ksztalcenia nauczycieli. Tym bardziej ze problematyka ta nie jest po-
wszechnie znana, a na naszym rynku wydawniczym brakuje pozycji o charakterze
popularnym skierowanych do tej grupy odbiorcéw.

Bibliografia

Bauer J., Empatia. Co potrafig neurony lustrzane, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2008.

Biedrzycki M., Genetyka kultury, Proszynski i S-ka, Warszawa 1998.

Brodie R., Wirus umystu, TeTaPublishing, Warszawa 1997

Geake J., The Brain at School. Educational Neuroscience in the Classroom, Open University
Press, Glasgow 2009.

Kaczmarzyk M., Kope¢ D., Dydaktyka zdrowego rozsqdku, Wydawnictwo Edukacyjne WI-
KING II Sp.j., Wroctaw 2007.

Kaczmarzyk M., Kope¢ D., Darwin w $wiecie meméw. Co tgczy geny, plotki i wirusa kompu-
terowego?, ,,Biologia w Szkole” 2008, nr 2.

Kaczmarzyk M., Kope¢ D., Nauczyciel proponuje rozwigzania, czyli memotyp pod lupg,
»Edukacja i Dialog” 2009, nr 4.

Kaczmarzyk M., Kope¢ D., Matematyk i poetka, czyli pte¢ w szkole, ,,Edukacja i Dialog”
2008, nr 4.

Potocka B., Nowak L., Projekty edukacyjne, Zaktad Wydawniczy SFS, Kielce 2002.

Spitzer M., Jak uczy si¢ mozg, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

Stone L., Lurquin P, Geny, kultura i ewolucja cztowieka. Synteza, Wydawnictwa Uniwersyte-
tu Warszawskiego, Warszawa 2009.

214



MAtGORZATA SKURA
MICHAt LISICKI

Dziecko wobec jakosci w edukacji
— przedmiot czy podmiot edukacji??

Falszywy to dylemat. Dziecko jest podmiotem edukacji. W pedagogice co i rusz
pojawiaja si¢ nowe teorie nauczania i wychowania. Jedne staja si¢ bardziej popular-
ne, inne mniej. Niektore dluzej ciesza si¢ popularnoscia, o innych szybko si¢ zapo-
mina. Wiele stanowi podstawe budowania kolejnych teorii, inne kraza jak samotne
meteory. O tym, ze dziecko ma by¢ podmiotem nauczania i wychowania, méwilo
sie niegdys, mowi sie dzisiaj i zapewne za kolejna dekade tez bedzie sie poruszac
ten temat.

Dlaczego pedagodzy i psycholodzy tak wiele dyskutuja o podmiotowosci dziec-
ka? Bo to zapewne wazny temat. Ale tez dlatego, ze trudno go realizowaé w prak-
tyce. Do tego, zeby traktowa¢ innego czlowieka podmiotowo nie jest potrzebna
wiedza teoretyczna, znajomo$¢ metod nauczania, koncepcji pedagogicznych. Po-
trzebne sa przede wszystkim umiejetnosci spoleczne. Proponujemy spojrzenie
na zagadnienie przez pryzmat kompetencji nauczyciela - nie tyle zawodowych,
ile osobistych. To, o czym piszemy, wydaje si¢ tak oczywiste, ze az banalne. Tak
oczywiste, ze szukajac bardziej wznioslych idei, uciekaja nam gdzies$ te przy-
ziemne.

Kazdy jest inny, ta réznorodnosé to sita

Proces uczenia si¢ dzieci w szkole jest §cisle zaprogramowany. Dzieje si¢ to na
kilku poziomach - jest podstawa programowa, ktérej ukonkretowieniem sg progra-
my nauczania, do programéw nauczania powstajg pakiety edukacyjne i scenariusze
zaje¢. Programujac proces uczenia si¢ dzieci, trzeba bra¢ pod uwage to, co wiemy
o tym, jak funkcjonuje dziecko w sferze intelektualnej, emocjonalnej i spolecznej,
w jaki sposob uczy sie, ale tez to, ktore tresci sg wazne dla jego funkcjonowania
oraz do kontynuowania nauki. Mozna standaryzowac i wskazywa¢ wlasciwy wiek
dla pewnych proceséw i podawa¢ kalendarium osiggania okreslonych poziomoéw
rozwoju. Psychologia réznic indywidualnych wskazuje na to, ze rozwoj czlowieka

! W tekscie tym zamiesciliémy fragmenty naszej ksigzki Za progiem. Kilka pytan o to jak rozwija
sig dziecko i jaka jest rola nauczyciela w tym rozwoju, ORE, Warszawa 2011.
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ma indywidualny charakter, przebiega w réznym tempie, a tym samym u kazdego
w innym wieku pojawiajg si¢ kolejne osiagniecia rozwojowe. Jest wiele czynnikdow,
ktére wplywaja na zindywidualizowanie rozwoju (czynniki wrodzone, do$wiadcze-
nia spoleczne, zorganizowana edukacja, poziom wiasnej aktywnosci cztowieka).

System os$wiaty jest tak zorganizowany, jakby miedzy dzie¢mi nie bylo wiek-
szych réznic indywidualnych. Nauczyciel na lekeji przekazuje wszystkim dzieciom
w klasie t¢ samg wiedze, w tym samym tempie, tymi samymi metodami. Nie jest
to zarzut pod adresem szkoly, bo w inny sposéb nie da si¢ tego rozwigzaé. Szkota
to instytucja, ktdrej zadaniem jest wyposazenie dziecka w formalne wyksztalcenie.
Dlatego musi dziala¢ na $cisle okreslonych zasadach. Dzieci uczg si¢ przez okreslo-
ng liczbe godzin, okreslonych w programach nauczania umiejetnosci i wiedzy, me-
todami, jakie nauczyciel uzna za najbardziej wlasciwe. Niektore dzieci w momen-
cie przyjécia do szkoly staja sie od razu uczniami, niektdre pozostaja dzie¢mi do
konca szkoly podstawowej, a wigkszo$¢ boryka si¢ z mieszaning rél ucznia i dziecka
przez pierwsze lata uczgszczania do szkoly.

Chcemy uciec od dylematu, czy nauczyciel w szkole ma do czynienia z dziec-
kiem czy z uczniem. Role nauczyciela upatrujemy w umiejetnosci takiego zorgani-
zowania szkolnej aktywnosci, by godzi¢ obie te role. Traktowa¢ podmiotowo ucz-
nia, to znaczy widzie¢ w nim dziecko, ktére si¢ rozwija, zmienia, dojrzewa, rdzni si¢
od swoich réwiesnikow.

Zycie ma by¢ przyjemne

Dobrze jest, gdy innym jest przyjemnie. W szkole wazne sg tre$ci nauczania. To
z ich realizacji rozliczany jest nauczyciel. Bywa, niestety nierzadko, ze tres¢ prze-
rasta forme. Spojrzmy na wybrane tre$ci nauczania, z ktérymi musi zaznajomié
nauczyciel dzieci w przedszkolu i w I klasie szkoly podstawowej. Musi, gdyz s3 one
zapisane w podstawie programowej. Podstawa programowa za$ napisana jest jezy-
kiem wymagan i oczekiwan: wymaga si¢ od nauczyciela zorganizowania dzieciom
okreslonych doswiadczen i oczekuje sie, ze dzieci naucza si¢ przez to okreslonych
umiejetnosci i wiadomosci. W podstawie programowej zapisane jest to, czego
panstwo zobowigzuje si¢ nauczy¢ ucznia. Oto, do czego zobowigzalo si¢ panstwo
w edukacji kilkulatka:

(...) wie, ze nie nalezy chwali¢ si¢ bogactwem (...)

(...) zna pojecie dlugu i koniecznosci splacenia go (...)

(...) probuje samodzielnie i bezpiecznie organizowaé sobie czas wolny (w przed-
szkolu i w domu) (...)

(...) podejmuje rozsadne decyzje i nie naraza si¢ na niebezpieczenstwo wynikajace
z pogody (...)

(...) rozréznia bledne liczenie od poprawnego (...)

2 To nasz bardzo subiektywny wybor.
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(...) dostrzega zmiany dynamiki tempa i wysokosci dzwigku utworu muzycznego
(...)

(...) wykazuje zainteresowanie malarstwem, rzezbg i architekturg (takze architektu-
ra zieleni i architekturg wnetrz) (...)%.

Nalezy starannie dobiera¢ tresci, ale nie mniej starannie nalezy dobierac
adekwatna dla tych tresci forme. Forma pelni stuzebng funkcje wobec uczenia
sie — powinna ten proces wspiera¢. Dobierajac forme¢ do prezentowanych tresci na-
uczyciel musi korzysta¢ ze znanych mechanizméw uczenia si¢ — nasladownictwa
i modelowania, uczenia si¢ przez powtarzanie, wzmocnien pozytywnych i nega-
tywnych, presji sytuacyjnej, uczenia si¢ przez wglad. Stuzenie procesowi uczenia si¢
to gléwna cecha formy. Ta uzytkowa funkcja przestania dbato$¢ o to, by forma byta
takze atrakcyjna.

Uczy¢ efektywnie czy efektownie? Znakomita wigkszo$¢ nauczycieli w Polsce
powie bez chwili zawahania, ze efektywnie. W celach nauczania s bowiem zapi-
sane efekty, z ktorych nauczyciel jest rozliczany. Rownie wielu nauczycieli troske
o efekt uzna za batamutny. Z naszych obserwacji wynika, ze powszechny jest po-
glad: jezeli forma jest atrakcyjna, to tresci dziecko przyswaja w matym stopniu.
Atrakcyjna forma odciaga dziecko od tresci. To prowadzi wprost do tego, ze na-
uczyciel nie dba o forme. Oto przyktad. Nauczyciel ma zamiar doskonali¢ u dzieci
umiejetnosci rachunkowe. Wie, Ze powinien to robi¢ na konkretach. Wyjmuje wigc
konkrety - kasztany. Obdziela nimi dzieci, ktdre przez najblizsze kilkanascie minut
maja je dosuwac i odsuwac, ustalajac wyniki dodawania i odejmowania. Po kilku
minutach odpadaja najmniej wytrwali. Zamiast manipulowa¢ kasztanami, patrza,
co sie ciekawego dzieje si¢ za oknem. Po kilku kolejnych minutach ,wymigka” ko-
lejna grupa dzieci. Najwytrwalsi, ku uciesze nauczyciela, wytrzymuja do konca za-
je¢. Zaplanowane treéci zostaly podane, ale czy przez wszystkich zostaly przyswojo-
ne? Watpliwe. Samo manipulowanie kasztanami jest dla dzieci zajmujace, ale przez
kilka minut. Potem tresci trzeba opakowaé w inng forme - zmieni¢ kasztany na
klocki, kamyki, szkietka. Albo okresli¢ cel, dla jakiego dzieci na kasztanach rachuja,
np. muszg zebra¢ tyle kasztandw, zeby wystarczyto na zorganizowanie klasowego
turnieju w rzucie kasztanami do celu.

Wazna jest forma, w ktora opakuje sie tresci. Ma by¢ sensownie, przyjemnie
i atrakcyjnie - dla dzieci i dla nauczyciela. Forme to to, w co opakowujemy tresci.
Trzeba ja dostosowaé do mozliwosci dzieci, ich zainteresowan, upodoban. Forma to
nie pusty dekor. Skad wiedzie¢, jakie dzialania zaproponowa¢ dzieciom, by forma
byta optymalnie dobrana do tresci? Jak wywazy¢, zeby forma nie przerosta tresci,
ani tre$¢ formy? Do tego potrzebne sa dobrze uksztaltowane kompetencje osobiste:

3 Podstawa programowa dla szkoly podstawowej, rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008
roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w po-
szczegolnych typach szkot (Dz.U. z 2009 r. nr 4, poz. 17).
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- umiejetnos¢ komunikowania sie werbalnego i niewerbalnego. Szczegélnie istot-
na jest komunikacja niewerbalna - odczytywanie komunikatow, swiadome ich
nadawanie, weryfikowanie, czy nadawca zostal dobrze zrozumiany;

- umiejetno$¢ obdarzania uwagg drugiego czltowieka i stuchania go;

- umiejetno$¢ obserwowania dziecka i interpretowania tego, co si¢ zaobserwuje;

- umiejetno$¢ prezentacji — nauczyciel, organizujgc dzieciom zajgcia, prezentuje
im okreslony problem;

- umiejetnos¢ wspdlpracy i wspéldzialania;

- empatia i wspdtodczuwanie.

Uczymy tego samego w dwoch réznych pomieszczeniach. W jednym jest ciepto,
na podlodze lezy wykladzina, $ciany s3 pomalowane na przyjemny dla oka kolor.
W drugim jest zimno, podloga jest brudna, a §ciany juz od dawna wotaja o malarza.
W ktérym pomieszczeniu przyjemniej bedzie si¢ uczy¢? Kazdy powie, ze w tym
pierwszym. Pokusimy si¢ nawet o dalej idace stwierdzenie, ze bedzie tam nie tylko
przyjemniej, ale i skuteczniej. Jak zawsze nalezy zachowac zdrowy rozsadek i umiar.
Jezeli temperature w pomieszczeniu podniesiemy do 40 stopni (ponad miare ude-
korujemy tresci), bedzie i mniej przyjemnie, i mniej skutecznie.

Nauka w szkole powinna by¢ przyjemna - dla dziecka i dla nauczyciela.

Wazna jest komunikacja z drugim cztowiekiem

Akt komunikacji sktada sie z nadawcy, komunikatu i odbiorcy. Nauczyciel i ucznio-
wie s3 zaréwno nadawcami, jak i odbiorcami komunikatéw. Przekazujg komunika-
ty droga werbalng i droga niewerbalng. Podmiotowe podejscie do odbiorcy w ko-
munikacji wigze si¢ ze $wiadomym nadawaniem komunikatu, weryfikowaniem
tego, czy komunikat zostal dobrze zrozumiany. Komunikat nadawca dostosowuje
do odbiorcy i do warunkéw, w jakich go nadaje, oraz do istoty komunikatu. Na
zajeciach nauczyciel nadaje komunikat do wszystkich dzieci, ale jednocze$nie ma
to tak robi¢, aby dotart on do kazdego dziecka, a te, jak juz to ustaliliSmy, roznia sie
pod wzgledem predyspozycji, w tym komunikacyjnych. Nauczyciel musi mie¢ tez
umiejetnosci odbierania komunikatéw — umiec¢ obdarzy¢ uwaga drugiego czlowie-
ka i stucha¢. Trudnosci w komunikacji nauczyciela z uczniami wynikajg z innego
mys$lenia, widzenia i reagowania na bodzce, z innych zainteresowan, z postugiwa-
nia sie réznymi technologiami komunikacyjnymi. Juz w przedszkolu uczy si¢ dzieci
tego, zeby umialy zada¢ pytanie, odpowiedzie¢ na pytanie, opisaé swoje przezy-
cia. Mniej czasu po$wigca si¢ na rozwdj umiejetnosci komunikacji niewerbalnej,
z ktorej — jak wiemy z badan - korzystamy czesciej niz z komunikacji werbalne;.
Dziecko bedzie nadawalo komunikaty, jezeli znajdzie uwaznego odbiorce. Inaczej
przestanie. Podmiotowe podejscie do dziecka w sferze komunikacji, to dostoso-
wanie sposobu komunikacji do mozliwosci odbiorczych dziecka oraz zacheca-
nie dzieci do nadawania komunikatow. Czyli nauczyciel powinien umie¢ stucha¢
i zrozumiale wypowiada¢ sie (w réznych kodach).
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Obserwacja drugiego cztowieka i interpretacja tego,
co sie zaobserwuje

Obserwacja to podstawowa metoda diagnostyczna, jaka stosuje nauczyciel. Dzieki
niej ocenia potrzeby dziecka, trudnosci, zainteresowania, zdolnosci. Obserwacja
jest bardzo prosta do przeprowadzenia. Wystarczy patrzec¢ i stucha¢. Trudniejsza
jest interpretacja tego, co si¢ zaobserwowalo. Wymaga ona wiedzy o specyfice roz-
woju dziecka, wiedzy o funkcjonowaniu cztowieka w réznych srodowiskach, w réz-
nych warunkach. Nauczyciel powinien by¢ uwaznym obserwatorem. Wtedy tez do-
strzeze, ze kazde dziecko w grupie jest inne, ma inne potrzeby i mozliwosci.

Wspétpraca i wspotdziatanie

Nauczyciel nie wybiera grupy dzieci, z ktéra pracuje. Dobér dzieci do grupy jest
przypadkowy. Zadaniem nauczyciela jest pomdc uczniom stworzy¢ dobrze funk-
cjonujaca grupe. W szczegdlnej sytuacji znajduje si¢ nauczyciel, ktéry obejmuje
klase IV. Wchodzi on do juz zorganizowanej grupy. Musi ten zespdt szybko poznad,
dostosowac sig, ,,dostroi¢ si¢” do nowo poznanej grupy, a nie odwrotnie.

Cate zycie trzeba sie uczyé zycia*

Nauczyciel bedzie lepiej organizowal dzieciom edukacje, bedzie dostrzegat pod-
miotowos¢ dziecka, jezeli jego kompetencje osobiste beda na wysokim poziomie.
Na szkoleniach, kursach uczy si¢ nauczycieli metod nauczania, daje si¢ im scena-
riusze zaje¢. Malo uwagi przywiazuje si¢ do kompetencji osobistych. Nauczyciel,
najlepiej jeszcze w czasie studiéw, powinien przejs¢ trening umiejetnosci osobis-
tych. Pozna¢ swoje mozliwosci i ograniczenia, uczy¢ si¢ rozpoznawania mozliwosci
i ograniczen drugiego czlowieka. Te kompetencje s3 tak samo wazne jak wiedza
merytoryczna i metodyczna. Tymczasem bagatelizuje sie je. Nie stychaé glosow
o marnej kondycji nauczycielskiego stanu w zakresie umiejetnosci spofecznych.
Student studiéw podyplomowych, nauczyciel ze znacznym stazem pracy zawodo-
wej, przychodzi na egzamin i nie umie zapanowac nad swoimi emocjami, nie na-
wigzuje kontaktu wzrokowego z egzaminatorem, nie umie zaprezentowac swojej
wiedzy, na wstepie mowi, ze ,nie umie”, a potem podaje dobra odpowiedz na py-
tanie. To $wiadczy o jego niskich kompetencjach osobistych. Przedmioty zwigzane
z rozwijaniem kompetencji osobistych nauczyciela rzadko s uwzgledniane w pro-
gramach studiow, uwaza si¢ je za malo wazne - takie przyjemne dodatki do studio-
wania, zabawy dla studentéw. Tymczasem to fundament, na ktérym nauczyciel ma
budowa¢ swoje kompetencje zawodowe.

* To jedna z tez gloszonych przez prof. Tadeusza Gadacza.
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W madrych ksigzkach, bedekerach dla nauczycieli, czy innych skarbnicach wie-
dzy takich jak internet, fatwo mozna znalez¢ katalogi umiejetno$ci nauczyciela.
Portret, jaki si¢ w nich rysuje, wyglada mniej wigcej tak:

Dobry nauczyciel potrafi umiejetnie wykorzysta¢ madroé¢ swoich uczniéw oraz stwo-
rzy¢ im sprzyjajacy edukacji klimat wzajemnego zaufania. Wyposazony jest w wiedze
merytoryczng z zakresu dziedziny, ktdrej uczy. Jego kompetencje zawodowe sg szerokie
jak Amazonka u ujscia, a glebokie jak Marianski Row. Swym zakresem obejmuja psy-
chologie, pedagogike oraz umiejetnosci diagnozowania i planowania. Dydaktyka i me-
todyka nie maja przed nim tajemnic.

Wiedza jest tatwo dostepna, a w przypadku nauczyciela przyswojenie jej nie na-
strecza wiekszego problemu. Wszystkie kompetencje twarde tatwo zweryfikowac.
Stad tez nie ma z nimi wigkszego problemu.

Nie ma jednak na tej liScie niczego z kategorii miekkich umiejetnosci, z ktérymi
bardzo czesto borykaja si¢ nauczyciele. I klopot ten jest bardzo demokratyczny. Do-
pada nas, nauczycieli, niezaleznie od szerokosci geograficznej, poziomu i kierunku
wyksztalcenia, liczonego w latach czy cigzarze gatunkowym doswiadczenia.

Kazdy cztowiek dzwiga worek peten talentéw, réznych talentow

Umiejetnosci i talenty mozna poréwnac do kota w worku. Na potrzeby naszego po-
réwnania zastapimy kota... kulami. Kazdy z nas ma taki worek — niektérzy nosza go
zawsze przy sobie, niektorzy woza w bagazniku. Sa tacy, ktdrzy strzega go jak skarbu
i w obawie przed zuzyciem czy zagubieniem trzymaja w skrzyni na strychu, jesz-
cze inni w szklanej gablocie na honorowym miejscu. Sg tacy, ktorzy zamowili sobie
specjalny azurowy wor, tak by doskonale byto wida¢, co jest w $rodku, i nosza go na
ramieniu - zawarto$¢ dumnie si¢ wtedy prezentuje i obwieszcza wszystkim wokot
jaki wyjatkowy jest ich wlasciciel. Wyjatkowy, bo kazdy zestaw talentow i umiejet-
nosci jest wyjatkowa, niepowtarzalna kompozycja. W réznym stopniu oszlifowa-
ng, oprawiong i wykorzystang. Dla dziecka, ale i dla niejednego dorostego zawartos¢
worka pozostaje tajemnica. W razie potrzeby, albo i bez specjalnej przyczyny, siegaja
do $rodka i nie wiedza, co wyjma. Kule sg kolorowe. Roznej wielkosci, o odmiennej
fakturze, niektore sg lekkie, inne za$ cigzkie. Nie ma dobrych albo zlych, potrzeb-
nych i zbednych, tadnych i brzydkich. Sg za to dobrze i Zle wykorzystane, dobrze i zle
nazwane. Dziecko siega do worka i wyciaga kule. Przyglada sie i albo spontanicznie
uzywa, albo szuka inspiracji i pomystu, do czego mozna by jej uzy¢.

Nauczyciel petni wyjatkowa role. Zna si¢ na kulach. Wie, do czego i jak ich uzy¢.
Potrafi je nazwa¢, znalez¢ dla nich najlepsze miejsce, przeznaczenie i czas na ich
uzycie. To niezwykle wyjatkowe i wazne zadanie. Rola, jakg ma tu do odegrania,
jest doceniana przez wspdlnoty ludzi. We wszelkich rankingach i listach zawoddow
zaufania publicznego, nauczyciel zawsze znajduje sie w czotéwce. Nauczyciele obok
lekarzy i profesorow (skadinad takze nauczycieli) s3 darzeni wielkim szacunkiem
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i zajmujg wyjatkowa pozycje spoleczng. Miedzy innymi dlatego, ze relacje, jakie
nawigzujg w ramach swojej pracy, sg takze osobiste, a czesto wrecz intymne. Mawia
sie, ze przystowia sg madroscig narodéw. Pewnie jak w kazdym przystowiu i w tym
jest prawda, ale czy cala? Wszyscy znamy porzekadlo ,,Obys cudze dzieci uczyt”
- wielu si¢ z nim zgodzi, ale czy ostrzezeni jego przestaniem porzuciliby$my nasz
zaw6d? Ta pozornie sprzeczna konkluzja doskonale oddaje, jak skomplikowang
materig przyszto nam si¢ zajmowaé. Ten zawdd jak malo ktéry ma w sobie ato-
mowy ladunek potencjalnej frajdy i satysfakeji, ale i za bledy przychodza czasem
wyjatkowo stone rachunki.

Wystarczy przejrzec prase, internet, postucha¢ wiadomosci telewizyjnych, zeby
przekonac sig, jak duzo moéwi si¢ o poprawie jakosci edukacji. Nikt nie zakwestio-
nuje pogladu, ze wazne jest dobre wyksztalcenie kolejnego pokolenia. Dlatego
podejmuje si¢ rozne dzialania: obniza wiek szkolny, upowszechnia wychowanie
przedszkolne, dba o informatyzacje szkol. To piekne inwestycje. Tylko wszystkie
one potrzebuja nauczyciela, nie tylko dobrze wyksztalconego, znakomicie przygo-
towanego do korzystania z najnowszych technologii informacyjnych, ale przede
wszystkim posiadajacego kompetencje do zajmowania si¢ drugim cztowiekiem —
czesto takim, ktéry mysli jeszcze inaczej niz dorosly, czuje inaczej, ma inne mozli-
wosci spoleczne, rézne ograniczenia, specyficzne potrzeby.

Dziecko podmiotem edukacji - czy mozna sie tego nauczyc?

Od tadnych paru lat zajmujemy sie szkoleniem nauczycieli w zakresie organizacji
warunkéw do tego, by dzieci mogly sie uczy¢. Kazdego miesigca spotykamy setki
nauczycieli. Zaréwno tych u progu swojej nauczycielskiej przygody, jak i tych, kto-
rzy wychowali tysigce dzieciakow. Nauczycieli, ktorzy urodzili sie po to, by uczy¢,
jak i takich, ktérych zycie postawito ,,przy tablicy”, zapalencow i urzednikéw, ma-
rzycieli i realistow. Ale spotykamy tez przyszlych nauczycieli. Mozna ich podobnie
podzieli¢: wielu sposrod nich zyciowa droga ,,poprowadzi” inaczej, wielu rozwinie,
wielu ,,zmarnuje” swoj talent. Jednak potencjal, z jakim startuja, to jedno, nato-
miast to, w co wyposaza je szkola wyzsza, to zupelnie inne zagadnienie.

Spotkania te sg dla nas Zrédltem wielu ciekawych refleksji.

Mimo ze nowa podstawa programowa zostala wprowadzona ponad dwa lata
temu, nadal trwa dyskusja nad nig. Dotyczy ona gtéwnie tresci nauczania - czy nie
jest ich za malo albo za duzo, czy sg wlasciwie dobrane. Niektdre zapisy z podsta-
wy staly si¢ nawet tematem publicznych rozwazan. Pamig¢tamy, jak dziennikarze
rozwazali, czy dziecko powinno si¢ uczy¢ w przedszkolu czytac, czy nie, czy literki
powinny znikng¢ ze $cian przedszkoli, czy moga na nich pozosta¢. Okazalo sie, ze
tak jak wielu Polakéw zna si¢ na pilce noznej, na medycynie, na polityce, tak wielu
zna sie tez na szkolnej edukacji. Tre$ci zawsze mozna poprawic, lepiej wybrac, uto-
zy¢. Zbyt duza wage przywiazuje sie do tresci, nieproporcjonalnie mato do for-
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my, w jakiej maja by¢ one przekazywane’. Chyba nieco zapominamy o porzekadle
»spiesz sie powoli”. Nauczyciel ma dziecku pokazywa¢ $wiat, ale jeszcze wazniejsze
jest to, by pozwolit dziecku ten $wiat zobaczy¢, by dal mu czas na przygladanie si¢
i zastanawianie. Dziecku potrzebny jest czas na rozwdj — bez nacisku tresci, zdarzen
i 0s6b. Dopiero wtedy bedzie ono mogto rozwijaé si¢ w sferze uczué, postaw, umy-
stu oraz nabywac umiejetnosci i przyswajaé¢ wiadomosci®. To jest wlasnie podmio-
towe traktowanie dziecka — ucznia.

Zinstytucjonalizowanie wychowania - w pewnym sensie proba zastgpienia ro-
dzicéw i rodziny przez instytucje, jest naszym zdaniem skazane na niepowodze-
nie. Prowadzi to do tego, ze przed systemem staja niemozliwe do realizacji zada-
nia. Kreuje si¢ oczekiwania, ktéorym nie sg w stanie sprostac instytucje, ale przede
wszystkim zatrudnieni w nich ludzie. Mato tego, moze to rodzi¢ ogromng frustra-
cje po stronie nauczycieli. Niemozliwe do wykonania zadania...

Mozna tylko westchna¢ za modelem mistrzowskim, zaréwno na poziomie or-
ganizacji szkoly (optymalny naszym zdaniem model nauczyciel mistrz-nauczyciel
terminujacy) jak i w relacji nauczyciel-uczen/mistrz—uczen. Trudno przygotowac
wyklad dla nauczycieli na temat kompetencji osobistych. Latwiej jest zorganizowac
warsztaty na ten temat, na ktorych kazdy nauczyciel bedzie miat okazje pozna¢ swo-
je mozliwosci, zweryfikowac je, pozna¢ sposoby na rozwijanie swoich kompetencji.
Jednak najlatwiej kompetencji osobistych nauczy¢ sie wlasnie w relacji z mistrzem.
Mistrza si¢ obserwuje i nasladuje. Dziala tu mechanizm modelowania - chce by¢
taki jak moj mistrz. Tylko gdzie szukac tych prawdziwych mistrzow?

Podmiotowe traktowanie cztowieka

Préba uogdlnienia, a tym bardziej wyciagniecia wnioskow, co zrobié, by traktowaé
dziecko podmiotowo w szkole, a tym samym poprawi¢ jakos¢ edukacji, okazuje si¢
niezwykle trudna. Jest tak wiele czynnikéw, ktére budujg nauczycielska tozsamosé
i wynikajacy z niej model, ze udzielanie w tym zakresie rad i wskazéwek wydaje
sie nie na miejscu czy wrecz niestosowne. Nie ulegliSmy za to pokusie ulozenia
nieoficjalnej listy przymiotéw, talentéw i umiejetnosci, niezbednych naszym zda-
niem dla powodzenia w zawodzie nauczyciela. (Procz tych oczywistych, oficjal-
nych, o ktérych wszyscy wiedza). Wlasnie talentéw i umiejetnosci, ktére ku zgor-
szeniu niektorych wrzucamy do jednego worka. Wychodzimy bowiem z zalozenia,
ze trzeba ich szuka¢, nazywac i rozwijaé. Kazdy, kto odnalazl w sobie nauczyciela,
z pewnoscig znajdzie w swoim worku ,,kule”, ktore sg jeszcze nienazwane, nieoszli-
fowane czy zwyczajnie niewykorzystane. Jestem nauczycielem, poki si¢ rozwijam

> Por. M. Skura, M. Lisicki, Przerost tresci nad formgq... a na tadnym talerzu lepiej smakuje, ,,SED-
NO. Magazyn dyrektora szkoly” 2010, nr 3; M. Skura, M. Lisicki, W zakletym krggu matematyki. Co
ma do tego Hollywood?, ,,SEDNO. Magazyn dyrektora szkoty” 2010, nr 3.

¢ Por. A. Florek, Dziecko w grupie. Teoria, praktyka, program, Wydawnictwo Pedagog, Warszawa
2010.
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i ucze. ,Nauczanie zaczyna si¢ wtedy, kiedy ty — nauczyciel - uczysz sie¢ od ucznia,
stawiasz sie w jego polozeniu tak, aby§ mogl zrozumie¢, co on rozumie, i poznaé
sposob, w jaki to czy owo pojmuje”. Autorem tej niezwykle madrej mysli jest Seren
Kierkegaard. Warto korzysta¢ z przemyslen madrych ludzi. ZnalezliSmy ich pare,
z bardzo réznych obszardw geograficznych, historycznych i mentalnych, i chcemy
sie nimi podzieli¢, zamiast malowa¢ portret idealnego nauczyciela, ktéry podmio-
towo traktuje swojego ucznia.
A oto co znalezli$my.

Talmud:
»Szczesliwy uczen, ktéremu dziekuje nauczyciel”

Lucy Maud Montgomery (Ania z Avonlea):
W kazdej istocie tkwig zarodki dobrego, trzeba tylko umie¢ je odnalez¢. Obowigz-
kiem nauczyciela jest odszukac¢ je i rozwinac”

Albert Einstein:

»Najgorzej, gdy szkota ucieka sie do takich metod, jak zastraszanie, przemoc czy
sztuczny autorytet. Metody te niszcza u uczniéw naturalne odruchy, szczero$¢
i wiare w siebie, czynigc z nich ludzi ulegtych... Nauka w szkotach powinna by¢
prowadzona w taki sposéb, aby uczniowie uwazali jg za cenny dar, a nie za cigzki
obowiazek... Szkota powinna dazy¢ do tego, by mlody czlowiek opuszczat ja jako
harmonijna osobowos¢, a nie jako specjalista”.

Khalil Gibran:
»Nauczyciele czgsto sg jak szyby: pozwalaja widzie¢ prawde, ale dzielg od rzeczy-
wistosci”

Henri Frédéric Amiel:
~Wiedzie¢, jak sugerowad, to wielka sztuka nauczania”

I jeszcze raz Albert Einstein:

~Wiekszo$¢ nauczycieli traci czas na zadawanie pytan, ktére majg ujawnic to, czego
uczen nie umie, podczas gdy nauczyciel z prawdziwego zdarzenia stara si¢ za po-
mocg pytan ujawnic to, co uczen umie lub czego jest zdolny sie nauczy¢”.

A oto wspomniana nieoficjalna lista przymiotow, talentéw i umiejetnosci’
— profesjonalista

- sprawiedliwy

- odpowiedzialny

— wymagajacy i wyrozumialy

- inteligentny, z poczuciem humoru i u§miechniety.

I jak tego uczy¢?

7 Lista powstata w wyniku rozméw z zaprzyjaznionymi i spotkanymi nauczycielami, uczniami
i bytymi uczniami. Wszystkim, ktorzy znalezli czas i ochote, bardzo dziekujemy, Ze opowiedzieli nam
o swoich nauczycielach i odpowiedzieli na nasze pytanie.
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Zespoty nauczycieli jako zasadniczy
element demokratycznej szkoty

Wprowadzenie

W 1989 roku z bagazem doswiadczen zwigzanych z pracg w réznych kontekstach
edukacyjnych, takich jak szkoly panstwowe, lokalne projekty edukacyjne i uniwer-
sytety, przeprowadzilismy si¢ do Toledo, w amerykanskim stanie Ohio, i zaanga-
zowaliSmy w nasz pierwszy formalny projekt reformy szkolnictwa: The Scott High
Accelerated Program in Education (SHAPE). Projekt SHAPE, opracowany i uru-
chomiony przez doktora Josepha Kretovicsa, wyposazyt nauczycieli w narzedzia
stuzace do ,,opracowania programu przyspieszonego nauczania uczniéw z trud-
no$ciami w nauce oraz zmiany systemu dydaktycznego w taki sposéb, aby materiat
programowy wigzal si¢ z doswiadczeniami wnoszonym do klasy przez uczniéw za-
mieszkujgcych centra duzych miast™. Laczyl on w sobie wiele strukturalnych, spo-
tecznych i pedagogicznych elementéw programu reformy edukacji, ale jego najwaz-
niejszg i dla nas najbardziej interesujaca cecha bylo tworzenie zespoléw nauczycieli
dysponujacych czasem, mozliwosciami oraz narzedziami wspotpracy, aby zaanga-
zowac uczniéw w prace w szkole. Naszym zdaniem to wlasnie zespoty nauczycieli
odgrywaja najwazniejsza role w tworzeniu odpowiedniego kontekstu dla rozwoju
odpowiedzialnej i krytycznej postawy obywatelskiej.

Od czaséw zaangazowania si¢ w projekt SHAPE uczestniczylimy w innych,
mniej lub bardziej formalnych, przedsiewzieciach reform edukacji w szkotach pub-
licznych, na uniwersytetach i na poziomie inicjatyw lokalnych. W sumie pelnili-
smy funkcje kierownikéw projektéw obejmujacych ponad 20 gimnazjow i szkot
srednich w stanach Ohio i Michigan oraz doradcéw, treneréw i zewnetrznych
ewaluatoréw w ramach wielu innych projektéw w catych Stanach Zjednoczonych.
Chcieliby$my wyrazic¢ szczegélng wdzigczno$¢ Susan i Mikeowi Klonskim oraz Bil-
lowi Ayersowi, tworcom Small Schools Workshop w Chicago oraz liderom reformy
szkolnictwa opartej na strukturalnych i etycznych zasadach demokracji. Kilka lat
temu za posrednictwem Centrum Edukacji Obywatelskiej w Warszawie nawigza-
lismy tez wspdtprace z kolegami z Polski, szczegélnie z Grzegorzem Mazurkiewi-

' J. Kretovics, W. Armaline, K. Farber, Reform from the Bottom up: Empowering Teachers to Trans-
form Schools, ,,Phi Delta Kappan” 1991, Winter.
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czem. Wyprobowujemy nasze pomysty w kontekscie miedzynarodowym i pozna-
jemy praktyki wynikajgce z innych niz nasze krajowe uwarunkowan politycznych,
spotecznych oraz ekonomicznych. Wspolpraca z wieloma osobami, niezmordowa-
nymi oredownikami sprawiedliwosci spotecznej poprzez edukacje, wzbogaca nasze
zycie zawodowe i osobiste.

Dzigki zdobytym podczas pracy w ramach projektu SHAPE do$wiadczeniom
i poznanym wowczas ludziom nasze metody bardzo si¢ zmienily i udoskonality.
Jedna rzecz nie ulegta jednak zmianie: podstawg naszego podejscia do reformowa-
nia szkolnictwa pozostaje wspolpraca nauczycieli w ramach zespotdéw. Zespoty pe-
dagogoéw dysponujacych czasem na spotkania w godzinach pracy oraz potrafigcych
go tworczo i efektywnie wykorzysta¢, a takze zdolnych do podejmowania decyzji sa
sercem i dusza reformy edukacji.

Stworzenie dobrze funkcjonujacych zespoléw nauczycieli wymaga wiele pracy,
przygotowan i przemyslen, na ktérych opisywanie nie ma tutaj miejsca’>. W niniej-
szym opracowaniu chcemy omoéwié przyklady przynoszacych najlepsze rezultaty
dziatan zespoléw nauczycieli pod katem propagowanych przez nas reform eduka-
cyjnych oraz przedstawi¢ przykladowe protokoty pedagogdéw dotyczace zajec¢ lek-
cyjnych i ich wplyw na prace uczniéw.

Organizacja zespotu nauczycieli

O sukcesie zespotu decyduja trzy czynnosci, ktére nalezy wykona¢ na poczatko-
wym etapie jego funkcjonowania: ustalenie standardéw wspolpracy, okreslenie
wspolnej wizji szkoly i klasy oraz zbudowanie wzajemnego zaufania i poszanowa-
nia w grupie. Z pozoru wydaje si¢ to banalne i mozna by powiedzie¢, ze aby osiag-
na¢ pozytywne wyniki, wystarczy posadzi¢ doroste osoby w jednym pokoju i kazaé
im razem zastanowi¢ si¢ nad przysztoscig ich pracy, ale dos§wiadczenia nasze i na-
szych kolegow pokazuja, iz jest inaczej. Ustalenie standardéw pracy w zespole i za-
pisanie ich tak, aby wszyscy mogli je widzie¢, jest niezmiernie wazne. Istnieje kilka
sposobow na okreslenie zasad funkcjonowania zespotu — w wigkszosci dotycza one
tego, co ogolnie uznaje si¢ za konieczne do twoérczej pracy w grupie. Przyklady
niektorych standardéw to: w danym momencie moze méwic tylko jedna osoba, po-
zostali stuchajg uwaznie i nie przerywaja méwigcemu; nalezy wszystkim zapewnic
mozliwos¢ aktywnosci lub do niej zacheca¢; koncentracja na biezacym problemie;
profesjonalny sposob dzialania. Jesli przyjrze¢ sie tym standardom, okaze sie, ze
dotycza zazwyczaj ogdlnych zasad dobrego wychowania i okazywania szacunku, ale
mimo to nalezy je glo$no wypowiedzie¢ i skodyfikowa¢, aby ksztaltujgcy si¢ zespo6t
mogt sie do nich odwotaé w razie ewentualnych trudnosci’.

2 Wigcej informacji na ten temat w: We Gain More than We Give: Teaming in the Middle Schools,
red. T. Dickenson, T. Erb, National Middle School Association, Westerville 1997; D. Pounder, Restruc-
turing Schools for Collaboration: Promises and Pitfalls, State University of New York Press, Alban 1998.

3 Zob. na przyktad D. Pounder, op.cit., rozdzial 5, oraz We Gain More..., op.cit., rozdzial 8.
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Kolejnym elementem organizacyjnym tworzacego sie zespotu jest wspdlna wi-
zja tego, jak maja wyglada¢ szkota, klasa i uczniowie. Zaréwno z analizy publikacji
dotyczacych reformy szkolnictwa, jak i z naszego doswiadczenia wynika, ze zespot
musi by¢ zgodny co do koncowych efektéw reformy. Tworzacy go nauczyciele po-
winni na poczatku wspotpracy odpowiedzie¢ na kilka istotnych pytan, na przyktad:
»Jakie beda najwazniejsze skutki zmian dla uczniéw?” oraz ,Jakie sg cele eduko-
wania naszych uczniéw?”*. Rozmowy na takie tematy bywajg trudne, a dorostym
nienauczonym lub nieprzyzwyczajonym do pracy w grupie mogg sie wydawac po-
dejrzane lub zbedne. Sukces zespotu zalezy wiec w duzej mierze od uksztaltowania
wzajemnego zaufania i szacunku. Ustalenie zasad i zwrdcenie uwagi na cele grupy
oraz wysitki dydaktyczne jej cztonkéw moga by¢ bardzo pomocne w budowaniu
zaufania niezbednego do funkcjonowania zespotu. Dyrektor lub wyznaczony lider
powinien rowniez przyktada¢ wage do relacji interpersonalnych w zespole powola-
nym w celu przeprowadzenia zmian w szkole.

Niezmiernie wazne jest takze, zwlaszcza podczas poczatkowych spotkan ze-
spolu, dokumentowanie sposobu wykorzystania czasu i kodyfikowanie wszelkich
podejmowanych decyzji. Korzysci z dokumentowania spotkan sg wielorakie. Po
pierwsze, czas przeznaczony na prace nauczycieli w zespotach jest bardzo kosztow-
ny dla gminy, dlatego nauczyciele powinni potrafi¢ wykaza¢, jak go wykorzystuja
i co si¢ im udalo osiagna¢. Po drugie, duze znaczenie ma protokotowanie wszelkich
podejmowanych decyzji, aby na kolejnych spotkaniach nie wraca¢ do spraw, ktére
juz zostaly rozstrzygniete. Poza tym analiza protokoléw pozwala stwierdzi¢, czy
zespoly dobrze wykorzystujg swoj czas i czy po$wigcaja wystarczajaco duzo uwagi
poszczegolnym celom, do ktorych majg dazy¢. Pomocne jest pisemne sporzadzanie
planéw spotkan i przestrzeganie ich porzadku. W trakcie tych spotkan nalezy prze-
widzie¢ czas na omowienie najwazniejszych biezacych spraw.

Kiedy juz zostang okreslone podstawowe standardy pracy i cele grupy, a jej
czlonkowie zaczng sobie ufaé, zespdt moze sie zajaé realizacjg zadan zwigzanych
z edukacjg dzieci. Ponizej przedstawiamy niektdre z wazniejszych, jak to wynika
z praktyKki i literatury, dzialan (wiecej informacji na temat tych i innych przyktadow
dzialan zespoléw mozna znalez¢ na stronach internetowych wyszczegélnionych
w bibliografii). Szczegélng uwage kieruje si¢ na protokoty nauczycieli stuzace im do
oceny wlasnych dzialan oraz wplywu tych dzialan na prace ucznidw.

Tematy do rozwazenia
Reformy strukturalne umozliwiajg doskonalenie praktyk. Zdajemy sobie sprawe,

ze na wyniki pracy nauczycieli z uczniami ma wplyw wiele czynnikéw od nich
niezaleznych. Sg to miedzy innymi: polityka edukacyjna i finansowa, wewnetrzne

4 Zob. National Association of Secondary School Principals, Breaking Ranks II: Strategies for Le-
ading High School Reform, NASSP, Reston 2004.
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i zewnetrzne sprawdziany osiggnie¢c¢ ucznia, w tym ujednolicone testy, sytuacja spo-
teczna i ekonomiczna w $rodowisku, w ktérym funkcjonuje dana placéwka, oraz
wsparcie (lub jego brak) reform przez wiadze na poziomie szkoly i gminy. Cho-
ciaz te czynniki moga przeszkadzac i czgsto przeszkadzaja w przeprowadzeniu sen-
sownych reform, chcemy sie zastanowi¢ nad tym, co nauczyciele mogg zrobi¢, aby
zwiekszy¢ szanse na poprawe sytuacji w szkole.

Tworzenie zespoléw nauczycieli, podobnie jak inne elementy reformy szkolnic-
twa, ma sens o tyle, o ile stuzy okreslonym celom. Podamy dwa przyktady tego, jak
grupa nauczycieli moze pomodc zmienié¢ atmosfere i praktyki szkoty. Z naszego do-
$wiadczenia wynika, ze dobrze funkcjonujace zespoly moga by¢ punktem wyjscia
do zdemokratyzowania procesu decyzyjnego w szkole. Nauczyciele, jesli tylko da
sie im mozliwo$¢ wspodtdziatania, moga sie sta¢ dla dyrekeji zrodlem informacji
i pomystéw na rozwiazanie istniejagcych problemoéw. Niektore obserwowane przez
nas zespoly zajely si¢ kwestig zachowania uczniéw i zaproponowaly pewne zmiany
w zasadach dyscypliny w szkole, ktdre nie przynosily efektéw lub wrecz mialy ne-
gatywny wplyw na atmosfere placowki. Jednym z narzedzi stuzacych wspolnemu
rozwigzywaniu probleméw jest protokdt konsultacyjny (ang. consultancy protocol).
Z braku miejsca w niniejszym artykule odsytamy zainteresowanych czytelnikow
na stron¢ internetows, gdzie mozna znalez¢ caly ten dokument®. Przedmiotem
konsultacji moga by¢ wszelkiego rodzaju dylematy stojace przed nauczycielami lub
szkola, a protokdt nadaje prezentacji, analizie i propozycjom rozwigzania problemu
opracowanym wspdlnie przez nauczycieli okreslong strukture.

Dylemat, o ktérym wspomnieliémy wczesniej, wigzal sie z tym, ze wielu ucz-
niow mialo zaleglosci w nauce z powodu nieusprawiedliwionych nieobecnosci
w szkole. Jedng z przyczyn absencji byla stosowana przez dyrekcje praktyka za-
wieszania ucznidéw za powtarzajgce sie¢ wykroczenia dyscyplinarne. Poniewaz na-
uczyciele z jednej strony nie chcieli, Zeby uczniowie opuszczali si¢ w nauce tylko
dlatego, ze nie uczeszczali na lekcje, a z drugiej zdawali sobie sprawe z konieczno$ci
zachowania dyscypliny w klasie i szkole, postanowili za pomocg protokotu konsul-
tacyjnego opracowac rozwigzania alternatywne wobec zawieszania uczniow. W re-
zultacie zespdt zaproponowal metody dyscyplinarne, ktére pozwolily zmniejszy¢
liczbe interwencji dyrekeji i jednoczesnie liczbe lekcji opuszczanych przez uczniéw.
Zamiast zawieszania mialy by¢ stosowane wobec nich inne metody dyscyplinarne
majace wplyna¢ na zachowanie, realizowane w ramach zespotu bez szkody dla zaje¢
lekcyjnych. W niektdrych przypadkach zapraszano uczniéw na rozmowy na temat
mozliwych strategii alternatywnych.

Protokoty nauczycieli stosuje si¢ czesto rowniez w sytuacji, kiedy potrzebuja oni
informacji na temat konkretnych zadan niekoniecznie stuzacych realizacji celow,
takich jak wieksze zaangazowanie rodzicéw w edukacje dzieci, pozyskiwanie lokal-
nych zasobéw do wzbogacenia do$wiadczen klasowych, tworzenie interdyscypli-

> Zob. National School Reform Faculty, http://www.nsrfharmony.org/protocol/doc/consultancy.
pdf.
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narnych moduléw lekcji, opracowywanie ¢wiczen edukacyjnych czy angazowanie
uczniow w lekcje poprzez odwolywanie sie do ich wiedzy i zainteresowan. Protoko6t
moze by¢ pomocny przy rozwigzywaniu wszelkiego rodzaju dylematéw edukacyj-
nych i ma stuzy¢ wspolnemu korzystaniu z doswiadczen wszystkich cztonkéw ze-
spotu.

Inny przyklad zastosowania protokotdéw nauczycieli dotyczy okreslania na pod-
stawie analizy wynikéw pracy uczniéw, czego faktycznie ucza sie oni na lekcjach.
W tym wtasnie celu opracowano protokol spostrzezen (ang. tuning protocol), ktoéry
przedstawiliSmy w zalgczniku 1, poniewaz uwazamy, ze jest jednym z najbardziej
przydatnych protokotéw nauczycieli, z jakimi zdarzylto si¢ pracowaé nam lub ze-
spotom, ktére obserwowalis$my. Analiza wynikéw ucznidw moze naleze¢ do najbar-
dziej ztozonych i trudnych zadan stojacych przed nauczycielem, a jednoczesnie do
najwazniejszych wskaznikow efektywnosci praktyki dydaktycznej. Wszelkie refor-
my dazace do nadania szkole znaczenia - w oczach uczniéw, rodzicéw, spoteczen-
stwa i pracodawcow - oraz do tworzenia placéwek promujacych demokratyczne
zasady rownego udzialu, sprawiedliwosci i humanitarnego traktowania powinny
sie opiera¢ na analizie tego, w jaki sposdb uczniowie wykorzystuja doswiadczenie
zdobyte w klasie.

Uwagi koficowe

Jak wspomnielismy, struktury, dzialania i funkcjonowanie szkoty sg zdetermino-
wane przez roznorodne czynniki, na ktére nauczyciele czy pozostaly personel czeg-
sto nie maja bezposredniego wplywu. Na przyklad przez ostatnie 30 lat w Stanach
Zjednoczonych znaczaco wzrosta liczba ujednoliconych testéw rzekomo majacych
badac¢ efekty pracy uczniow (i nauczycieli) oraz umacnia¢ w kadrze szkoly poczucie
odpowiedzialnosci za wyniki. Skutek jednak jest taki, ze zbyt czeste i zbyt obszerne
materialowo sprawdziany nadwyrezaja i tak juz napiety system edukacyjny. Na-
uczyciele musza po$wiecaé znaczng cze$¢ czasu lekcyjnego na przygotowanie do
testow, czesto kosztem programu, ktéry powinni realizowaé. Mimo ze testy z zalo-
zenia powinny bazowa¢ na podstawie programowej, w rzeczywistosci nauczyciele
sg zmuszeni do walki o brakujacy czas, ludzka energie i wytrzymato$¢. Jak wynika
z naszych obserwagji, taka sytuacja wywiera szczegdlnie negatywny wplyw na szko-
ty, do ktdérych uczeszczajg najbardziej wrazliwe populacje uczniow.

Swiadomo$¢ tych faktéw z jednej strony studzi nasz zapal do odkrywania no-
wych mozliwo$ci wykorzystania jednego z elementéw reformy szkolnictwa - ze-
spoléw nauczycieli - w celu zmiany sposobu pracy ucznia i nauczyciela. Z drugiej
strony potega reform lezy w potencjale, jaki daja one tym samym nauczycielom
i uczniom do przeksztalcania szkoty na podstawie wlasnych doswiadczen w lepsza
i bardziej skuteczng organizacj¢ edukacyjng oraz bardziej sprawiedliwe i humani-
tarne $rodowisko funkcjonowania cztowieka.
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Zatacznik 1
Protokdt spostrzezen: oméwienie

Ponizszy opis, z niewielkimi zmianami, pochodzi z publikacji Looking Together at
Student Work autorstwa Tiny Blythe, Davida Allena i Barbary S. Powell (Teachers
College Press, New York 1999).

Pierwotnie protokol spostrzezen mial by¢ narzedziem dla szkot $rednich stuza-
cym do komentowania i doskonalenia tworzonych systemoéw oceny uczniéw, obej-
mujacym prezentacje, portfolia i projekty. Z uwagi na ztozonos¢ procesu tworzenia
nowych form oceny zesp6t projektowy opracowal uproszczong procedure wymiany
informacji miedzy nauczycielami na temat pracy uczniéw i wyciagania stosownych
wnioskéw. Dzigki wspolnej analizie nauczyciele moga opracowywac i udoskona-
la¢ systemy oceny oraz pomagac uczniom w osigganiu lepszych wynikéw. Protokot
spostrzezen jest powszechnie stosowany w amerykanskich szkotach od 1992 roku,
réwniez na potrzeby rozwoju zawodowego.

Aby wzig¢ udzial w protokole spostrzezen, nauczyciel powinien przedstawi¢
przyklady prac ucznia w formie pisemnej lub, jesli to mozliwe, w postaci nagra-
nia wideo oraz samodzielnie opracowane przykladowe materiaty stymulujace pra-
ce ucznia, takie jak opisy zadan czy punktacje. W grupie od szesciu do dziesieciu
»krytycznych przyjaciot” (zazwyczaj innych nauczycieli) prowadzonej przez mode-
ratora nauczyciel lub zesp6t nauczycieli przedstawia kontekst, w jakim pracowali
uczniowie (zadanie lub projekt); inni uczestnicy grupy nie moga w tym czasie za-
dawa¢ pytan ani komentowac tego, co stysza.

Prezentacja czesto zaczyna si¢ od zasadniczego pytania, co do ktérego dana oso-
ba szczegdlnie potrzebuje informacji zwrotnych, na przyktad: ,,Czy w wypracowa-
niu ucznia widzisz elementy perswazji?”. Uczestnicy majg czas na zapoznanie si¢
z pracg ucznia i zadawanie pytan wyjasniajacych, a nastepnie wyrazaja swoje spo-
strzezenia: cieple (pochwalajace) lub chtodne (kwestionujace). W tym czasie autor
prezentacji zachowuje milczenie. Komentarz zazwyczaj przybiera forme pytania,
na przykfad: ,Czym roéznilby si¢ projekt, gdyby uczniowie sami wybierali temat
pracy?”.

Po wystuchaniu spostrzezen autor prezentacji ma mozliwos¢ skomentowania
i udzielenia odpowiedzi na wybrane uwagi lub pytania. Na koniec nadchodzi czas
na podsumowanie. Zaréwno osoby przedstawiajace swoja prace, jak i uczestnicy
spotkan uwazaja, ze tego typu doswiadczenie jest bardzo mocnym bodzcem do za-
stanowienia si¢ nad stosowanymi metodami nauczania.

Procedura
Wprowadzenie - 5 minut

— Moderator pokrotce omawia cele protokotu, wytyczne i porzadek spotkania.
— Jedli to konieczne, uczestnicy spotkania krétko si¢ przedstawiaja.
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Prezentacja - 15 minut

Autor prezentacji ma mozliwo$¢ przedstawienia kontekstu, w jakim praco-
wali uczniowie: informacji o klasie lub uczniach (jak zazwyczaj zachowuja sie
w szkole, jak bardzo zaawansowana jest praca nad materialem).

Przedstawienie zadania, ktdre uczniowie mieli wykonac.

Cele lub standardy zwigzane z zadaniem.

Anonimowe przyklady prac uczniéw - kopie prac, nagrania wideo i tym po-
dobne.

Sposdb oceny: punktacja lub kryteria i tym podobne.

Zasadnicze pytanie, ktore uczestnicy maja skomentowac.

Uczestnicy zachowujg milczenie — w tym czasie nie nalezy zadawa¢ pytan.

Pytama wyjasniajace — 5 minut

Uczestnicy maja mozliwos$¢ zadawania pytan wyjasniajacych, jesli w prezentacji
pominieto informacje, ktére ich zdaniem moga pomdc w zrozumieniu konteks-
tu, w jakim uczniowie pracowali. Pytania wyjasniajace dotycza faktow.
Moderator powinien dopilnowac, aby pytania ograniczaly sie wylacznie do wy-
jasnien, poniewaz niektdre mogg bardziej pasowaé do czesci cieptych/chlod-
nych spostrzezen.

Zapoznanie si¢ z przykltadami prac uczniéw - 15 minut

Uczestnicy zapoznaja si¢ z materiatami, zwracajac uwage na te elementy, kto-
re stuza postawionym celom, oraz na kwestie problematyczne. Szukaja przede
wszystkim odpowiedzi na zasadnicze pytanie zadane przez autora prezentacji.
Autor prezentacji zachowuje milczenie, a uczestnicy pracuja w ciszy.

Refleksja nad cieptymi i chlodnymi spostrzezeniami — dwie-trzy minuty

Uczestnicy przez chwile zastanawiajg sie, jak chcieliby skomentowaé prezenta-
cje.
Autor prezentacji zachowuje milczenie, a uczestnicy pracujg w ciszy.

Ciepte i chtodne spostrzezenia — 15 minut

Uczestnicy dzielg si¢ swoimi spostrzezeniami, podczas gdy autor prezentacji za-
chowuje milczenie. Zazwyczaj wyglada to tak, ze przez kilka minut uczestnicy
dzielg si¢ cieptymi spostrzezeniami, przez koleje minuty — chtodnymi (czgsto
wyrazanymi w formie pytan do refleksji), a p6zniej na zmiang¢ uwagami cieply-
mi i chlodnymi.

Cieple spostrzezenia mogg dotyczy¢ tego, w jaki sposéb przedstawione prace
stuza realizacji zamierzonych celéw, natomiast chlodne - mozliwego braku
zwigzku z celami czy problemami. Uczestnicy czgsto dzielg si¢ pomystami, jak
udoskonali¢ przedstawione prace.

Moderator moze by¢ zmuszony do przypominania uczestnikom o zasadniczym
pytaniu, ktore wczesniej powinno zosta¢ zapisane w miejscu widocznym dla
wszystkich.

Autor prezentacji zachowuje milczenie i robi notatki.
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Refleksje - 5 minut

- Autor prezentacji odnosi si¢ do wybranych uwag/pytan, podczas gdy pozostali
uczestnicy zachowujg milczenie.

- Nie jest to czas na obrong¢ swojej pracy, ale na glo$ng refleksje autora prezentacji
na temat tych pytan lub pomystow, ktére szczegdlnie go zainteresowaly.

— Moderator pilnuje, aby wypowiedzi byly jasne i na temat.

Podsumowanie - 5 minut
— Dyskusja na temat spotkania, prowadzona przez moderatora.
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Wspieranie zespotow nauczycieli
w procesie podejmowania decyzji

Wprowadzenie

Gdybysmy wpisali w wyszukiwarce Google hasto school improvement (doskona-
lenie szkoly), uzyskalibysmy 58 200 000 wynikow. Wpisujac data-driven decision
making (podejmowanie decyzji na podstawie danych) — 6 870 000. Z kolei przy
frazie effecive school leadership (skuteczne przywddztwo w szkole) pojawiloby sie
8 940 000 rezultatow. Kluczem do podnoszenia poziomu szkoly jest kombinacja
trzech powyzszych zagadnien. Wymaga to odpowiedniego wykorzystania danych,
wspolpracy miedzy nauczycielami i skutecznego przywddztwa. Z kolei rozwdj
umiejetnosci niezbednych do realizacji tego typu zadan wymaga wiedzy i prze-
myslen. Kluczowa rol¢ w tworzeniu zespoldw dzialajacych na rzecz doskonalenia
szkoly odgrywaja dyrektorzy placowek.

Od pewnego czasu uznaje si¢ nauczycieli za niezb¢dnych uczestnikow, a nawet
lideréw procesu reformowania szkoly'. Zacheca sie dyrektoréw, aby angazowali
swoich pracownikéw w ,,przewodzenie szkole”>. W ten sposob odpowiedzialnosé
za podejmowanie decyzji rozklada sie na wszystkie osoby majace wplyw na at-
mosfere w placowce i osiagniecia uczniéw. Budowanie struktur demokratycznych
w szkole sprzyja podnoszeniu jej poziomu; nie jest to jednak tatwe.

W jednym z punktéw polskiego raportu ewaluacyjnego szkota ma wykazac,
ze ,nauczyciele wspdlpracuja w ramach zespolow” oraz ze zespoly te skutecznie
przygotowuja uczniéw do matury, analizuja wspdlprace z lokalng spotecznoscia
i propaguja wérdéd uczniéw pozytywne zachowania pozbawione agresji. Jak jed-
nak wyglada sytuacja po ztozeniu raportu? Czy zespoly nauczycieli nadal funk-

! Nauczyciele i inni pracownicy szkoly odgrywaja istotng role we wprowadzaniu koniecznych
zmian i usprawnien w jej funkcjonowaniu. Do poprawy warunkéw w placowce niezbedne jest za-
angazowanie osob ja stanowigcych. Wiecej na ten temat w: J. Spring, Conflict of Interest: The Politics
of American Education, wyd. 4, McGraw-Hill, New York 2002 oraz M. Mohr, C. Rogers, B. Sanford,
M. Nocerino, M. MacLean, S. Clawson, Teacher Research for Better Schools, Teachers College Press,
New York 2004.

2 Wigcej o koncepcji przywddztwa (ang. critical leadership) w: P.T. Webb, M.D. Neumann, L.C. Jo-
nes, Politics, School Improvement and Social Justice: A Pluralistic View of Teacher Leadership and Tea-
cher Power, ,The Educational Forum” 2004, nr 68(3), s. 254-262.
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cjonuja? Czy dyrektorzy uwazaja, Ze s3 one niezbedne do skutecznego zarzadzania
placéwka? Nabycie umiejetnosci korzystania z danych i skutecznego przywodztwa
oraz umacnianie wspolpracy miedzy nauczycielami wymaga czasu i wysitku, a tak-
ze odwagi i otwartosci, wspolnego dazenia w tym samym kierunku, wspdlnej wi-
zji 1 wspdlnego celu. Sg to niektére z aspektéw motywacyjnych, organizacyjnych
i szkoleniowych procesu doskonalenia szkoty.

Tworzenie zespotdéw nauczycieli

Pierwszym i zasadniczym krokiem w procesie angazowania nauczycieli w do-
skonalenie szkoly jest tworzenie grup pracownikéw majacych wplyw na decyzje
dotyczace placéwki. Nauczyciele w ten sposdb czuja sie odpowiedzialni oraz oka-
zujg zainteresowanie sprawami i decyzjami dotyczgcymi szkoly’. Zespoly te moga
przybiera¢ rézne formy. Mozna na przyktad podzieli¢ wszystkich nauczycieli na
grupy odpowiedzialne za dany aspekt funkcjonowania placéwki. Kazdy nauczyciel
i pracownik szkoly jest przydzielany do jednego zespolu stawiajacego sobie za cel
analizowanie i rozwigzywanie okre$lonych problemoéw.

Innym sposobem na tworzenie zespoléw nauczycieli jest dokonanie wyboru
- przez gtosowanie lub sposrod osob zglaszajacych sie na ochotnika — przedstawi-
cieli réznych grup interesariuszy w danej placéwce. Tak utworzone zespoty powin-
ny reprezentowa¢ kazdy rocznik uczniéw i najwazniejsze obszary funkcjonowania
szkoly.

Wreszcie zespoly mozna podzieli¢ wedlug tematyki lub obszaréw programu na-
uczania. I tak nauczyciele na przyklad przedmiotéw humanistycznych moga si¢
spotyka¢ w celu planowania, omawiania wynikéw, analizowania danych dotycza-
cych matury lub dla wlasnego rozwoju zawodowego.

Kiedy pedagodzy zostang juz podzieleni na zespoly, nalezy poswigci¢ nieco
czasu na ustalenie zasad dzialania. Zespo6l powinien odpowiedzie¢ na kilka pytan,
miedzy innymi:

- Kiedy bedziemy si¢ spotykac?

- Jak bedziemy okresla¢ program spotkania?

- Kto bedzie prowadzi¢ spotkania? Protokotowac je? Pilnowac czasu?
- Jaki jest nasz cel?

— Jakie dane moga nam pomoéc w podejmowaniu decyzji?

? Fred M. Newmann, Robert A. Rutter i Marshall S. Smith (Organizational Factors that Affect School
Sense of Efficacy, Community, and Expectations, ,Sociology of Education” 1989, nr 62(4), s. 221-238)
odkryli, ze najlepszym sposobem na zwalczanie wyalienowania nauczycieli w szkole jest angazowanie
ich we wzajemne wspieranie si¢ poprzez uczestnictwo w zespotach dyskusyjnych. William Ayers, Mi-
chael Klonsky i Gabrielle Lyon (A Simple Justice: The Challenge of Small Schools, Teachers College
Press, New York-London 2000) twierdzg, ze cztonkowie takich zespoléw wyrabiaja w sobie poczucie
odpowiedzialnoéci za swoje stowa (to, co méwia) i czyny (to, co robia).
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Uczestnicy powinni wraca¢ do tych pytan i zwraca¢ szczegélng uwage na dzia-
tanie grupy podczas pierwszych kilku spotkan. Zespoly funkcjonuja najlepiej, jesli
maja okreslony cel pracy. Innymi stowy, cztonkowie grupy muszg by¢ swiadomi,
ze majg do zrealizowania pewne zadania. Nalezy tez da¢ im do zrozumienia, ze
inni czekaja na wyniki ich pracy i rezultaty decyzji. Przedstawienie sprawozdania
z prac zespolu na spotkaniu wszystkich pracownikéw placowki spowoduje, ze wy-
sitki jego cztonkéw nie bedg anonimowe. Co najwazniejsze, zespot musi sie skupiac¢
na sprawach istotnych i analizowa¢ dane dotyczace kluczowych probleméw (na
przyktad jak poprawi¢ wyniki uczniéw w zakresie korzystania z technologii infor-
matycznych). Zespoly powinny poswiecaé wigkszos$¢ czasu sprawom, ktdre sg naj-
wazniejsze i doklada¢ staran, by pomniejsze kwestie (na przyklad jak czesto podaje
sie pizze w stoléwce) nie zabieraly zbyt duzo czasu i uwagi.

Efektywne zespoly maja poczucie, ze dyrektor zaangazowal je w realng prace
i w rozwigzywanie realnych probleméw oraz ze wywieraja wplyw na proces decy-
zyjny. Odbywajg one regularne spotkania, maja opracowany program dzialan oraz
przywiazuja wage do postepow w realizacji zadan. Ich praca polega na identyfiko-
waniu probleméw, szukaniu zrédel danych, a nast¢pnie analizowaniu informacji
i przedstawieniu propozycji rozwigzan.

Dane

Podejmowanie decyzji stuzacych podnoszeniu poziomu szkoly na podstawie da-
nych jest metoda stosowang od dawna. Wielu z nas pamieta z czaséw szkoty pod-
stawowej, ze uczen, ktory otrzymal slabg oceneg ze sprawdzianu, zostawal w klasie
podczas przerwy i razem z nauczycielem przygotowywat si¢ do jego poprawienia.
Nauczyciel sprawdzal, czy uczen opanowal dang parti¢ materialu - a jesli tak,
przechodzil do nast¢pnej. W przeciwnym wypadku pedagog pracowatl z uczniem
dodatkowo lub prosil o pomoc rodzica badz ochotnika. Byl to rodzaj interwencji
(mimo Ze nie stosowano tej nazwy) i proba pomocy dziecku w osiagnieciu lepszych
wynikéw. Podstawe stanowit rezultat sprawdzianu, wigc takie postepowanie mozna
uznac za poczatek procesu podejmowania decyzji w szkotach na podstawie danych.

W dzisiejszych czasach szkoly sg zalewane danymi. Mamy sprawdziany kompe-
tencji, ocenianie ksztaltujace (ang. formative assessment), sprawdziany prébne, pra-
ce klasowe przygotowane przez nauczyciela oraz sprawdziany na koniec rozdziatu
w podreczniku. Wydawaé by sie moglo, ze bez przerwy sprawdzamy i oceniamy
stan wiedzy ucznidéw. Kluczem do wszystkich tych danych jest umiejetno$¢ ich wy-
korzystania do oceny skutecznosci tego, co robimy oraz identyfikowania uczniéow
wymagajacych interwencji. Ta ostatnia polega na analizowaniu potrzeb uczniéow
i na dostosowaniu do nich sposobu nauczania. Nauczyciel w klasie modyfikuje me-
tode nauczania dzieci majgcych problemy w nauce w nadziei, ze poprawig wyniki,
zanim braki stang sie nie do nadrobienia.

Proces podejmowania decyzji na podstawie danych sktada si¢ z kilku etapéw:
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- stworzenie zespolu,

- zgromadzenie danych,

- analiza i interpretacja danych,
- planowanie i realizacja dziatan,
- ocena podjetych dziatan.

W procesie podejmowania decyzji na podstawie danych bardzo duze znaczenie
ma zespol, ktory bedzie je analizowal. Co decyduje o jego sukcesie? Z edukacyjne-
go punktu widzenia zespdt to grupa ludzi charakteryzujaca si¢ pewnymi cechami.
Sklada sie ona z czterech-szesciu oséb w réwnym stopniu zaangazowanych w re-
alizowanie wspolnego celu, dysponujacych uzupelniajacymi si¢ umiejetnosciami
i poczuwajacych si¢ do odpowiedzialnosci za osiggniete wyniki.

Studium przypadku

W River Schools* w okregu River, w amerykanskim stanie Ohio, w kazdej placowce
dziata zespot liderow zmian (ang. Building Leader Team, BLT). Sklada si¢ on z na-
uczycieli réznych rocznikéw o bardzo zréznicowanym doswiadczeniu, zaangazo-
wanych w kompleksowe doskonalenie szkoly, gotowych poswieci¢ czas i wysilek
dla realizacji postawionych celéw. Zespo6t wraz z dyrektorem szkoly omawia i po-
dejmuje decyzje majace wplyw na wszystkie osoby w placéwce, na przyklad w spra-
wie szkolnego programu dyscypliny. Poniewaz ewentualna zmiana zasad dyscypli-
ny miataby wplyw na wszystkich nauczycieli, cztonkowie zespotu lideréw zmian sg
przedstawicielami kadry pedagogicznej, ktéra pomaga w podejmowaniu decyzji.
Podstawg wszystkiego, co pozytywne w szkole, jest poczucie nauczycieli i innych
pracownikéw, ze ich zdanie sie liczy i ze moga wywiera¢ wplyw na kazde dziecko.
W zwigzku z tym koncepcja zespolu odnosi si¢ do kazdego nauczyciela, kla-
sy i pojedynczych uczniéw. W szkotach w okregu River City funkcjonujg réwniez
zespoly do spraw danych kluczowych, ktérych spotkania odbywajg si¢ co szes¢ ty-
godni. W kazdej placéwce jest jeden taki zespdl. Zajmujg si¢ one wylacznie analizg
danych dotyczacych wynikéw dydaktycznych i decydowaniem, ktérzy uczniowie
wymagaja interwencji. Aby taki zespot byt skuteczny, musi si¢ sktada¢ z wlasciwych
0s0b. W omawianym wypadku w jego pracach uczestnicza: dyrektor placéwki, na-
uczyciel czytania, matematyk, dyrektor do spraw okregowego programu naucza-
nia, dyrektor do spraw uczniéow i wychowawcy klas. Wychowawcy poszczegdlnych
rocznikow spotykaja sie z zespotem w celu omoéwienia postepoéw uczniow. Zespot,
bazujac na danych pochodzacych z réznych Zrédel, wybiera majace problemy w na-
uce dzieci wymagajace interwencji i okresla indywidualny plan dla kazdego z nich.
Raz w tygodniu sprawdza si¢, czy dany uczen poczynil postepy, czy tez ma jeszcze

* Chodzi o rzeczywista szkole i okreg szkolny, ale w dokumencie zastosowano nazwe fikcyjna.
Przyklady z tego okregu stuza uwidocznieniu potencjalnych realnych implikacji omawianych kwestii
i dziatan.
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wigksze braki. Po uptywie szesciu tygodni zesp6l spotyka si¢ ponownie w celu omo-
wienia danych dotyczacych poszczegdlnych dzieci i podjecia decyzji o ewentual-
nych zmianach w indywidualnych planach interwencyjnych.

Gromadzenie danych w zespotach

Kolejnym krokiem w procesie podejmowania decyzji na podstawie danych jest gro-
madzenie informacji. Nie chodzi tylko o dane zbierane na potrzeby raportéw ewa-
luacyjnych szkoly sporzadzanych raz na kilka lat, ale o informacje wykorzystywa-
ne przez szkole stale i regularnie, kazdego tygodnia. Moga one dotyczy¢ wynikow
ogodlnokrajowych sprawdzianéw kompetencji, oceniania ksztattujacego, sprawdzia-
néw, prac klasowych, testow na koniec rozdzialu czy internetowych sprawdzianow
probnych. Wazne jest, aby dane pochodzily z réznych zrédel, dajac calosciowy
obraz postepéw ucznidéw. Opieranie si¢ na wynikach tylko jednego rodzaju testu
mogtoby da¢ zafalszowany, ograniczony obraz umiejetnosci klasy, rocznika czy da-
nej osoby. Trudno byloby na przyktad wybra¢ uczniéw wymagajacych dodatkowej
pomocy tylko na podstawie ogélnokrajowego sprawdzianu z matematyki, ponie-
waz jest to test jednodniowy. A moze w dniu sprawdzianu uczen czul si¢ Zle, moze
w domu stalo sie co$, co sprawito, ze nie byt w stanie sie skupi¢ na zadaniach, albo
akurat nie zjadl $niadania. Istnieje wiele przyczyn takich potencjalnych porazek.
Ryzyko blednej interpretacji minimalizuje sie, jesli zgromadzone dane pochodza
z réznych zrédel i z dluzszego okresu, na przyktad kilku tygodni. Wykorzystanie
wielu kryteriow pozwala dotrze¢ do uczniéw majacych state problemy w nauce.

Nalezy przy tym pamieta¢ o nieufnosci wobec danych. Nauczyciele i inni czlon-
kowie spotecznosci szkolnej beda chcieli wiedzie¢, skad one pochodza. Czy nie
zostaly w jaki$§ sposob zmanipulowane? Czy maja sens i odpowiadaja obrazowi
rzeczywistosci? Jesli dane sa wykorzystywane regularnie do oceny funkcjonowania
placowki, powyzsze pytania przestaja by¢ przeszkoda, a stajg si¢ raczej istotnym
elementem procesu gromadzenia.

Analiza danych w zespotach

Zespoly nauczycieli powinny analizowa¢ dane dotyczace nie tylko poszczegélnych
ucznidéw, ale réwniez szkoly jako catosci. Do tej pory robilo sie to zazwyczaj na
potrzeby raportéw ewaluacyjnych, ale taka analiza danych powinna si¢ odbywa¢
regularnie. Nauczyciele lub inni pracownicy placéwki powinni analizowa¢ zebrane
dane pod katem stabych punktéw lub obszaréw wymagajacych udoskonalenia, jesli
chodzi o program nauczania i dydaktyke w szkole. Zesp6t musi si¢ zastanowi¢, kto-
re dane odstajg od innych lub budza watpliwosci, a nastepnie zadecydowa¢ o wy-
borze obszaru wymagajacego poprawy. Moze to by¢ matematyka, czytanie lub inny
przedmiot, ale taki obszar moze stanowi¢ takze atmosfera w szkole, zachowanie
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ucznioéw (przed lekcjami, po lekcjach, na stoléwce, na korytarzu), zaangazowanie
rodzicdw, frekwencja oraz inne kwestie niezwigzane z nauka poszczegdlnych przed-
miotow. Jak wspomniano wczeéniej, szkota nie jest w stanie poprawi¢ sytuacji we
wszystkich obszarach w ciagu jednego semestru czy roku, dlatego zesp6t powinien
uszeregowa¢ problemy pod wzgledem waznosci i zacza¢ od spraw priorytetowych.

Jesli problemem wérdd ucznidéw jest na przyktad zte zachowanie, zastraszanie
i dokuczanie, wydaje si¢ sensowne, Zeby najpierw zaja¢ si¢ ta kwestia, a nie prob-
lemem nieobecnosci, ktéry moze by¢ zwigzany wlasnie z zachowaniem. To samo
dotyczy innych potencjalnie problematycznych elementéw, jak przerwy miedzy
lekcjami. Jesli uczen nie czuje si¢ bezpiecznie lub si¢ boi, moze opuszcza¢ lekgje,
co wplywa na frekwencje. Takim problemem trzeba si¢ zaja¢ niezwlocznie, gdyz
zachowanie uczniéw wywiera wplyw na rézne obszary zycia szkoly, nie méwiac
o jej atmosferze czy charakterze.

Studium przypadku

Pan Jones byl wychowawcg szdstej klasy w pewnej trudnej szkole podstawowej
w okregu Bay Schools®, do ktérej uczgszczaly dzieci ubogich imigrantéw. Podczas
lekcji wystepowaly tam typowe problemy, majace swdj poczatek w domu lub miej-
scu zamieszkania uczniéw. Przeszkadzaty one w nauce i zacznie pogarszaty wyniki.
Jeden z uczniéw w klasie byl zastraszany przez kolege. Rodzina poszkodowanego
dziecka postanowita zemsci¢ si¢ za takie traktowanie. Zamiast poprosi¢ szkote o in-
terwencje lub rozmowe z rodzing drugiego ucznia, zdecydowata si¢ na rozwiazanie
sitowe. Krewni zastraszanego dziecka przyszli pod szkote z grabiami, fopatami i in-
nymi narzedziami gospodarskimi. Zamierzali pobi¢ sprawce, kiedy ten wyjdzie ze
szkoly. Na szczescie pracownicy placowki zainterweniowali, zanim komukolwiek
stala si¢ krzywda. To tylko jeden z przykltadéw problemdw, jakimi oprocz edukacji
musza sie zajmowac szkoly. W tym konkretnym przypadku bardzo wazna kwestia,
jaka nalezato niezwlocznie rozwigzac, byto zachowanie uczniéw (i rodzicow).

Priorytetowos¢ danych

Na podstawie zebranych danych zespot sporzadza liste probleméw uszeregowa-
nych pod wzgledem waznosci. Jak wspomniano, niektore kwestie maja wplyw na
inne obszary i nimi wlasnie nalezy si¢ zaja¢ w pierwszej kolejnosci. Zalézmy, ze
w szkole nie ma wigkszych probleméw z zachowaniem i postanowilismy sie¢ sku-
pi¢ na nauce czytania jako problemie priorytetowym. Zesp6l musi wyodrebnic te
dane, ktdre dotycza wylacznie czytania, i poddac je szczegélowej analizie. Informa-
cje pochodzg z réznych ocen przeprowadzonych w réznym czasie. Wyniki niekto-
rych podgrup uczniéw moga wymagac interwencji. Czy widzimy, ze ktérys rocznik

* Nazwa okregu réwniez zostala zmieniona.
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osigga gorsze wyniki od innych? A moze dotyczy to okreslonej grupy etniczne;j? Jak
wygladajg oceny ucznidéw z terenéw wiejskich na tle $redniej dla calej szkoty? Jak
wypadajg dziewczynki na tle chtopcéw? A co z uczniami pochodzgcymi z rodzin
o gorszej sytuacji ekonomicznej lub nizszych dochodach? Sg to przyklady podgrup,
na jakie mozemy dzieli¢ uczniéw na potrzeby analizy danych dotyczacych wyni-
kéw czytania. Po szczegdtowym przeanalizowaniu informacji zesp6t moze wybraé
niewielka grupe docelowa majacg duzy wplyw na wyniki dydaktyczne szkoty.

W niektérych szkotach grupy docelowe mogg sie roézni¢ w zaleznosci od rocz-
nika. Najlepszym sposobem na wybranie celu jest stworzenie zespoléw, ktore beda
analizowa¢ dane oraz omawiac je z dyrektorem i innymi nauczycielami. Niekto-
re zagadnienia wymagaja spotkan w duzych grupach, nawet na forum wszystkich
pracownikow szkoly, po ktorych nauczyciele poszczegolnych rocznikéw spotkaja
sie ponownie w swoim gronie. Mozna tez zorganizowac seri¢ spotkan nauczycieli
danego rocznika z dyrektorem. Wszystkie te pomysty maja swoje dobre i zle strony,
ale w przypadku dzialania pod presja czasu niekiedy najlepszym rozwigzaniem jest
spotkanie w duzej grupie. W niektdrych szkotach odbywaja si¢ comiesieczne zebra-
nia pracownikow oraz s wyznaczane specjalne dni na spotkania nauczycieli. Jesli
konieczne jest spotkanie poswiecone danemu rocznikowi, nauczyciele zazwyczaj
wolg je zorganizowac przed praca, po pracy lub w trakcie dtugiej przerwy. Dyrekto-
rzy muszg by¢ elastyczni i spotykac si¢ z nauczycielami, kiedy to nauczyciele maja
czas, a nie na odwrot.

Opracowywanie planu w zespole

Po dokonaniu wyboru obszaru, jakim zespdt ma si¢ zaja¢, kolejnym etapem w pro-
cesie podejmowania decyzji na podstawie danych jest opracowanie planu. Co roku
kazda szkota w okregu River City przygotowuje plan poprawy. Wiele placéwek na-
zywa go ,,planem doskonalenia szkoly” (ang. School Improvement Plan), inne uzy-
waja okreslenia ,,plan interwencyjny” (ang. Intervention Plan). W planie takim mu-
szg sie znalez¢ cele, jakie nalezy zrealizowac¢ do konca semestru lub roku. Powinny
one si¢ wigzac z obszarami wymagajacymi poprawy oraz stuzy¢ usuwaniu barier
przeszkadzajacych uczniom w osigganiu lepszych wynikow.

Plan moze obejmowac wiele kwestii, ale najwazniejsze jest to, by szczegélowo
opracowac kilka problemdw, a nie powierzchownie zajmowac si¢ wieloma sprawa-
mi. Dla niektorych szkoét priorytetem bywa dyscyplina, frekwencja i ogdlnie kul-
tura szkolna. Jesli w placéwce brakuje dyscypliny, kontroli nad uczniami i kultury,
cele dydaktyczne tatwo schodzg na drugi plan. W takim wypadku zalozenia planu
mogg dotyczy¢ zachowania, na przyklad zmniejszenia liczby uczniéow zawieszo-
nych w ciggu roku lub odsytanych do gabinetu dyrektora. Pracowali$my w szko-
Yach, ktére mialy takie wlasnie cele przez pierwszy rok lub dwa lata pracy z nowym
dyrektorem - oznacza to, ze dyrektor, wspdtpracujac z zespotami nauczycieli, musi
obja¢ kontrole nad placéwka i mie¢ pewnos$¢, ze uczniowie regularnie uczgszczajg
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na lekcje, zanim bedzie mogt zacza¢ wywiera¢ pozytywny wplyw na szkote. Inny
przykladowy cel to zwiekszenie dziennej frekwencji na przyklad z 70% do 80%.
Przykladem celu dydaktycznego jest uzyskanie co najmniej 400 (wymaganych na
zaliczenie) punktéw na wiosennym stanowym sprawdzianie kompetencji (obo-
wigzkowy test stanowy w szkotach w River City) przez 95% trzecioklasistow.

Plan powinien si¢ sktada¢ z czterech czesci odnoszacych sie do personelu, dzia-
tan, jakie nalezy podja¢, kosztow i metod oceny osiagnietych wynikéw. Powinien
on okresla¢ niezbedny personel oraz zadania, ktére nalezy wykona¢, aby umozliwi¢
realizacj¢ zamierzen i $wiadczenie wyszczegdlnionych w nim ustug. Warto tez wyli-
czy¢ koszty zwigzane z planem - jest to pomocne, jesli fundusze muszg by¢ zatwier-
dzone przez wladze pozaszkolne. Ostatni element to okreslenie ram czasowych dla
realizacji planu i sposobu oceny osiggnietych rezultatoéw. Metod¢ uzyta do oceny,
czy plan byl skuteczny i czy osiagnieto zamierzony cel, nalezy okresli¢ precyzyjnie,
aby caly personel placowki mial §$wiadomos¢ obowiazujacych kryteriow.

Kazda szkota w okregu River City przygotowuje plan pracy z uczniami wymaga-
jacymi dodatkowej pomocy w nauce czytania lub matematyki. Nosi on nazwe pla-
nu interwencyjnego, poniewaz okresla sposoby interwencji ze strony kadry i pro-
wadzenia zaje¢ wyréwnawczych z zagrozonymi uczniami. Plany przygotowywane
w szkolach w River City bardzo szczegélowo wskazuja kadre zaangazowang w ich
realizacje, uczniéw, z ktérymi nauczyciele majg pracowac, cele, wymagane fundu-
sze oraz sposob realizacji i ewaluacji planu przez dyrektora i pracownikéw szkoly.
Poniewaz w ich przygotowanie wkiada si¢ duzo czasu i wysitku, realizacja przebiega
$cisle wedtug zalozen.

Monitorowanie postepow w zespotach

Monitorowanie postepdw uczniéw wymaga oceny realizacji celow w trakcie roku.
W przypadku celéw pozadydaktycznych zespot lideréw zmian moze si¢ spotykac
raz na kwartal. Jesli chodzi o cele dydaktyczne, zespét do spraw danych musi nie-
kiedy sprawdza¢ uczniéw co pare tygodni i oceniac ich postepy po uplywie szesciu
tygodni. Pozwoli to na oceng postepoéw ucznia na podstawie trzech sprawdzianow
przeprowadzonych w krétkich odstepach czasu. Istnieje wiele metod monitoro-
wania osiagnie¢, ale aby ocena byta rzetelna, musi by¢ przeprowadzana w sposob
spojny, na przyklad na podstawie sprawdzianu na koniec rozdziatu czy innego testu
dostosowanego do wieku ucznia. Postepy ucznia nalezy dokumentowa¢ i wykorzy-
stywac jako narzedzie do osiggniecia ostatecznego celu.

Na przyktad uczniowie szkét w okregu River City sa co dwa tygodnie oceniani
za pomoca programu komputerowego, ktory pokazuje, czy dana osoba robi poste-
PYs czy raczej cofa si¢ w nauce. Po uplywie szesciu tygodni wychowawca analizuje
dane z ostatnich trzech sprawdzianéw z zespolem do spraw kluczowych danych
i dyrektorem. Na ich podstawie zespdt decyduje, czy nalezy kontynuowa¢ inter-
wencj¢ na takim samym lub bardziej intensywnym poziomie, czy tez zmniejszy¢

242



Wspieranie zespotéw nauczycieli w procesie podejmowania decyzji

jej skalg, jesli uczen robi stosowne postepy. Ograniczajac skale interwencji w przy-
padku dzieci, ktore poprawily sie w nauce, nalezy uwaza¢, aby nie pozbawi¢ ich
catkowicie wsparcia pomagajacego w osigganiu dobrych rezultatow.

Interwencje

Na czym polega interwencja? Pojecie to oznacza zmiane przez nauczyciela sposo-
bu nauczania wobec dziecka majgcego problemy w nauce w nadziei, Ze poprawi
wyniki, zanim braki stang sie niemozliwe do nadrobienia. Najlepsze rezultaty daje
wczesna interwencja w reakcji na pierwsze oznaki tego, ze uczen nie radzi sobie
w szkole. Jak wspomniano, jednym z zasadniczych elementéw tego procesu jest
monitorowanie postepow. Interwencje moga mie¢ rdzng skale: od prostych metod
ulatwiajgcych zrozumienie tematu po indywidualng prace nauczyciela z uczniem.
Wszystko zalezy od tego, jak uczen odpowie na zastosowang metod¢ pomocy. Do
typowych przykladéw interwencji nalezg zajecia wyréwnawcze w matych grupach,
organizowane przed lekcjami lub po nich, dwudziestominutowe zajecia w matych
grupach w trakcie lekcji odbywajace sie trzy razy w tygodniu oraz indywidualne
dwudziestominutowe zajecia wyréwnawcze trzy razy w tygodniu. Jesli uczen po-
trzebuje indywidualnej pracy z nauczycielem, metodg te zazwyczaj stosuje si¢ do-
datkowo, obok innych form interwencji. Nauczyciel pracuje indywidualnie z dzie¢-
mi, w przypadku ktorych inne metody interwencji nie przynosza skutku. Po sze$ciu
tygodniach indywidualnych zaje¢ wyréwnawczych nalezy sprawdzi¢ postepy. Jesli
dziecko nadal ma problemy w nauce, a postepy nie sg zadowalajace, kolejnym eta-
pem jest skierowanie go na badania pod katem specyficznych trudnosci w uczeniu
sie. Dzigki wczesnej interwencji potencjalne problemy zostaja zauwazone, a ucz-
niowie otrzymujg dodatkowa pomoc.

Studium przypadku - cigg dalszy

Nalezy zauwazy¢, ze interwencja oznacza zazwyczaj opuszczenie przez ucznia
lekeji i udanie si¢ na zajecia wyréwnawcze z innym nauczycielem, indywidualne
lub w malej grupie skladajacej si¢ z kilku kolegéw z jednej klasy, ale tez dzieci
z roznych klas. Problem polega na tym, ze uczniowie, ktorzy i tak odstaja od ro-
wiesnikow, tracg kolejne lekcje z powodu zaje¢ wyréwnawczych. Nigdy nie ma
odpowiedniego momentu na opuszczenie przez ucznia zaje¢, wigc niektdre szkoty
musiaty wprowadzi¢ zmiany w planie lekcji. W pewnej placéwce w okregu River
City istniala bardzo duza potrzeba zajg¢ wyréwnawczych, ale jednoczesnie uczest-
niczacy w nich uczniowie nie powinni opuszcza¢ innych waznych przedmiotéw.
Personel zastanawial si¢ nad rozwigzaniem tego problemu i w koncu zadecydowat
0 przeznaczeniu specjalnego czasu na zajecia wyréwnawcze dla poszczegdlnych
rocznikéw w trakcie lekcji. Dodatkowo zesp6t lider6w zmian postanowil wyzna-
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czy¢ dla kazdej klasy oddzielny czas na nauke czytania i matematyki. W rezultacie
w planie lekcji wszystkich rocznikdw znalazly sie: nauka czytania, matematyka,
zajecia wyrdwnawcze, przerwa na drugie $niadanie, wychowanie fizyczne, muzyka
i plastyka. Dzieki temu uczniowie, ktérzy musza uczgszczaé na zajecia wyrow-
nawcze, nie tracg innych lekcji. Kiedy czg¢$¢ osoéb wychodzi w tym celu do innej
sali, nauczyciel organizuje pozostalym osobom zadania dodatkowe. Zdarza si¢
tez, ze nauczyciel prowadzacy zajecia wyréwnawcze przychodzi do klasy i pracuje
z grupka uczniéw wymagajacych interwencji. W tym czasie uczniowie, ktorzy sa
powyzej poziomu klasy, pracujg w grupie nad wyznaczonym przez nauczyciela
trudniejszym projektem lub zadaniem, w ten sposdb poszerzajac swoja wiedze.
Nie jest to czas na odrabianie lekcji czy ,.ciche zajecia’, ale na nauke koniecznych
umiejetnosci lub ich doskonalenie — na prace z uczniami na kazdym poziomie
w zaleznosci od ich aktualnych potrzeb, zainteresowan, mozliwosci i umiejetnosci
myslenia pojeciowego. Plan ten jest wciaz doskonalony, a nauczyciele uczg si¢ no-
wych sposobéw na wykorzystanie czasu przeznaczonego na zajecia wyréwnawcze.
W konsekwencji kazdy uczen otrzymuje pewien rodzaj pomocy, nie tracac lek-
cji; z kolei zespot analizuje dane i proponuje mozliwe udoskonalenia. Nauczyciele
wspolpracuja z soba, podejmujac decyzje na podstawie danych. Decyzje takie oraz
wspolpraca nauczycieli stanowia niejako material ksztaltujacy szkole. Dzialania
te s3 realizowane przez caly czas, nie tylko wtedy, gdy szkota raz na kilka lat musi
sporzadzi¢ raport ewaluacyjny.

Ocena wynikéw w zespole

Ostatnim etapem w procesie podejmowania przez zespoly nauczycieli decyzji
na podstawie danych jest ocena ich skutkéw. Jakich kryteriéw nalezy uzy¢, zeby
sprawdzi¢, czy cel zostal osiagniety? W Stanach Zjednoczonych dla wielu szkét ta-
kim wyznacznikiem sg wyniki sprawdzianéw stanowych, jesli celem jest poprawa
osiggnie¢ dydaktycznych. Szkoly, ktére majg wigksze ambicje dydaktyczne, pdjda
dalej i bedg analizowa¢ rezultaty pracy ucznia z nauczycielem na zasadzie oceniania
ksztaltujacego lub calo$ciowe postepy i zaangazowanie w nauke. W przypadku ce-
low pozadydaktycznych stosuje sie inne kryteria oceny stopnia realizacji, takie jak
catoroczna frekwencja, odsetek uczniéw zawieszonych w prawach, liczba przypad-
kéw odsylania uczniéw przez nauczycieli do gabinetu dyrektora lub spostrzezenia
uczniéw, pracownikow badz rodzicéw. Mozna na przyklad przeprowadzi¢ ankiete
internetowg wsrdd rodzicow lub lokalnej spotecznosci. Wiekszos$¢ szkot dokonuje
oceny realizacji planu na koniec roku, ale niektére robig to tez co semestr lub co
kwartal. Wakacyjne spotkania poswiecone oméwieniu wynikéw i modyfikacji pla-
nu na przyszly rok nie naleza do rzadkosci.

Po dokonaniu analizy danych i wymianie zdan caly cykl mozna rozpocza¢ od
nowa. Podejmowanie decyzji na podstawie danych jest powtarzanym z roku na rok
procesem. Dla szkdl, ktdre go realizujg, przygotowanie raportu ewaluacyjnego sta-
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nowi element ciaglej pracy dyrektora i zespoléw nauczycieli. Szkota i jej pracowni-
cy tworzg organizacje uczaca sie.
Ponizej prezentujemy kwestie, na ktdre warto zwroci¢ uwage w kontekscie pracy

szkoty.

Wspétpraca nauczycieli

W wielu instytucjach ostateczny sukces mozna zmierzy¢ wzajemnymi relacjami
pracownikéw. Jesli personel jest skldcony, organizacja ma problemy z realizacja
celow, pracownicy wykonuja mniej pracy, niz by mogli, spada wydajnos¢, a w re-
zultacie zyski. Sytuacja wyglada odwrotnie, jesli w instytucji panuje pozytywna at-
mosfera, a pracownicy czujg wzajemng wiez. Taka organizacja ma wigksze szanse
na sukces. W $wiecie biznesu wszystko zalezy od wzajemnych relacji. Nasze szkoty
sg pod tym wzgledem bardzo podobne do firm: im lepsze relacje miedzy pracowni-
kami, nauczycielami i uczniami, tym wigksze zyski¢. Wielu dyrektoréw nie potrafi
wlasciwie oceni¢ wagi relacji migdzy nauczycielami, co moze mie¢ wplyw na reali-
zacje celow przez placowke oraz na to, czy stanie si¢ ona organizacjg uczacy sie, czy
raczej popadnie w stagnacje.

Szkoly czesto zachgcajg nauczycieli do wspoétdziatania. Dyrektor moze prosic
ich, aby z sobg wspdtpracowali, ale nie moze nakaza¢ tego personelowi, a zwlaszcza
kadrze pedagogicznej. Tworzenie zespotéw zaczyna si¢ od proby nawiazania przez
dyrektora relacji z pracownikami szkoty. Trzeba wszystkim uswiadomi¢, jaki jest
gléwny cel: uczenie si¢ uczniéw. Pracownicy placowki powinni mie¢ poczucie, ze
kazdy jest wazny i kazdy ma wplyw na ich osiggniecia. Réznica pomiedzy szkota,
w ktorej funkcjonuja zespoly nauczycieli, a szkola, gdzie takich zespoléw nie ma,
polega na tym, ze funkcjonowanie pierwszej opiera si¢ na relacjach promowanych
i wspieranych przez dyrektora. Personel sklada si¢ z oséb o bardzo réznych cha-
rakterach, umiejetnos$ciach i zaletach. Umiejetnos¢ wykorzystania pracownikow
i wspierania rozwoju ich indywidualnych umiejetnosci z korzyscig dla szkoty moze
odgrywac kluczowa role dla sukcesu dydaktycznego placowki.

¢ Nancy Patterson, John Fischer, Anthony Francis i Carey Smith (The Large Work of Small Schools:
Why Social Studies Teachers and Educators Should Care, ,Theory and Research in Social Education”
2008, nr 36(1), s. 110-132) pisali poprzednio o wplywie struktur skupiajacych nauczycieli na szkote
i lokalng spotecznoéé. Cytowali Mirela (The Decline of Civic Education, ,Daedalus” 2002, nr 131,
s.49-55), przypominajac nam, ze demokracja wymaga zmagan, dyskusji i dazenia do wspdlnego celu.
Zalecali poszukiwanie wspolnych punktéw pomiedzy réznymi grupami zainteresowan w szkole i lo-
kalnej spolecznosci.
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Najwazniejsze sg dobre relacje

W $wiecie biznesu, ale tez w wielu innych dziedzinach zycia kluczem do sukce-
su s3 relacje w firmie lub grupie. Ludzie maja gteboka emocjonalng potrzebe by-
cia potrzebnymi i docenianymi réwniez w miejscu pracy. Osoba, ktéra lubi swoja
prace, czuje wewnetrzng satysfakcje i ma poczucie wlasnego znaczenia, zazwyczaj
bardziej si¢ angazuje i osigga lepsze wyniki. To samo dotyczy szkdt. Jesli wysitek
i praca kadry sa przecietne, to wyniki tez beda takie. To, czy szkota osiaga $rednie,
czy bardzo dobre rezultaty, czesto zalezy od wzajemnych relacji wérdd kadry. Dy-
rektor jest liderem nie tylko organizacyjnym, ale takze emocjonalnym. Jego osobo-
wos¢ przektada si¢ na charakter szkoly i znajduje odzwierciedlenie w osiggnigciach
dydaktycznych. Atmosfera w szkole powinna by¢ przyjazna, a rodzice, uczniowie
i pracownicy muszg mie¢ poczucie, ze tworzg jedng spolecznos$¢. Jesli dyrektor
stworzy klimat uczciwosci, przyjazni, radosci i pracowitosci, jego pracownicy beda
duzo z siebie dawaé. Negatywnym przykladem moze by¢ personel funkcjonujacy
w trudnym $rodowisku, ktéry nie czuje si¢ wspierany i doceniany przez dyrektora.
Osoby te niekiedy cigzko pracujg, ale nie podejma dodatkowego wysitku pozwala-
jacego wejs¢ na wyzszy poziom w kategoriach osiggnie¢ dydaktycznych. Dyrektor
poprzez optymistyczne, pozytywne, energiczne podej$cie moze jednak da¢ szkole
bodziec do rozwoju.

Przyktad ze Swiata biznesu

Kiedy méwimy o relacjach i ksztaltowaniu zespotéw, przypomina mi si¢ moja kole-
zanka, ktora jest dyrektorem pewnej dynamicznie rozwijajacej sie firmy i nadzoruje
grupy pracownikéw na calym $wiecie. W zwiazku z tym musi wiele podrézowac
i pracowac z przedstawicielami réznych kultur. Jej stanowisko wigze si¢ z wdra-
zaniem technologii w calej firmie. Jest to osoba bardzo bystra, otwarta i opiekun-
cza, ale ma niewiele wspolnego z technologia. Pewnego dnia, rozmawiajac o jej
roli w firmie, zapytaliSmy, czy to jej nie przeszkadza w pracy. Jej odpowiedz byta
bardzo przemyslana i precyzyjna. Powiedziala nam, ze firma zatrudnia jednych
z najbardziej inteligentnych i utalentowanych technologéw na $wiecie. Jej praca po-
lega na tworzeniu zespoldw, ksztaltowaniu relacji miedzy pracownikami i zatrud-
nianiu najlepszych z najlepszych. Innymi stowy, zatrudnia wartosciowe osoby, ktére
wzbogacajg zespol, a nastepnie buduje z nimi relacje. Takich umiejetnosci nie da
sie nauczy¢ w zadnej szkole ani na studiach — nabywa si¢ ich z czasem i w miare na-
bierania doswiadczen, pracujac z ludzmi i zdobywajac ich zaufanie oraz lojalnos$¢,
co w rezultacie przeklada si¢ na lepsze wyniki. Mozna by dlugo méwi¢ na temat
zwigzku miedzy osiggnieciami szkoly a dobrymi relacjami wérdéd jej pracownikéw.
Zasada jest prosta: ludzie pracujg ci¢zej, jesli majg poczucie, Ze sg potrzebni i doce-
niani, oraz czujg sie czescig czego$ wiekszego niz oni sami, na przyktad szkoty badz
innej organizacji.
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Skuteczne, odwazne przywédztwo

Dyrektor moze podejmowac wszystkie decyzje w szkole. W ten sposob traci jednak
szans¢ na rozwoj osobistych umiejetnosci decyzyjnych i jednoczesnie lepsza reali-
zacje dzialan zwigzanych z takimi decyzjami. Dyrektorzy powinni dopusci¢ do glo-
su inne osoby ze $rodowiska szkoly i lokalnej spotecznosci. Zmiana tradycyjnych
rol wymaga odwagi; podobnie jak przyznanie, ze kto$ inny moze mie¢ pomyst, jak
usprawni¢ funkcjonowanie szkoty.

Odwazne i skuteczne przywddztwo to przywodztwo $swiadome i dzielone z in-
nymi. Silny dyrektor znajdzie sposéb na zbudowanie zespoléw nauczycieli, ktorzy
beda bra¢ udzial w dyskusji i omawianiu danych. Rozmowy takie beda owocowaé
propozycjami konkretnych dzialan. Wykorzystujac te wnioski na réznych plasz-
czyznach funkcjonowania szkoly, dyrektor bedzie ksztalttowaé poczucie wspoétod-
powiedzialno$ci i dazenia do wspdlnego celu. Odwazny lider umie si¢ przyznad,
ze nie zna odpowiedzi na kazde pytanie i nie jest w stanie rozwigza¢ wszystkich
problemoéw, ale potrafi pomdc nauczycielom i innym pracownikom szkoty nawig-
za¢ wspolprace miedzy soba.

Dyrektor tworzy atmosfere w szkole

Kazda szkota ma inng atmosfere. Kultura szkoly moze wplyna¢ na jej klimat i okre-
$li¢ charakter. Niektorzy dyrektorzy bardzo powaznie traktujg kwestie dyscypliny
i chcg, by uczniowie ponosili odpowiedzialno$¢ za swoje czyny. Pragna uksztalto-
wacé pozytywne emocje w uczniach, pracownikach i szkole jako takiej. Jedna z tak-
tyk stosowanych przez niektérych dyrektoréw sa codzienne wizyty w salach lek-
cyjnych i rozmowy z uczniami oraz nauczycielami. Inni wychodza kazdego ranka
przed budynek i rozmawiajg z dzie¢mi, kiedy te przed lekcjami graja w pitke na boi-
sku lub bawia si¢ na placu zabaw. Wiele z nich przychodzi do szkoty 20-30 minut
przed otwarciem budynku, wigc jest to dobry czas na nieoficjalne rozmowy. W ten
sposob mozna wyeliminowac¢ lub zalagodzi¢ rézne problemy czy spory. Uczniowie
majg poczucie, ze mogg porozmawia¢ dyrektorem lub powiedzie¢ mu o potencjal-
nych konfliktach. Ten z kolei moze interweniowa¢ lub poprosi¢ innego pracownika,
na przyktad psychologa szkolnego, o interwencje, zanim problemy przerodza sie
W co$ powazniejszego.

Innym przykladem ,dziatan prewencyjnych” wplywajacych na tworzenie do-
brej atmosfery i kultury w szkole moga by¢ codzienne poranne wizyty w klasach.
Dyrektor odwiedza kazda klas¢ na poczatku pierwszej lekcji i rozmawia z uczniami
oraz nauczycielami. Jego obecnos¢ na korytarzach i w salach jest widoczna i wia-
domo, ze caly czas pilnuje, czy wszystko jest w porzadku. W ten sposéb mozna
rozwigzaé wiele drobnych probleméw. Nauczyciel moze poprosi¢ dyrektora o roz-
mowe z uczniem, ktéry wydaje sie w kiepskim nastroju lub sobie nie radzi, zanim
zacznie on sprawiaé klopoty dyscyplinarne. Uczniowie widza, ze dyrektor to osoba
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troskliwa i Ze chetnie poswieca czas na rozmowy z nimi oraz jest do ich dyspozycji,
jesli beda chcieli co§ mu powiedzie¢ lub z czegos si¢ zwierzy¢. Stanowi to takze duza
pomoc dla nauczycieli, poniewaz z czasem zaczng oczekiwaé wizyt dyrektora i bedg
moéwi¢ mu o drobnych sprawach, w ktérych potrzebuja rady czy wsparcia.

Dyrektor moze réwniez wychodzi¢ poza teren szkoly, spotykac sie¢ z opiekuna-
mi i przy okazji ,,robi¢ sobie PR, rozmawiajac z rodzicami lub dziadkami o uczniu,
o wydarzeniach lokalnych czy o imprezach sportowych. Daje to opiekunom moz-
liwo$¢ powiedzenia o drobnych sprawach czy niepokojach, zanim te przerodzg si¢
w duze problemy. Rodzice niechetnie sami chodzg do szkoly na oficjalng rozmowe,
ale jesli wspomng o swoich obawach przy okazji takiego pozaszkolnego spotkania,
dyrektor moze sam zareagowac¢ albo poradzi¢ rodzicom, co zrobi¢ w domu, zeby
dziecko osiggalo lepsze wyniki w nauce. Takie spotkania stuzga zaciesnianiu relacji.
Dzi¢ki dobrym stosunkom z rodzicami dyrektor zyskuje wsparcie, lojalnos¢ i wigk-
sza wole wspolpracy, jesli ich dziecko sprawia problemy. Rodzice czujg si¢ spokojni,
wiedzac, ze dyrektor obserwuje je w czasie pobytu w szkole. Odrobina czasu po-
$wieconego rano i po potudniu pozwoli zapobiec wielu problemom.

Ostatnim elementem codziennej rutyny moga by¢ spotkania w stotéwce. Dy-
rektor moze codziennie rozmawia¢ tam z uczniami, a oprocz tego takze zjes¢ z nimi
obiad. Niektorzy staraja si¢ wybiera¢ rézne pory na positek i siada¢ przy réznych
stolikach, ale czesto to uczniowie chcg sie przysia$¢ do dyrektora. Dla nich jest to
kolejna sposobnos¢ do rozmowy, a dla dyrektora — mozliwo$¢ lepszego poznania
swoich podopiecznych. Zazwyczaj rozmowy przy stole dotycza sportu, poprzednie-
go weekendu czy oczekiwanych wydarzen. Czasem ktérys uczen moze wspomniec¢
o swoim problemie. Takie spotkania stuza umacnianiu relacji miedzy dyrektorem
a uczniami i pozwalajg dzieciom lepiej go pozna¢.

Tego typu praktyki wplywaja na atmosfere i kulture w szkole. Na pewno nie
pomoga rozwigza¢ wszystkich problemoéw, poniewaz uczniowie nadal bedg trafiaé
»ha dywanik” Niektore dzieci wcigz beda mialy problemy z odpowiednim zacho-
waniem w trakcie przerw, a inne sprawiaé klopoty na lekcji WF czy muzyki. Zle
zachowanie uczniéw w szkole najczesciej zdarza sie w tych miejscach, ktére sa zor-
ganizowane luzniej niz klasa.

Dobre relacje majg pozytywny wplyw na niemal kazdy aspekt funkcjonowania
placowki.

Wnioski

Opracowanie raportu ewaluacyjnego szkoly wymaga czasu, a takze umiejetnosci
doskonalonych przez codzienne do$wiadczenia i silne relacje. Nie jest to czynnosé
jednorazowa ani proces, ktory co prawda dotyczy szkoty, ale ktérego rezultat, w po-
staci publikacji, trafia na potke. Dzigki stworzeniu demokratycznych struktur i pro-
cesow jakos$¢ codziennego zycia szkoly si¢ poprawia. Struktury lub zespoly osob
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podejmujacych decyzje na podstawie danych budujg wzajemne zaufanie, dyskutuja
i podejmuja decyzje dla wspolnego dobra’.

Stworzenie silnego zespolu nauczycieli réwniez wymaga czasu i wysitku. Zespot
taki musi ustysze¢ od dyrektora, ze ma do odegrania okreslong role i bierze udziat
w podejmowaniu decyzji oraz ze realizowane przez niego dzialania stuza poprawie
sytuacji uczniéw. Dyrektorzy muszg $wiadomie dzieli¢ si¢ swoja wladzg i wyrabia¢
w pracownikach poczucie wspétodpowiedzialnosci za osiggniecia dydaktyczne, at-
mosfere szkoly oraz relacje miedzy placéwka a lokalng spolecznoscia.

Istotng rol¢ w budowaniu zespotdw, ktére bedg podejmowac decyzje na podsta-
wie danych, odgrywaja dyrektorzy. Wspierajac grupy nauczycieli, zwiekszaja zdol-
no$¢ kadry pedagogicznej i innych pracownikéw do gromadzenia i analizy danych,
proponowania dzialan oraz oceny skutkdéw podjetych dzialan. Dyrektor, ktéry za-
checa pracownikow do aktywnego udzialu w procesie decyzyjnym, dziata z korzys-
cig dla placowki. W szkole, ktdra jest organizacja uczacg sig, zespoly nauczycieli nie
tylko istnieja, ale takze dobrze funkcjonuja i oddzialuja na zycie uczniow.
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Dziatanie zespotowe nauczycieli i ksztattowanie
kompetencji uczniéw w dziataniu zespotowym

Dzialanie zespolowe nauczycieli jest koniecznoscig. Nauczyciele wspoldziatajg
w tworzeniu i analizie proceséw edukacyjnych - pracujg zespotowo i analizujg re-
zultaty swojej pracy, wspdlnie planujg dziatania, rozwigzuja problemy i doskona-
la metody i formy wspotpracy. W roku 1998 w ramach prac realizowanych przez
OECD scharakteryzowano, co oznacza ,,by¢ dobrym nauczycielem”. Stwierdzono:
»Zdolnosci organizacyjne i wspolpraca - profesjonalizm nauczyciela nie moze by¢
dluzej uwazany za zindywidualizowany zestaw kompetencji, ale powinien funk-
cjonowac jako czes¢ «organizacji szkolnej». Zdolno$¢ i gotowos¢ do uczenia si¢ od
innych nauczycieli oraz uczenia innych nauczycieli jest by¢ moze najwazniejszym
aspektem tej cechy nauczyciela™.

Co oznacza wspétpraca i wspétdziatanie nauczycieli w zespotach?

Powyzszy cytat wskazuje na wage umiejetnosci nauczycieli w zespotowym dzia-
taniu. Do$¢ banalne jest stwierdzenie, ze w dzisiejszym $wiecie bardzo ztozonych
dziatan, uwarunkowan i tym podobnych indywidualne funkcjonowanie jest nie-
zwykly rzadkoscig. W naszej edukacji istotny problem stanowi to, ze nauczyciel
wciaz jest ,,zamkniety w szufladzie swojego przedmiotu nauczania” Wskazuja na
to porazka $ciezek edukacyjnych oraz rzadkos¢ miedzyprzedmiotowych projektow.

Z reguly z chwilg koniecznosci dziatania zespolowego pojawia si¢ nieche¢ na-
uczycieli do tego dzialania. Przyczyny sa rézne.

- dostrzegana koniecznos¢ zmiany dotychczasowego indywidualnego i rutyno-
wego dzialania, ktore jest wykonywane sprawniej, bo zostalo warsztatowo opa-
nowane;

- uswiadamiana konieczno$¢ poswiecenia zespolowemu dziataniu dodatkowego
czasu;

— obawa, ze w trakcie pracy zespolowej ujawni si¢ wlasna niekompetencja w da-
nym zagadnieniu;

! Nauczyciel kompetentny. Terazniejszos¢ i przysztos¢, red. Z. Bartkowiak, M. Kowaluk, M. Samujto,
UMCS, Lublin 2007, s. 248.
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plynace z doswiadczen przekonanie, Ze w znacznym stopniu praca zespolowa
niczemu nie stuzy, jedynie stwarzaniu pozoréw demokracji w kierowaniu szko-
la, gdyz w przekonaniu nauczycieli zbyt czesto dyrektorzy szkdt, ulegajac presji
wladzy o$wiatowej, organizuja zespolowe dzialanie, ale rezultaty tej pracy nie-
koniecznie stuzg szkole, a bardziej pozorowaniu demokratyzacji zycia szkolne-
g0s

pojawianie si¢ nieformalnych lideréw w wyniku pracy zespotowej, ktorzy cze-
sto uzyskujg wysoki autorytet wsrdd pozostalych nauczycieli. Zmienia si¢ zatem
dotychczasowa struktura spoleczna w radzie pedagogicznej. Ma to pozytywny
skutek, gdy liderzy sprzyjaja dyrektorowi, i na odwrot - zwieksza trudnosci dy-
rektora w kierowaniu zespolem, jesli liderzy sg raczej oponentami dyrektora.
W tym drugim przypadku zwigksza si¢ ryzyko konfliktogennosci;

fakt, ze kazda nowa sytuacja problemowa wymaga wysitku, aby problem roz-
wigza¢, a kazdy dodatkowy wysitek jest minimalizowany, nawet jesli podejmuje
sie go zespotowo;

przyjmowanie przez prace zespolowa nauczycieli wciaz tego samego i malo
atrakcyjnego schematu: dyskusja nad jakim$ problemem i formutowanie bar-
dziej lub mniej trafnych wnioskéow;

postrzeganie przez nauczycieli pracy w zespole jako przymusu;

wystepujace tak zwane wypalenie zawodowe, zniechecajace nauczycieli do po-
dejmowania dodatkowego wysitku;

nieche¢ do wykonywania dodatkowej pracy, ktérej nie musza wykonywac inni,
jesli z grona rady pedagogicznej wyloniona zostaje kilkuosobowa grupa, ktdrej
przydziela si¢ zadanie zespotowe. W rezultacie osoby powotane w skiad zespotu
moga pracowa¢ z mniejszym zaangazowaniem, co skutkuje zadowalaniem sie
minimalnym poziomem wykonania zadania; chcg wtedy pozby¢ si¢ tej pracy jak
najszybciej, co skutkuje tak samo jak mniejsze zaangazowanie;

brak zainteresowania wiekszo$ci nauczycieli prezentacjg rezultatéw pracy ze-
spolowej swoich kolezanek i kolegéw. Ci zainteresowani przekonuja sie o nie-
kiedy kiepskim rezultatcie pracy zespotu, ale nie podejmujg krytyki z powodow
kolezenskich lub z obawy, ze w wyniku krytyki z ich strony zostang obarczeni
koniecznoscig poprawienia pracy.

To s3 istotne bariery dla dziatania zespotowego w gronach pedagogicznych.

I jest to wazne wyzwanie dla szkdl, jesli majg spetnia¢ wymagania panstwa w za-
kresie zespotowego dzialania.

Stowniki rozrézniajg wspdtdziatanie od wspdtpracy: ,wspotdziataé - to dziataé

wspolnie z kims§, bra¢ udzial w czyms”, a wspotpraca to: ,,praca wykonywana wspdl-
nie z kim¢”. Tadeusz Kotarbinski jako przyklad wspdétdziatania podaje zachowa-
nia uczestnikow pielgrzymbki, ktérzy wspoétuczestnicza w tym dzialaniu, natomiast
wspolpraca nie jest mozliwa, kiedy zabraknie jednego z podmiotéw wspodlpracu-
jacych, czyli w dzialaniu nie mozna kogos zastapi¢®. Te dwie formy spotecznej ak-

2 T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1986, s. 98, 400.
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tywno$ci nauczycieli maja miejsce w szkole. O wspétdzialaniu mozemy méwi¢, gdy
nauczyciele, cho¢ w pojedynke, realizujg uchwale rady pedagogicznej, natomiast
przykltadem wspdlpracy sg oczywiscie zespoly ewaluacyjne. Na to rozrdznienie
bardzo prawidtowo wskazano w wymaganiach, gdyz akcentuje si¢ wspétdziatanie
nauczycieli polegajace na wspolnym ustalaniu, jakie procesy edukacyjne beda reali-
zowad, na przyklad w zwigzku z koncepcja pracy szkoly, nastepnie na realizowaniu
tego dziatania indywidualnie lub grupowo, a potem poddawaniu wynikéw analizie
- podkresla sie zespotowos¢ pracy nauczycieli.

Dlaczego tworzenie przez nauczycieli wspélnego dzieta jest wazne?

Jako$¢ pracy szkoly nie jest suma pracy poszczegdlnych nauczycieli. Jakos$¢ pracy
szkoly - to jej rozwoj jako instytucji ukierunkowany na wielokierunkowe rozwija-
nie edukacyjne uczniéw. Skoro zatem nauczyciele pracujg z tymi samymi uczniami,
w tym samym czasie i w tym samym miejscu, to ich dzialania muszg by¢ zespolone.
W przeciwnym razie indywidualne dziatania mogg nie stuzy¢ przyjetej koncepcji
rozwojowej szkoly albo nawet by¢ przeciwskuteczne.

Powyzsze twierdzenie jest kluczowe. Drugim, wedlug mnie, kluczowym stwier-
dzeniem jest konieczno$¢ uczenia uczniéw umiejetnosci dzialania zespotowego.
Jest to umiejetnos$¢ zapisana w podstawie programowej’. Jakze zatem uczy¢ ucz-
niow zespolowego dzialania, skoro samemu sig¢ tej umiejetnosci nie opanowato?

Zbigniew Kwiecinski stawia bardzo istotny dylemat:

Pytania o wspdlnote. Ja czy my? Czy wychowanie powinno pomaga¢ w konstruowa-
niu silnych jednostek o wyrazistej tozsamosci i indywidualno$ci, z kompetencjami do
konkurencji i rywalizacji w walce o pozycje spoleczng i o dobrobyt, czy tez powinno
akcentowal i umacnia¢ umiejetnoéci wspolbycia, wspdtpracy, porozumiewania sie,
dialogu przy poszanowaniu réznic i odrebnosci? Czy zachecanie do konkurencji, tak
wszechobecne w szkole, nie jest niszczace dla dobrych wiezi spolecznych, stanowiacych
fundament zdrowego spoteczenstwa i podtoze pokoju na swiecie? Czy idea wychowania
do dialogu bez jakiejkolwiek dominacji nie jest naiwnym marzeniem humanistéw ode-
rwanych od realiéw wspdtczesnosci??.

Tenze autor w innej swej ksigzce, piszac o kompetencjach nauczyciela, wska-
zuje na konieczno$¢ umiejetno$ci wspoéldziatania i wspdlpracy nauczycieli:
»10. Nauczyciel ksztaltuje korzystne relacje z kolegami w szkole, z rodzicami i roz-
nymi instytucjami i podmiotami szerokiej spotecznosci dla wspierania uczenia si¢
miodziezy™.

3 Patrz zalacznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 roku,
w sprawie podstawy programowe;.

413 7. Kwieciniski, Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, DSWE,
Wroctaw 2007, s. 227-228.

> Z. Kwiecinski, Tropy - slady - préby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Edytor, Poznan—
-Olsztyn 2000, s. 288.
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I bardzo podobnie Inetta Nowosad:

Wzajemna nauka jako efekt wspdtdzialania nauczycieli oznacza wspolng prace. Tylko
w wyniku bezposredniej kooperacji i wymiany do$wiadczen nauczyciele moga wzbo-
gacal oraz rozwija¢ niezbedne kompetencje. Praca zespolowa moze z powodzeniem
wspiera¢ rozwdj osobowy na zasadzie aktywnosci nauczycielskich grup samopomocy
i doradztwa. W tym przypadku team teaching staje si¢ kolejng mozliwo$cig tworzenia
kultury pracy, w ktérej nauczyciele uzyskuja przestrzen do rozwoju swoich osobistych
wizji, pokonujac stres i strach, czerpig energie i motywacje¢ do rozwoju wlasnego mi-
strzostwa®.

O bezwzglednej koniecznosci wspotdziatania nauczycieli tak pisze Dawid Tuohy:

Z indywidualnej perspektywy przekroczenie bram szkoly oznacza spotkanie innych lu-
dzi i prace z nimi. A to dzieje si¢ w zespotach. Zespot to typowa grupa formalna, kto-
ra definiuje sie przez nastepujace cechy: osobiste kontakty wszystkich ze wszystkimi,
wspdlne cele, swiadomos¢ istnienia innych czlonkéw, samookre$lanie sie jako zespo-
tu, jasno zarysowane granice migdzy cztonkami a nieczlonkami zespotu [...]. Zespoty
umacniajg poczucie przynaleznosci do wspolnoty zjednoczonej wokdt wspélnego za-
dania organizacji — szkoly [...]. W nowoczesnych szkolach narasta zapotrzebowanie na
prace zespotowa nauczycieli [...]. Prace zespolow w szkole warunkujg zwykle struktury
zarzadzania, planowania pedagogicznego i realizowania procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego. Kazda z tych struktur to jednocze$nie plaszczyzna zaangazowania nauczy-
cieli w prace zespolowa i typ okazji do uksztaltowania umiejetnosci pracy zespotowej’.

Eksperymenty prowadzone w laboratoriach, zaktadach pracy i w szkotach przyno-
sily jednolite wyniki: zespolowa struktura celu, kiedy to ludzie pracuja wspolnie, aby
osiggnaé grupowy cel, jest bardziej owocna od struktury rywalizacyjnej [...]. Hipotezy,
przeciwstawiajace nauczanie we wspolpracy nauczaniu rywalizacyjnemu, sprawdzano
w ciggu ostatnich lat w warunkach eksperymentu naturalnego [...]. Metoda badan ze-
spolowych bardziej sprzyjala pozniejszemu zachowaniu kooperacyjnemu, werbalnemu
i niewerbalnemu niz nauczanie frontalne®

pisze Richard I. Arends.

Hellen Simons stwierdza: ,Istnieje wiele form ksztalcacego zdobywania do-
$wiadczen [...]. I w zwigzku z tym wymagaja wspolpracy i szacowania na poziomie
calej szkoty™. Istotna role wspoldziataniu przy kreowaniu rozwoju szkoty przypi-
suje Michael Schratz:

Z do$wiadczenia i z badan edukacyjnych wynika, ze dzialania innowacyjne zyskuja naj-
wiecej zwolennikéw i tym samym szanse na sukces, jesli sg inicjowane lub co najmniej

¢ I. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoty. Szkice z teorii szkoly, Instytut Badan Pedagogicznych,
Warszawa 2003, s. 89.

7 D. Tuohy, Dusza szkoly, o tym, co sprzyja zmianie i rozwojowi, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002, s. 60-62.

8 R.I. Arends, Uczymy sig nauczac, WSiP, Warszawa 1998, s. 327-330.

? H. Simons, Proces ewaluacji w szkotach, [w:] Ewaluacja w szkole, red. H. Mizerek, wsp. A. Hilde-
brandt, Wydawnictwo MG, Olsztyn 1997, s. 17.
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wspotinicjowane oddolnie [i dalej:] pojedynczy nauczyciel nie moze udoskonali¢ swoje-
go warsztatu pracy sam, bez mozliwos$ci przedyskutowania probleméw z kolegami i ko-
lezankami nauczycielami'.

Podobnie widzi to Zbigniew Radwan:

z sukcesem przeprowadzonego dzialania mozna liczy¢ si¢ w takiej szkole, w ktorej rada

pedagogiczna wykazuje postawe gotowosci psychicznej do podjecia trudnej dlugopla-

nowej zespolowej pracy na rzecz samodoskonalenia siebie i wlasnej instytucji. Goto-

wos¢ ta jest wicksza wszedzie tam, gdzie:

- ceni si¢ otwarto$¢ w komunikowaniu si¢ ludzi miedzy soba,

— stwierdzono przy réznych okazjach wystepowanie pewnych juz umiejetnosci zespo-
towego dziafania,

— daznos¢ do wspolpracy znajduje uznanie i poparcie u wigkszosci cztonkéw rady pe-
dagogicznej''.

W Biatej ksigdze Komisji Europejskiej: Nauczanie i uczenie sig na drodze do uczg-
cego sig spoleczeristwa postuluje sie uczenie wspotpracy i wspotdziatania nauczycieli
i uczniow'.

Chodzi tu o zdolnosci do wspolpracy, do pracy w grupie, kreatywnosci [...]. Opanowanie
takich umiejetnosci moze w pelni dokona¢ sie w $rodowisku, w ktérym sie pracuje...
[i dalej:] Wszystkie doswiadczenia ukazujg, ze najwiekszy zysk z edukacji znajdzie ona
[jednostka — S.W.] dzieki umieszczeniu w sieci uczestnikow wspoétpracujacych ze sobg".

Na korzysci o charakterze instytucjonalnym dla szkoty wskazuje Danuta Elsner:

Dobrane zespoly [...] osiagaja najwyzszy poziom synergii, ktéra powstaje dzieki:

- [...] Takiemu podziatowi zadan [...], aby kazdy mdgt wykonywac to, co lubi lub naj-
lepiej potrafi.

- Wykorzystaniu ,,zbiorowej madrosci [...].

- Uzyskaniu wspoétdziatania.

- Niemalze natychmiastowym wprowadzaniu rozwigzan.

- Unikaniu btedéw indywidualnych, rugowanych dzieki dzieleniu si¢ doswiadczenia-
mi w zespole.

- Pomaganiu tym, ktérzy maja trudnosci w wykonywaniu zadania.

- Zgodnemu komunikowaniu sie [...]".

Nauczyciel w szkole nie jest szeregowym pracownikiem. Juz sama funkcja nauczycielska
nalezy z natury rzeczy do rol kierowniczych (kieruje wszak aktywnoscig uczniéw, orga-

10 M. Schratz, Metodologia samoewaluacji, [w:] Ewaluacja w szkole, red. H. Mizerek, wsp. A. Hil-
debrandt, Wydawnictwo MG, Olsztyn 1997, s. 78.

1 Z. Radwan, Rozwdj organizacyjny szkoly, Instytut Technologii Eksploatacji, Radom 1996, s. 49.

12 Biata ksiega Komisji Europejskiej: Nauczanie i uczenie sig na drodze do uczgcego si¢ spoleczen-
stwa, Warszawa 1995 (Wyzsza szkota Pedagogiczna), s. 30.

3 Ibidem, s. 32, 40.

4 D. Elsner, Odmowa wspétpracy. Tracisz Ty, tracimy wszyscy, ,Dyrektor Szkoly” 2002, nr 1; takze
idem, Szkota jako uczqgca si¢ organizacja, Mentor, Chorzéw 2003, s. 35-36.
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nizuje ich warsztat pracy, kontroluje ich i ocenia), a oprdcz tego w systemie kierowni-
czym szkoly pelni liczne obowigzki kierownicze w organach kolegialnych czy zespotach
statutowych lub w réznych regulaminowych komisjach rady pedagogicznej*®

wyjasnia Jozef Pielachowski.
Kazde wspoldzialanie wymaga tworzenia relacji spotecznych. Amir Jan Fazlagi¢

pisze:

Na tle innych krajéw europejskich Polska jest krajem o niskim kapitale spotecznym. [...]
Mozna jednak wiele zdziata¢ w nastepujacych obszarach: 1. Polskie szkolnictwo. Polska
gospodarka skorzystalaby bardziej na potozeniu wigkszego nacisku na nauke wspétpra-
cy, zabawy zespolowe, gry edukacyjne pokazujace, jak jednostka moze skorzystaé, gdy
jest obdarzona zaufaniem ogoétu, i jak ogét moze straci¢, gdy jednostka sprzeniewierzy
sie jej zasadom'®.

I - jak dalej twierdzi autor - ,niebagatelng korzyscia w zespotowym dzialaniu
jest fakt, ze zespoly lepiej «zapamietuja i przechowuja informacje», tatwiej «odzy-
skuja» utracone informacje i czesciej je stosujg”"’.

Bozena Kubiczek i Anna Rompata dostrzegaja na podstawie wlasnych praktycz-
nych dos$wiadczen nastepujace korzysci z dziatania zespotowego:

Dzigki pracy zespolowej nauczyliSmy sie ze soba wspolpracowaé w rozwigzywaniu
szkolnych probleméw. Obecnie mozemy powiedzied, ze potrafimy:

Wykorzystywaé réznorodnoéé¢ pogladéw. Wiemy, ze réznica zdan ma pozytywny
wplyw na jako$¢ uzyskiwanych efektow.

Stucha¢ si¢ nawzajem oraz stwarza¢ innym mozliwosci zabrania glosu, dzieki czemu
najczedciej milczacy zaczeli si¢ wypowiadac.

Rozmawia¢ na tematy wewnatrzszkolne. Nawet o trudnych problemach potrafimy
rzeczowo wymienia¢ poglady i wspdlnie szuka¢ rozwiazan, dzigki czemu obnizamy
poziom stresu. To z kolei wptywa pozytywnie na nasze relacje z uczniami, rodzicami
i innymi cztonkami rady pedagogiczne;.

Nadawa¢ to samo znaczenie okreslonym terminom, co istotnie poprawito komuni-
kacje spoleczna - po prostu szybciej i bez negatywnych emocji mozemy si¢ porozu-
miec.

Udziela¢ sobie wsparcia w rozwigzywaniu trudnych probleméw pedagogicznych.
Bez nadmiernych oporéw psychicznych prosi¢ o pomoc.

Okresla¢ swoje mocne strony i wykorzystywac je w doskonaleniu pracy szkoly.
Likwidowa¢ w zarodku destrukcyjne konflikty w gronie pedagogicznym, w spor-
nych sprawach oddziela¢ osobe od problemu.

Kierowa¢ do uczniéw spdjne komunikaty na temat wymagan edukacyjnych i kryte-
riéw oceny zachowania.

Przekazywa¢ sobie informacje o uczniach, zwlaszcza sprawiajacych klopoty wycho-
wawcze, sygnalizujacych swoim zachowaniem co$ niepokojacego, majgcych trudno-

15 J. Pielachowski, Trzy razy szkola, uczniowie — nauczyciele - organizacja, eMPi2, Poznan 2002,

s. 126.

16 A.]. Fazlagi¢, Zarzgdzanie wiedzg. Szansa na sukces w biznesie, Millenium, Gniezno 2006, s. 29.
17 Ibidem, s. 85.
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$ci w uczeniu sie [...]. Dzieki temu jesteSmy w stanie w pore dostrzega¢ symptomy
problemoéw i rozwigzywac je, zanim nabrzmieja'®.

Per Dalin i Hans-Gunter Rolff potwierdzaja to nastepujacym stwierdzeniem:

W miare jak szkola probuje sobie z tymi problemami poradzi¢, odkrywane s3 nowe wy-
miary wartosci i norm, a zatem tego, co stanowi esencje kultury. Okazuje si¢ wowczas,
ze sprawy te mozna najlepiej i najszybciej rozwiazaé dzigki pracy zespotu odpowiedzial-
nego za proces dokonywania zmian®.

Piszac o uwarunkowaniach rozwoju organizacyjnego w szkole, duzy nacisk na
zespolowos¢ dziatania kladzie Giinter Warnken:

— posiedzenia rad pedagogicznych staja sie efektywnymi formami wspéipracy zespo-
towej,

— zespoly nauczycieli danych klas wspdtpracuja ze sobg, wzajemnie sie odciazaja,

- komisje przedmiotowe wykonuja pomocne, wspierajace czynnosci [...],

— problemy s3 rozwigzywane wspdlnie,

- czlonkowie [...] postrzegani sa jako wazny zespdl, a nie tylko jako nosiciele rol®.

A wrecz kluczows role zespotom przypisuje Hartmut Wenzel:

Obok podstawowych umiejetnoéci w zakresie komunikacji i wspolpracy wymagac sie
bedzie od zespotéw nauczycieli znajomosci metod i strategii inicjowania, implementacji
i sterowania procesami zmian, obok umiejetnosci pracy w zespole réwniez takich, ktére
postuza kierowaniu procesami zadaniowymi i decyzyjnymi oraz indywidualnymi i in-
stytucjonalnym rozwojem?'.

Irena Dzierzgowska dostrzegata nastepujace zalety pracy grupowej w szkole:

- lepsza jako$¢ pracy jednostki,

— umiejetnosci i zdolnosci cztonkéw grupy sumuja sie, a nawet wzmacniaja,

- rzadziej zdarzajg si¢ przypadkowe bledy,

- powstajg pomysly, ktére moglyby si¢ nie pojawi¢ podczas pracy indywidualnej,

— grupa zapewnia oparcie i poczucie bezpieczenstwa, szczegdlnie przy podejmowaniu
decyzji*.

18 B. Kubiczek, A. Rompala, Doskonalenie szkoly poprzez uczenie si¢ wspélpracy w radzie pedago-
gicznej, [w:] Szkota jako uczgca sig organizacja. Szansa dla ambitnych, red. D. Elsner, Mentor, Chorzéw
2003, s. 99-100.

¥ P. Dalin, H.-G. Rolff we wspdtpracy z B. Kleekampem, Zmiana kultury szkoly, [w:] Wspélczesne
trendy i koncepcje w zarzgdzaniu oswiatg. Antologia, Instytut Technologii Eksploatacji, Radom 1997.

» G. Warnken, Kultura szkoly, rozwdj organizacyjny, doskonalenie - rozwazania na temat reformy
szkolnej, [w:] Rozwdj organizacyjny szkoty. Antologia III, red. Z. Radwan, Instytut Technologii Eksplo-
atacji, Radom 1997, s. 81-82.

2 H. Wenzel, Autonomia szkoly, [w:] Rozwdj organizacyjny szkoly. Antologia III, red. Z. Radwan,
Instytut Technologii Eksploatacji, Radom 1997, s. 109.

2 1. Dzierzgowska, Dyrektor w zreformowanej szkole, CODN, Warszawa 2000, s. 159.
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Za najwazniejsze korzysci z wdrozenia pracy zespolowej nauczycieli w szkole
mozna zatem uznac:

- umiejetnos$¢ prowadzenia dialogu,

- rezygnacja z indywidualizmu i rywalizacji na rzecz wspétpracy,
- stworzenie wspolnego frontu w wychowaniu i nauczaniu,

- gotowos¢ do rozwoju,

— otwarcie na innowacje.

Dlaczego jest wazne, aby ksztaltowa¢ uczniowskie umiejetnosci dzialania ze-
spolowego? Istotne sg tu dwa aspekty: umiejetnosci organizowania pracy zespoto-
wej uczniéw przez nauczycieli i korzysci, jakie wynosza uczniowie z zespolowego
dzialania. Jerzy Kujawinski uwaza, ze wspoéldziatanie nauczyciela z uczniami pro-
wadzi do partnerstwa, ktdre ujawnia si¢ w:

— propozycjach uczniéw dotyczacych tematow i celow lekeji oraz tematow zadan
domowych,

— propozycjach dotyczacych przebiegu lekeji,

— wspolnym ustalaniu kryteriéw oceniania,

— wspolnym planowaniu dalszej pracy na lekcjach®.

Jo-Anne Reid, Peter Forrestal, Jonathan Cook przedstawiajg arkusz autorefleksji
nauczyciela w zwigzku z organizowaniem pracy uczniéw w zespolach. Arkusz obe-
jmuje nastepujace kwestie:

— czego uczniowie majg si¢ nauczyc¢?

- czy sg tego $wiadomi?

- jakich zacheci¢ do zadawania pytan, sktadania propozycji?

- czy zostaly zapewnione warunki do pracy?

- czy niezbedne informacje s3 mozliwe do zdobycia przez uczniéw?
— czy maja zapewniong odpowiednig ilos¢ czasu?

- jak nadzorowac¢ prace zespoldw i poszczegdlnych uczniow?

- jak pomdc, jesli pojawia si¢ problemy?*

Znacznie istotniejszy jest drugi aspekt. Oto, jakie korzysci wynikaja z tego, ze

uczniowie z sobg wspolpracuja:

- angazuja si¢ aktywnie w proces poznawczy,

- uczg sie stucha¢ i méwic ze zrozumieniem,

— staja si¢ kreatywni, aktywni, wnosza propozycje do toku lekeji,

- lepiej wykorzystuja czas lekcji,

- ucza si¢ od siebie wzajemnie,

— bardziej wierza w siebie,

- zmieniajg si¢ relacje z nauczycielem, ktéry z roli przekazujacego wiedze prze-
chodzi w rol¢ organizatora procesu uczenia sie.

2 J. Kujawinski, Wspétdziatanie partnerskie w szkole. Ucznidow z nauczycielami i uczniow ze sobg,
Eruditus, Poznan 1998, s. 71.
2 J.A. Reid, P. Forrestal, J. Cook, Uczenie si¢ w malych grupach w klasie, WSiP, Warszawa 1996, s. 37.
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Rezultatem pracy zespolowej uczniéw jest refleksja dotyczaca tego, czego sie
nauczyli, co o tym sadzg; jakie to ma znaczenie®.

Uczen, wchodzac w inne relacje z uczniami [...], definiuje ich zachowanie i [...] buduje
obraz samego siebie. Warunkiem koniecznym [...] jest [...] przede wszystkim - stwa-
rzanie sytuacji , w ktérych uczen wraz z réwiesnikami moze wspoétdziataé, podejmowac
decyzje i dzialania zgodne z przyjetymi normami?®.

Hanna Hamer, piszac o kompetencjach nauczyciela w budowaniu zespotu ucz-
niowskiego, stwierdza, ze team:

- ulatwia wspolprace,

- umozliwia wspomaganie osob nie tylko najstabszych, ale kazdego, kto w danym mo-
mencie pracuje mniej wydajnie,

- kompensuje indywidualne stabosci jednych uczniéw mocnymi stronami innych,
wyzwala aktywnos¢ u wszystkich,

- zwielokrotnia pozytywny wplyw grupy jako caloéci na poszczegdlnych ucznidw,
zwigksza efektywno$¢ uczenia si¢ i nauczania?®.

Zespolowe dzialanie uczniéw powoduje ich uspolecznienie, zwiekszenie ich
kompetencji spolecznych, wzrost akceptacji w zespole i w klasie, zmniejszanie za-
chowan agresywnych, bo utrudniajg wspoldzialanie, rozwija empatie — rozumie-
nie sytuacji innych ludzi we wspdlnym dzialaniu, takze asertywno$¢, zwiekszanie
u uczniéw poczucia ich wlasnej wartosci, rozwijanie kreatywnosci indywidualnej
i zespolowe;j.

Wprowadzenie do wymagan panstwa zagadnienia dzialania zespolowego
nauczycieli ma zatem znaczenie bardzo istotne.

Dziatanie zespotowe nauczycieli w raportach
z ewaluacji zewnetrznej

W ewaluacji zewnetrznej pozyskiwane sg informacje na temat zespolowego dzia-
tania nauczycieli. Obraz tego dzialania, jaki pojawia si¢ w raportach z ewaluacji
zewnetrznej, wskazuje na dwa fakty:

- w kazdej szkole dzialaja typowe zespoly nauczycielskie, na przyklad do spraw
analizy wynikéw zewnetrznych ucznidw, zespot wychowawczy, komisje przed-
miotowe i oczywiécie rada pedagogiczna;

- ich dzialanie jest rutynowe, zaréwno w zakresie materii pracy, jak i w sposobie
pracy.

» B. Adamczewska, Uczenie si¢ w malych grupach, ,,Edukacja i Dialog” 2006, nr 6, s. 17-21.

% C.K. Oyster, Grupy, Zysk i S-ka, Poznan 2002, za: A. Famula-Jurczak, Szkota miejscem (nie) (do)
rozwoju, Krakow 2010, s. 181.

? H. Hamer, Klucz do efektywnosci nauczania. Poradnik dla nauczycieli, Veda, Warszawa 1994,
s. 111.

258



Dziatanie zespotowe nauczycieli i ksztattowanie kompetencji uczniéw w dziataniu zespotowym

Ten stan rzeczy trzeba zaakceptowal, gdyz jest uwarunkowany przepisami
o$wiatowymi, statutami szkdt oraz tradycja.

Pytania, ktore zadajg ewaluatorzy, dotycza spraw istotnych, na przyktad dziatan
wspolnych w zakresie doskonalenia procedur edukacyjnych czy sposobu wspierania
sie wzajemnego w organizacji i realizacji proceséw edukacyjnych, dzialania zespo-
téw zadaniowych (czyli powolywanych do rozwigzania okreslonych probleméw).
Szczegdlnie interesujagcym mnie pytaniem jest to dotyczace szkolenia nauczycieli
w zakresie umiejetnosci wspdlpracy. Z racji poziomu ogolnosci raportéw zewnetrz-
nych ogodlne takze sg wyniki i wnioski dotyczace pracy zespolowej nauczycieli.

Istnieje mozliwo$¢ organizowania zespotowej pracy nauczycieli uczacych w tej
samej klasie. Ze wzgleddw organizacyjnych jest to bardzo trudne, poniewaz nauczy-
ciele przedmiotéw o niewielkiej liczbie godzin musieliby uczestniczy¢ we wszyst-
kich zespotach uczacych nauczycieli w danej klasie. Nawet nauczyciele jezyka pol-
skiego musieliby uczestniczy¢ w pracach czterech-pieciu takich zespotéw. Bardzo
zasadne jest natomiast, aby nauczyciele w ramach przyjmowanego przez rade pe-
dagogiczng szkolnego zestawu programéw nauczania przed decyzjg o uchwaleniu
wspolnie ustalali korelacje miedzyprzedmiotows, a takze wzajemne wspieranie si¢
w niektdrych zagadnieniach tematycznych (modutowych). Pojawia si¢ tu takze do-
datkowa kwestia, mianowicie: czy w kazdej klasie prowadzi¢ odrgbng edukacje. Nie
sadze, aby to bylo trafne. Koncepcja dzialania edukacyjnego powinna by¢ szkolna,
a nie klasowa, co nie wyklucza oczywidcie indywidualizacji pracy z uczniem.

Co mozna zrobi¢ w szkole?

Szanse innowacyjng w dzialaniu zespolowym nauczycieli postrzegam przede
wszystkim w tworzonych zespotach ewaluacyjnych, poniewaz podejmuja dzia-
fania do tej pory w szkole niewykonywane i dotyczy¢ moga innowacji powodu-
jacych jako$ciowy rozwdj szkoly.

Pierwszg réznica pomiedzy zespolami ewaluacyjnymi a tradycyjnymi zespota-
mi nauczycieli funkcjonujacych w szkole jest sklad zespotu ewaluacyjnego. Otéz
nie jest on staly. To obserwowany przeze mnie biad, ktéry popelniajg niektérzy
dyrektorzy szkol: tworzg staly zespdt do spraw ewaluacji wewnetrznej. Pomijajac
fakt, ze trudno ,,zniewoli¢” nauczycieli do wykonywania pracy, ktérej nie wyko-
nujg inni nauczyciele, to najistotniejsza wada na stale powotanego zespotu ewalu-
acji wewnetrznej jest stworzenie jakie$ grupy, doé¢ elitarnej, wykonujacej dziata-
nia dotyczace innych nauczycieli. Jedng z najwazniejszych idei w ewaluacji jest jej
demokratyzm, co oznacza, ze ewaluacja wewnetrzna ma by¢ udzialem wszystkich
nauczycieli, oczywiscie nie w tym samym czasie. Zasada jest prosta: zespol ewalu-
acyjny tworza ci nauczyciele, ktérzy dane dzialanie poddane ewaluacji realizuja.
Oczywiscie moga mie¢ wsparcie ze strony jakiego$ lidera, na przyklad nauczyciela
badacza. W kolejnych latach szkolnych poddawane ewaluacji wewnetrznej beda
rézne zagadnienia, realizowane przez innych nauczycieli, co spowoduje, ze w ja-
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kims§ czasie cala rada pedagogiczna bedzie dokonywala autorefleksji na temat war-
toéci wlasnych dziatan edukacyjnych.

Druga rdznicg jest swoboda wyboru zagadnien i swoboda zakresu zespotu
ewaluacyjnego. W stalych zespotach rad pedagogicznych pewne zadania sg z gory
okreslone; jest tak takze w zespolach zadaniowych. W zespole ewaluacyjnym to, ja-
kie zagadnienia beda poddawane wewnetrznemu badaniu, w jakim zakresie, w jaki
sposob, w jakim czasie — ustala zesp6l. To pelna autonomia.

Mozna wskazaé przyklady dobrej praktyki dzialania zespolowego w szkotach.
Moge} to by¢ zespoly do spraw:

oceny podrecznikéw w odniesieniu do podstawy programowej,

- analizy wlasciwego doboru zaje¢ wspomagajacych dla dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych,
- weryfikowania oferty zaje¢ pozalekcyjnych dla uczniéw zdolnych, ich udziatu

i osiggnie¢ w konkursach, olimpiadach, zawodach, sportowych,

— wspolpracy z rodzicami,

— monitorowania realizacji programéw oraz $ciezek przedmiotowych,

- dzialan dotyczacych niedostosowania spotecznego,

- funkcjonowania dziecka chorego w szkole,

— doboru wiasciwych programéw edukacyjnych dla dzieci z réznym stopniem
uposledzenia,

- zachowania uczniow,

- potrzeb srodowiska lokalnego.

Tego typu zespoly rdznia sie od typowych, rutynowo powotywanych w kazdej
szkole przede wszystkim skoncentrowaniem uwagi na konkretnych zagadnieniach
pedagogicznych w funkcjonowaniu szkoly. S to w rzeczywistosci juz zespotly do-
konujgce ewaluacji wewnetrzne;j.

Na tym tle pojawia sie pytanie o nadzdér pedagogiczny dyrektora szkoly nad
ewaluacjg, gdyz dyrektor, tworzac plan nadzoru pedagogicznego, ma wymag usta-
lenia przedmiotu ewaluacji, celu ewaluacji oraz harmonogramu ewaluacji. Pytanie
jest kluczowe: czy ma to by¢ nadzor nad nauczycielami czy tez nadzor nad przebie-
giem i rezultatami ewaluacji.

Oto przyklad tego rozréznienia:

Tradycyjny plan nadzoru Nadzér nad ewaluacja
Jak nauczyciele stosuja system oceny punktowej Co sadza uczniowie o wartosciach wychowawczych
zachowania? respektowanych w naszej szkole?
Dlaczego maja takie opinie?
Kontrola dziennikéw w zakresie odnotowywania Ustalenie przez nauczycieli przyczyn niskiej
frekwencji uczniéw. frekwencji uczniéw.
Liczba uczniéw, ktérym obnizono ocene zachowania | Opinie uczniéw na temat frekwencji szkolnej.
z powodu niskiej frekwencji. Ustalenie w porozumieniu z uczniami form

Jakie dziatania podjeli wychowawcy, aby zmniejsza¢ | nadrabiania zalegtosci.
zjawisko absencji uczniéw?
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Pierwsza kolumna to tradycyjnie pojmowany nadzér pedagogiczny nad nauczy-
cielami, w drugiej kolumnie uwzgledniono nadzér w ewaluacji jako formie nadzoru
pedagogicznego w wybranych dzialaniach edukacyjnych. Otéz niebezpieczenstwo,
jakie tkwi w szkole, to zastosowanie tradycyjnych form nadzoru pedagogicznego
w odniesieniu do wewnetrznej ewaluacji.
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Proces edukacyjny i jego realizatorzy
(czyli o wspotdziataniu nauczycieli
w zmieniajacym sie swiecie)

Potrzebna jest cata wioska, by wychowac¢ jedno dziecko.
Przystowie afrykanskie

Nauczyciele zwykle pracujg samodzielnie podczas lekcji. Prowadzenie ucznidéw
w klasie czy szkole jest jednak wspolnym dziataniem. Procesy edukacyjne w szkole
wymagaja wspotpracy nauczycieli podczas ich planowania, realizacji i dokonywa-
nia systematycznych analiz, ktére pomagaja w ich doskonaleniu. Wspoétdziatanie
nauczycieli staje si¢ zatem konieczno$cia, a nie jedng z mozliwych form ich pracy.

Najbardziej ogélny cel dzialania szkoly mozna okresli¢ jako wplywanie na rozwoj
uczniéw. Dyskusyjna okazuje si¢ zwykle préba jednoznacznego doprecyzowa-
nia tak ogdlnie sformulowanego celu, ktéry zawsze w historii my$li nad edukacja
— zaréwno teoretykow, jak i praktykow — byt interpretowany na rézne sposoby. Jan
Fuczynski' wyodrebnil pie¢ obszaréw rozwoju ucznidow, w ktérych szkota odgrywa
kluczowq role. Wsrdd nich wymienial: nabywanie wiedzy, orientacje w §wiecie war-
to$ci, rozwoj umiejetnosci interpersonalnych, rozwoj umiejetnosci funkcjonowania
w $wiecie spolecznym, rozwijanie zdolno$ci samopoznania i kierowania wlasnym
rozwojem. Kazdy z tych obszaréw w pewnych okresach i okreslonych kontekstach
stawal si¢ wiodacy, podczas gdy w innych sytuacjach schodzit na dalszy plan w dys-
kusjach nad celami dzialania szkoty, jednak wszystkie nadal pozostaja aktualne.
Préby rozdzielenia celéw edukacyjnych czy obszaréw rozwoju uczniéow sto-
sowane na przyklad podczas opracowywania programu nauczania lub tworzenia
planu wychowawczego stanowig zabieg upraszczajacy, lecz czasami konieczny, je-
$li traktujemy go jako narzedzie organizujgce nasze myslenie o waskich obszarach

'J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacjg wspierajgcg rozwéj indywidualny uczniéow, [w:] Psychologia
rozwoju cztowieka, red. J. Trempata, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011.
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funkcjonowania szkoly. Wiaze si¢ z nim jednak niebezpieczenstwo nadmiernego
zawezania, jednostronnego i linearnego traktowania rozwoju uczniéw, ograniczo-
nego do jednego z wielu obszaréw wzrastania. Istnieje wiele dowodéw na to, ze
rozwdj jest procesem organicznym, w ktdrym nie sposob oddzieli¢ od siebie roz-
nych obszaréw. Niemozliwe jest ograniczenie rozwoju uczniéw przychodzacych do
szkoly jedynie do nabywania przez nich wiedzy, nie wptywajac jednoczesnie na
rozwdj umiejetnosci interpersonalnych czy ksztaltowania postawy uczniéw w sto-
sunku do uczenia si¢. Podejmowanie prob osiggnigcia jednego z wymienionych
celéw edukacyjnych pociagga za sobg $wiadome lub nieswiadome wplywanie na po-
zostale cele (obszary).

Osiaganie przez szkoly stawianych przed sobg i uczniami celéw edukacyjnych
odbywa si¢ przez planowanie, organizowanie i realizacj¢ proceséw edukacyjnych.
Sam termin ,,proces” jest definiowany na wiele sposobow:

- jako systematyczny sposob postepowania®,

- jako ciag dzialan, ktére maja prowadzi¢ do jakiegos celu’,

- jako sekwencja zachodzacych w danym ukfadzie zmian, ktére wywoluja jego
trwale przeksztalcenia®.

Juz na podstawie tych definicji mozemy sadzié, ze proces zaklada uporzadkowa-
ne dzialania w pewnej sekwencji czasu, ktérych rezultatem jest osiagniecie zmiany
(zaplanowanej). Szkota jest instytucja zorientowang na wieloletnig prace z uczniem
w bardzo konkretnym celu. Jezeli dziatania nauczycieli i innych pracownikéw szko-
ly sa dziataniami celowymi i systematycznymi, to mamy do czynienia z procesem
edukacyjnym. W literaturze wskazuje si¢ na istnienie wielu elementéw skladaja-
cych sie na proces edukacyjny. Na przyktad Wincenty Okon® wyrdznia proces dy-
daktyczny i wychowawczy, ale przy blizszym przyjrzeniu si¢ tak wyodrebnionemu
procesowi dydaktycznemu okazuje sie, ze sktada si¢ on z wielu innych proceséw, na
przyklad procesu nauczania, uczenia si¢, oceniania, motywowania. Mozemy wiec
sadzi¢, ze w szkole toczy si¢ jeden proces edukacyjny, ktory sklada si¢ z wielu ele-
mentow wzajemnie z sobg powigzanych i oddziatywujacych na siebie.

2 AF. Stoner, R.E. Freeman, D.R. Gilbert, Kierowanie, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, War-
szawa 1999.

* Inny stownik jezyka polskiego t. 11, red. M. Bariko, Wydawnictwo naukowe PWN, Warszawa 2000,
s. 263.

* Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2009, s. 144.

5 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa 2007,
s. 332-333.
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Realizatorzy procesu edukacyjnego i standardy ich pracy

Ograniczajac spojrzenie na rozwdj ucznia do szkoty, mozna stwierdzi¢, ze spotyka
on si¢ tam wieloma osobami, ktére tworzg warunki dla jego rozwoju i wptywaja
na niego: z wychowawcg, nauczycielami poszczegdlnych przedmiotéw, dyrektorem
szkoty, pracownikami administracji i obstugi. Kazda z tych 0s6b uczestniczy w rea-
lizacji procesu edukacyjnego, ale aby ich dziatania byly skuteczne, czyli konczyly sie
osiaggnieciem zaplanowanych celéw rozwojowych, a wigc byly realizowane w pro-
cesie, musi istnie¢ miedzy nimi bardzo dobra wspolpraca. Szczegdlnie wazna jest
wspolpraca miedzy nauczycielami, gdyz ich gtéwnym zadaniem jest wprowadzanie
zmian w zasobach wiedzy i zachowaniu uczniéw.

Dominujaca przez lata koncentracja na indywidualnej pracy nauczycieli zaowo-
cowala stworzeniem jej standardéw. Latwo wskaza¢ zachowania nauczycieli, ktore
uznajemy za profesjonalne i takie, ktére na to miano nie zastuguja, stworzone na
gruncie nauk pedagogicznych i potocznych oczekiwan. Jasnos¢ standardéw zacho-
wania nauczycieli jest pomocna w ocenie ich pracy, planowaniu ich ksztalcenia
i doskonalenia; s3 one kierunkowskazem dla indywidualnych zachowan w typo-
wych i nowych, czesto trudnych do przewidzenia sytuacjach. Standardy te warto
dalej rozwija¢, wskazywac na ich znaczenie w profesjonalnym wykonywaniu tego
zawodu. Dla poruszanych w niniejszym artykule kwestii zwigzanych z prowadze-
niem procesu edukacyjnego przez grupe nauczycieli znaczaca wydaje sie potrzeba
stworzenia nowego, dotychczas niejasno sformulowanego standardu, opisujacego
na czym polega wspoéltdziatanie nauczycieli. Postulat ten nie jest nowy; pojawia sie
w licznych publikacjach, dyskusjach czy tez oczekiwaniach systemu edukacyjne-
go wskazujacego na potrzebe powolywania w szkotach réznego rodzaju zespotow.
Brakuje jednak jednoznacznego ich sformulowania w odniesieniu do wspoélnej pra-
cy nauczycieli.

Jako probe wprowadzenia czego$, co mozna by okresli¢ jako ogdlne wskazow-
ki do tworzenia standardu wspétdzialania nauczycieli, mozna uzna¢ wymagania
»Procesy edukacyjne sa wynikiem wspoétdzialania nauczycieli” i ,,Funkcjonuje
wspolpraca w zespotach” zawarte w rozporzadzeniu dotyczagcym nadzoru pedago-
gicznego. Wsrod nich mozemy znalez¢ oczekiwania dotyczace:

- wspdldzialania nauczycieli podczas tworzenia i analizowania proceséw eduka-
cyjnych,

- wspomagania siebie nawzajem w organizowaniu i realizacji proceséw eduka-
cyjnych,

- wspdlnego ustalania przez nauczycieli zmian w przebiegu realizacji proceséw
edukacyjnych,

- zespolowego rozwigzywania problemoéw,

- doskonalenia metod i form wspétdziatania.

Oczekiwania te sg przedstawione na wysokim poziomie ogdlnosci, nie okreslaja
konkretnych sposobow, metod, form wspoéldziatania nauczycieli czy wzajemnych
relacji miedzy nimi. Pozwalaja na dostosowywanie ich do specyficznej sytuacji
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organizacyjnej w konkretnych placéwkach, posiadanego doswiadczenia i stoso-
wanych praktyk. Wyrazone w rozporzadzeniu oczekiwania dotyczace wspotdzia-
tania nauczycieli w realizacji proceséw edukacyjnych wymagajg wytyczenia no-
wych standardow wspoldzialania i dostosowania ich do aktualnych mozliwo$ci
i potrzeb.

Nie oznacza to, ze do tej pory nauczyciele nie wspdtdzialali z sobg; stanowi ra-
czej zachete, aby spojrze¢ krytycznie na dotychczasowe praktyki i odpowiedzie¢ na
pytania, ktére mogg pomoc w tworzeniu kultury wspoéldziatania w szkolach: co dla
nas znaczy wspoldzialanie? jakiego zaangazowania nauczycieli we wspoldziatanie
oczekujemy? na czym to zaangazowanie ma polegac? jakiej wzajemnej odpowie-
dzialnosci przy wspolnie realizowanej pracy oczekujg od siebie nauczyciele?

Pytania te wcale nie sg tatwe i oczywiste. Wedlug diagnozy opracowanej pod
kierunkiem Janusza Czapinskiego i Tomasza Panka®, dotychczasowy sukces Polski
byl oparty na indywidualnej aktywnosci i przedsigbiorczosci Polakéw. Zasob ten
przyczynial sie do rozwoju kraju, jednak tkwigcy w nim potencjal ma swoje gra-
nice. Do dalszego rozwoju potrzebne jest, zdaniem autoréw, wykorzystanie mozli-
wosci tkwigcych we wspoétdziataniu, pozwalajacych na pokonanie barier dzialania
indywidualnego.

Wydaje sig, ze podobna sytuacja dotyczy nauczycieli i realizowanego przez nich
procesu edukacyjnego w szkotach. Doskonalenie indywidualnej pracy ma gteboki
sens, ale aby pokona¢ problemy i stworzy¢ nowg jakos$¢ edukacji odpowiadajaca na
wspolczesne i przyszte wyzwania, potrzebna jest zmiana w sposobie rozumienia
natury procesu edukacyjnego jako procesu organicznego, realizowanego wspolnie
przez wszystkich nauczycieli.

W badaniach TALIS przyjeto zalozenie, ze wspdtpraca nauczycieli poprawia ja-
kos¢ i efektywno$¢ procesu edukacyjnego.

Jesli rozwdj szkoly i jako$¢ ksztalcenia rozpatrywa¢ w kontekscie calej szkoty, to nauczy-
ciele musza ze soba wspdlpracowa¢, koordynowaé swoje strategie nauczania i optymal-
nie wykorzystywa¢é zasoby szkoly. Wspotpraca moze przybieraé rézne formy: wspdlne
realizowanie zadan administracyjnych, nauczanie albo wspdlne uczestniczenie w roz-
woju zawodowym. Nauczyciele mogg, na przyklad, wymienia¢ sie¢ materialami dydak-
tycznymi albo regularnie sie spotyka¢, zeby rozmawiac¢ o uczniach. Mogg tez obserwo-
wac swoja prace i oceniac sie nawzajem’.

Latwiej jest okresli¢ obszary, w ktérych wspotdziatanie moze zaowocowac po-
zytywnymi zmianami, jednak duzo trudniej okresli¢, na czym ta wspotpraca mia-
taby polegac i jak ja realizowa¢. Niemozliwe jest stworzenie jednego uniwersalnego
modelu wspéldzialania, ktéry mozna wdrozy¢ w réznych miejscach, nie biorac pod

¢ Diagnoza spoleczna 2009. Warunki i jakos¢ Zycia Polakéw, red. ]. Czapinski, T. Panek, Rada Mo-
nitoringu Spolecznego, Wyzsza Szkota Finanséw i Zarzgdzania w Warszawie, Warszawa 2009.

7 Nauczanie — wyniki badarn 2008, Polska na tle migdzynarodowym, Migdzynarodowe Badanie Na-
uczania i Uczenia sie¢ OECD, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Instytut Badan Edukacyjnych, War-
szawa 2009.
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uwage jego specyfiki. Podobnie jak wiele negatywnych skutkéw moga przynies¢
proby przenoszenia rozwigzan stosowanych w innych dziedzinach (na przyktad
w biznesie), bez brania pod uwage specyfiki instytucji edukacyjnych, ktére maja
niepowtarzalne cele (edukowanie dzieci i mlodziez) réznigce je od pozostatych or-
ganizacji. Nie oznacza to jednak, Ze nie mozna i nie nalezy czerpa¢ inspiracji z po-
zaedukacyjnych zrodel.

Wiedza i do$wiadczenie zebrane w réznych dziedzinach wskazujg na wielo$¢
form wspoldziatania, ktére moga odgrywaé wazng role, jesli s3 odpowiednio do-
pasowane do istniejacej sytuacji. Wspodtdziatanie moze oznaczaé zaréwno formal-
ne, jak i nieformalne dziatania podejmowane przez grupy ludzi, moze réwniez
oznaczaé przekazywanie sobie informacji, doradzanie, pomaganie i wiele innych.
Wspdldziatanie moze tez przyjmowa¢ formy zorganizowane w postaci dzialania
réznych typow zespoldw (na przyktad stale, dorazne, zadaniowe, problemowe, wir-
tualne), ktorych zalet (jesli s3 odpowiednio prowadzone) trudno nie doceniaé. Tho-
mas Gordon® podkresla miedzy innymi nastepujace zalety powotywania zespotow:
1) wigksza identyfikacja cztonkéw z celami organizacji,

2) poczucie wiekszego wplywu na swoje zycie,

3) mozliwo$¢ zaspokojenia wielu potrzeb wyzszego rzedu (na przyklad potrzeby
szacunku, samorealizacji),

4) ulatwienie bezposredniej i otwartej komunikacji,

5) podejmowanie bardziej trafnych decyzji dzigki polaczonym mozliwosciom

i pomystom.

Dzigki pracy i zaangazowaniu mozliwe jest tez wydobycie najwigkszego poten-
cjatu kazdej szkoly, ktérym sg pracujacy w niej nauczyciele o réznym stazu pracy,
réznym doswiadczeniu, zainteresowaniach, uzdolnieniach. Jest to niepowtarzalny
potencjal réznorodnych osobowosci, ktéry mozna wykorzystaé poprzez stworzenie
mozliwosci wzajemnego dzielenia si¢ wiedzg, doswiadczeniem i umiejetnosciami.

Praca zespolowa to nie tylko sposob dzialania czy zarzgdzania, to takze okreslo-
ny sposdb myslenia o wlasnej szkole i swoim w niej miejscu. Szkoty, ktore stosuja
metode pracy zespolowej, zmieniajg si¢ i osiggajg sukcesy. Kiedy nauczyciele zaczy-
najg wspoldziata¢ z sobg, zmienia si¢ ich sposdb widzenia wlasnej pracy, jej celow
indywidualnych i grupowych.

Wspétdziatajacy nauczyciele ucza wspétdziatania

Powody, dla ktérych wspdlczesnie podkresla sie znaczenie wspoétdziatania na-
uczycieli podczas realizacji procesu edukacyjnego, nie ograniczaja sie jedynie do
poszukiwania optymalnych rozwigzan pozwalajacych na sprawng efektywng rea-
lizacje¢ procesu dydaktycznego i zwigzanych z nim celami. Coraz czeéciej podkre-

8 T. Gordon, Wychowanie bez porazek szefow, lideréw, przywddcow, Wydawnictwo PAX, Warszawa
1996.
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§la si¢ znaczenie odpowiedzialnosci szkoly za rozwijanie kompetencji innych niz
akademickie. Wazne miejsce zajmuja tu kompetencje spoteczne, ktérych rozwija-
nie u dzieci i mlodziezy pozwala patrze¢ z nadziejg na ich przyszte doroste zycie.
Wisrdd nich wymienia si¢ miedzy innymi umiejetno$¢ komunikacji z innymi, ak-
tywne obywatelstwo, wspotdzialanie z innymi.

Wspoldziatanie nauczycieli powinno sie przekladaé¢ na rozwijanie czterech
aspektow ksztalcenia’®, ktdre przez cale zycie beda niejako dla kazdej jednostki fila-
rami jej wiedzy:

- uczy¢ sie, aby wiedzie¢, to znaczy, aby zdoby¢ narzedzia rozumienia;

- uczy¢ sie, aby dziala¢, aby moc oddziatywaé na swoje srodowisko;

- uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie, aby uczestniczy¢ i wspotpracowaé z innymi na
wszystkich plaszczyznach dziatalnos$ci ludzkiej;

- uczy¢ sie, aby by¢.

Uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie, aby uczestniczy¢ i wspotpracowaé z innymi - to
przygotowanie zaréwno do pracy w zespotach réwiesniczych, jak i do wspolnych
dzialan z nauczycielami.

Wspdldziatanie nauczycieli bedzie si¢ przektada¢ na wspéldzialanie uczniow
(na co zwracajg uwage zalecenia zawarte w podstawie programowej, gdzie jednym
z waznych zadan szkoly jest przygotowanie uczniéw do zycia w demokratycznym
spoleczenstwie), jesli uczniowie beda mogli obserwowaé wspdtpracujacych na-
uczycieli. Jednym z waznych sposobdw uczenia si¢ jest nasladownictwo innych.
Mozliwo$¢ obserwowania przez uczniéw wspoltdziatania nauczycieli i efektow, ja-
kie niesie ono z sobg, moze by¢ bardzo cennym doswiadczeniem, tworzacym punkt
odniesienia dla wlasnego postepowania w podobnych sytuacjach. Nauczy¢ wspot-
pracy moga jedynie ci, ktorzy potrafia wspdtpracowac z innymi i doswiadczyli jej
pozytywnych efektow.

Wspolpraca motywuje réwniez kazdego z nauczycieli do indywidualnego roz-
woju. Przekazuja oni sobie wiedze, zdobyte doswiadczenie i uczg si¢ od siebie no-
wych umiejetno$ci. Dzieki temu stajg si¢ tez bardziej zaangazowani, aktywni i kre-
atywni w realizacji dzialan w srodowisku szkolnym.

Zespoty i wspétdziatanie nauczycieli w szkotach

Wspolczesnego $wiata, w szerokim tego stowa znaczeniu, nie da si¢ zrozumie¢
i w nim funkcjonowac, dziatajac indywidualnie. Umiejetno$¢ wspotpracy z innymi
jest nieodzownym warunkiem powodzenia wielu podejmowanych przedsiewzieé
na roznych polach ludzkiej aktywnosci. Budowanie wspolpracy zwykle konotuje
podejmowanie wspoldziatania w zespole, ktorego celem jest wytworzenie synergii,

° Edukacja: jest w niej ukryty skarb, raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edu-
kacji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacquesa Delorsa, Wyd. UNESCO, Warszawa 1998.
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czyli efektu wynikajacego z polaczenia jednego elementu z innym w taki sposob, ze

ostateczny wynik jest wigkszy niz prosta suma sktadowych elementéw.

Wspdlpraca to umiejetno$¢ pracy w grupie na rzecz osiagania wspolnych celow,
umiejetnos¢ zespolowego wykonywania dzialan i wspolnego rozwiazywania prob-
lemow.

Wigkszo$¢ literatury dotyczacej pracy zespolowej przedmiotem zainteresowan
czyni jej efekty. Tymczasem niejednokrotnie o jej powodzeniu decyduje sposéb,
w jaki w szkole zostala ona zainicjowana. Praca i wspoéldzialanie w zespotach beda
mogly przebiega¢ w oczekiwany sposéb po spelnieniu podstawowych warunkow
na poziomie organizacyjnym i relacji miedzy pracownikami szkoly. Pierwszy jest
w duzym stopniu uzalezniony od dzialan dyrektora placowki, ktory powinien zor-
ganizowa¢ nauczycielom odpowiednio czas i przestrzen do wspdétdziatania. Drugi
za$ w mniejszym stopniu zalezy od dziatan dyrektora, jednak i tu nie musi on po-
zostawac bierny. To on ostatecznie wspomaga nauczycieli w realizacji ich zadan,
w szczegolnosci poprzez:

a) organizacje szkolen i narad,

b) motywowanie do doskonalenia i rozwoju zawodowego.

W ramach podejmowanych w tym zakresie dziatann moze tak planowaé dosko-
nalenie swojej kadry pedagogicznej, by:

- rozwija¢ umiejetnosci wazne dla budowy wiasciwych relacji w gronie nauczy-
cielskim;

— poszerza¢ wiedze w zakresie warunkow efektywnej wspotpracy, budowania
zespoldéw posiadajacych poczucie wspdlnego celu, wzajemnej wspolzaleznosci
w jego realizacji;

- rozwija¢ zdolnosci do dziatania w zespotach powolanych do wykonania okre-
$lonych zadan czy projektéw (w dynamicznie zmieniajacym sie¢ srodowisku
szkolnym pojawia si¢ bowiem koniecznos$¢ wykorzystywania w dzialaniach or-
ganizacji mniejszych, czyli bardziej sprawnych i bardziej elastycznych struktur
- zespoléw zadaniowych, to one posiadajg zdolnos¢ do efektywnego realizo-
wania powierzonych dzialan oraz tendencje¢ do wypracowywania nowych form
funkcjonowania).

Réznorodnos¢ probleméw towarzyszacych procesowi edukacyjnemu, a takze
mnogos¢ innych, trudnych sytuacji pojawiajacych si¢ w sSrodowisku szkolnym po-
woduja, iz przy ich diagnozowaniu oraz poszukiwaniu rozwigzan konieczne staje
sie korzystanie z roznych obszaréw wiedzy i umiejetnosci wielu czlonkéw zespo-
tu nauczycielskiego, ktorzy z jednej strony wystepujg jako eksperci koncentrujacy
swoje dzialania na realizacji owego procesu edukacyjnego, jednak z drugiej jako
profesjonalisci réznych specjalnosci (nauczyciele réznych przedmiotéw, pracu-
jacy z uczniami w réznym wieku i tak dalej), czyli czlonkowie zespotéw inter-
dyscyplinarnych, ktérzy pracuja wspolnie, podzielajac wartosci i cele, prowadzac
wieloaspektowa ocen¢ problemu (diagnoze), poszukujac rozwigzan oraz planu-
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jac i wdrazajac je, korzystajac z wiedzy i umiejetnosci zgromadzonych w réznych
dziedzinach, czyli wspoétdziatajg™.

Przykladem pracy zespotowej funkcjonujgcej w polskich szkotach jest takze
pomoc i opieka psychologiczno-pedagogiczna organizowana celem podniesienia
efektywnosci ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ze-
spoly skladajace si¢ z réznych specjalistow (nauczycieli, pedagogdw, psychologow,
logopeddw i innych) wytyczaja kierunki pracy z uczniami, dokonujg oceny sku-
tecznosci wprowadzonych dzialan, a takze wspolnie okreslajg potrzeby i konieczne
formy wsparcia dziecka, proponujac réwnoczesnie ewentualng ich modyfikacje.

Zasadne wydaje si¢ tworzenie systemow oparcia w celu rozwigzywania prob-
leméw wystepujacych w $rodowisku szkolnym. Cztowiek w spotecznej podgrupie
moze osiggnac to, czego nie moze mu zapewnic¢ spoteczenstwo jako calos¢. Stad
tworzenie grup wsparcia i grup terapeutycznych, ktére poza zapewnieniem wza-
jemnego wsparcia tym, ktorzy maja wspolny problem, znajduja praktyczne roz-
wigzania konkretnych klopotéw i umozliwiaja swoim czlonkom, na podstawie
wzajemnego zaufania i zrozumienia, stworzenie nowego ukladu stosunkéw, a nie-
ktérym nawet — nowego sposobu zycia i radzenia sobie z problemami.

Angazujac si¢ w prace réznego rodzaju zespoldw, wiele uczymy sie od siebie
nawzajem. W angielskim systemie o$wiatowym istnieje praktyka pomocy szko-
tfom, ktére w toku przeprowadzonej ewaluacji uzyskaly raport wskazujacy na niska
jako$¢ realizowanego procesu dydaktycznego. Dzialanie to polega na czgs$ciowej
wymianie kadry pedagogicznej ze szkolg, ktora otrzymala tak zwany brylantowy
raport. W wyniku tego wszyscy nauczyciele szkoly osiagajacej niskie noty maja
mozliwos¢ wspodldzialania i uczenia si¢ od nauczycieli, ktérych szkota jest dosko-
nale funkcjonujaca placéwka.

Polskie szkoly to miejsca, w ktorych obecnie prowadzi sie réznorodne projek-
ty edukacyjne. Ich realizacja staje si¢ istotnym czynnikiem wspierajagcym rozwdj
osobowosci ucznidw, ktorzy tym samym stajg sie lepiej przygotowani do radzenia
sobie z wyzwaniami zewnetrznego $wiata, nie boja sie¢ nowosci i zmian, czuja si¢
odpowiedzialni za to, co robig. Pracuja z determinacjg, daza do celu i ucza sie, jak
radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych i problemowych. Podejmujac si¢ wykonywania
dzialan w zespole, budujg wzajemne zaufanie i uczg si¢ tolerancji dla odmiennych
pogladow''.

Coraz liczniejsze przyklady ,,dobrych praktyk” wskazujace na dobrze zorgani-
zowang i efektywna prace zespotowa w szkotach i innych placéwkach oswiatowych
znajdujemy coraz cz¢sciej w rdznych publikacjach, na portalach i stronach interne-
towych (strony internetowe: MEN, ORE, kuratoriow o$wiaty, szkoél, npseo.pl i tym

107, Kolodziejczyk, Zespoly wielodyscyplinarne w zarzgdzaniu o$wiatg, ,Zarzadzanie Publiczne.
Zeszyty Naukowe Instytutu Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagiellonskiego” 2009, nr 2(6), Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow.

' A. Mikinia, B. Zajac, Metoda projektow w gimnazjum. Poradnik dla nauczycieli i dyrektoréw gim-
nazjow, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2010.
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podobne). Ciekawe inicjatywy, réznorodne pomysly, rozwigzania, innowacje to
efekt powolnego, acz skutecznego nadawania odpowiedniej rangi tej formie pracy.

Dla wspolczesnej oswiaty wspoldziatanie nauczycieli moze by¢ drogg do sukce-
su rozumianego przede wszystkim jako stwarzanie uczniom jak najlepszych moz-
liwosci rozwoju, by ksztalci¢ dzieci i mlodziez do zycia w spoleczenstwie wiedzy,
w ktérym wtasnie wspoldzialanie bedzie jedng z wazniejszych umiejetnosci klu-
czowych.

Wnioski

Przedstawiony w artykule wywod prowadzi nas do nastepujacych konkluzji:

1) Cele procesu edukacyjnego nie ograniczajg si¢ do nauczania okreslonego przed-
miotu (wiedzy i umiejetnosci z nim zwigzanych), w zwiazku z tym wiele celéw
edukacyjnych wykracza poza nie i jest wspolnych dla wszystkich nauczycieli
uczgcych w danej klasie (danym oddziale).

2) Obok potrzeby ciagtego doskonalenia standardéw indywidualnej pracy nauczy-
cieli, nalezy zwrdci¢ uwage na doskonalenie standardéw wspoldziatania (pracy
zespolowej nauczycieli) podczas wszystkich etapéw procesu edukacyjnego.

3) Tworzenie standardéw wspoldziatania nauczycieli moze zosta¢ oparte na do-
$wiadczeniach, dobrych praktykach i refleksji ptyngcej z rozwigzan wypracowa-
nych przez zespoly nauczycieli (instytucje edukacyjne).
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ANTHONY MACFADYEN

Poradnictwo zawodowe dla absolwentéw angielskich
gimnazjow. Rola 1 postawa pracownikow
szkot gimnazjalnych

Wprowadzenie

Badanie opisane w niniejszym artykule zostalo przeprowadzone w Anglii w czasie,
kiedy system poradnictwa zawodowego przechodzil istotne zmiany. Projekt ba-
dajacy jego funkcjonowanie, o nazwie Information, Advice and Guidance (IAG),
opracowano po ogloszeniu programu reformy systemu edukacyjnego w dokumen-
cie 14-19 Education and Skills White Paper (Biala ksiega edukacji i umiejetnosci
uczniéw w wieku 14-19 lat)'. Program reform opierat si¢ na trzech gtéwnych za-
Yozeniach. Pierwsze dotyczylo ekonomii: strategia poradnictwa zawodowego miata
tworzy¢ wysoko wykwalifikowang site robocza na miare wymagan globalnej go-
spodarki. Drugim celem strategii bylo promowanie sprawiedliwosci spotecznej po-
przez danie szans na osiagniecie sukcesu wszystkim, bez wzgledu na pochodzenie.
Trzeci wazny element to dostosowanie poradnictwa zawodowego do indywidu-
alnych potrzeb, mozliwosci i ambicji poszczegdlnych uczniéw. Reformy systemu
poradnictwa zawodowego ogloszone przez rzad w 2009 roku po czesci wynika-
ly z wnioskéw glosnego raportu Fair Access to the Professions (Rowny dostep do
zawodow)®. W odpowiedzi na ten raport rzad opracowal strategie poradnictwa za-
wodowego Quality, Choice and Aspiration (Jakos¢, wybdr i aspiracje)’.

Mozna odnalez¢é wiele zwigzkéw miedzy strategia a polskim aneksem do Roz-
porzadzenia:

Oferta edukacyjna umozliwia realizacj¢ podstawy programowe;j. [Oferta eduka-
cyjna odpowiada potrzebom uczniéw i rynku pracy. Oferta edukacyjna jest mody-
fikowana, wzbogacana i umozliwia rozwdj zainteresowan uczniow.]

Prowadzone sg dzialania stuzace wyréwnaniu szans edukacyjnych. [W szkole
lub placéwce sa prowadzone dzialania zwiekszajace szanse edukacyjne uczniow,
uwzgledniajace indywidualizacje procesu edukacji. ]

! DCSE, 14-19 Education and Skills, 2005, http://www.dcsf.gov.uk/14-19/documents/14-19white-
paper.pdf .

? Cabinet Office, The Panel on Fair Access to the Professions, HM Government, London 2009.

*DCSE  Quality, Choice and Aspiration, 2009, http://publications.education.gov.uk/eOrde-
ringDownload/IAG-Report-v2.pdf.
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Wykorzystywane sa informacje o losach absolwentéw. [Szkota lub placéwka wy-
korzystuje informacje o losach absolwentéw do doskonalenia efektéw nauczania
i wychowania i w réznych formach wspodtpracuje ze swoimi absolwentami. ]

Rodzice sg partnerami szkoly. [Szkota lub placéwka pozyskuje i wykorzystu-
je opinie rodzicéw na temat swojej pracy. Szkota lub placdwka wspiera rodzicéw
w wychowaniu dzieci.]*

Niniejszy artykul ma na celu przedstawienie wnioskow, ktére pozwolg lepiej
zrozumie¢ postrzeganie roli nauczycieli w udzielaniu szesnastolatkom pomocy
w wyborze dalszej kariery. Naszg ambicjg jest podniesienie jakosci poradnictwa
zawodowego dla uczniéw, aby mogli oni podejmowac lepsze, bardziej swiadome
decyzje, oraz calosciowe usprawnienie systemu doradztwa zawodowego dla absol-
wentdéw gimnazjow. Dzieki temu zmniejszy sie liczba osob wybierajacych niewlas-
ciwg szkole oraz takich, ktére po ukonczeniu gimnazjum nie ucza si¢ dalej, nie
podejmuja pracy ani nie przyuczaja si¢ do zadnego zawodu (ang. not in education,
employment or training, NEET). Autorzy zwracaja rdwniez uwage na potrzeby na-
uczycieli w zakresie ustawicznego rozwoju zawodowego.

Doradztwo zawodowe w Wielkiej Brytanii

Mimo wysitkéw na rzecz zmniejszenia liczby bezrobotnych i nieuczacych si¢ mio-
dych ludzi niektére badania wskazuja, ze pogarszajaca si¢ jakos¢ doradztwa zawo-
dowego moze istotnie przyczyniac si¢ do zwiekszenia liczby absolwentéw gimna-
zjow zmieniajacych szkoly lub zupelnie rezygnujacych z dalszej edukacji®. Ponadto
szkoly w dzisiejszych czasach funkcjonuja w konkurencyjnym otoczeniu, co ozna-
cza, ze moga udziela¢ porad bardziej z mysla o interesach instytucji niz o przyszto-
$ci mlodych ludzi®. Przez wiele lat w Wielkiej Brytanii nie funkcjonowat zaden for-
malny system doradztwa zawodowego’. Co wiecej, rzad Partii Pracy stracit zaufanie
do utworzonego okoto 10 lat temu portalu doradztwa zawodowego ,,Connexions”,
ktéry w kwietniu 2008 roku zastapita Rada Edukacji i Umiejetnosci (Learning and
Skills Council), a zwigzana ze zmianami niepewno$¢ bynajmniej nie przyczynita sie
do poprawy sytuacji.

Badania potwierdzaja taki stan rzeczy: z internetowej ankiety przeprowadzonej
przez British Youth Council w 2009 roku wynika, ze zaledwie 20% mlodych lu-

* Rozporzadzenie MEN z dnia 7 pazdziernika 2009.

> M. Morris, Advice and Guidance in Schools: A Report Prepared for the National Audit Office,
National Audit Office, London 2003; National Audit Office, Department of Education and Skills — Con-
nexions Service for all Young People, HMSO, London 2004.

¢ A. Hodgson, K. Spours, Curriculum, Qualifications and Organization, ,Education and Training”
2008, Sage, s. 14-19.

7 K. Roberts et al., Career Guidance: Constructing the Future, Institute of Career Guidance, Lan-
cashire 2000.
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dzi uwaza, iz otrzymuje wystarczajacg pomoc w wyborze $ciezki kariery®. Z uwagi
na taki stan rzeczy brytyjski Departament do spraw Dzieci, Szkét i Rodzin (De-
partment for Children, Schools and Families, DCSF) zaproponowal w 2009 roku
reforme systemu poradnictwa zawodowego umozliwiajgcg uwolnienie potencjatu
mlodych osdb i uwzgledniajacg rdznorodne zrddla, z ktdrych uczniowie czerpiag
pomoc przy podejmowaniu decyzji’.

Jednym z gtéwnych celéw programu reform byto poprawienie statystyk nie tyl-
ko przez skfanianie uczniéw do kontynuowania edukacji, ale réwniez przez zapo-
bieganie rezygnacji z wybranej szkoly dzieki pomocy w wyborze wlasciwego kie-
runku. Drugim celem byla zmiana programu nauczania w taki sposéb, aby mlodzi
ludzie czuli wigksza motywacje, widzac, Ze to, czego sie ucza, lepiej przygotowuje
ich do dorostego zycia. Do gtéwnych inicjatyw w Anglii nalezal realizowany we
wspolpracy z pracodawcami program kurséw dyplomowych (The Diploma, 2008),
taczacy nauke przedmiotéw szkolnych z przygotowaniem zawodowym w zakresie
réznych sektoréw gospodarki.

Do waznych elementéw polityki edukacyjnej w Wielkiej Brytanii nalezy pod-
stawa programowa dla mlodziezy w wieku 14-19 lat. Absolwenci gimnazjéw moga
teraz wybiera¢ sposrod wielu szkot i kursow, takich jak kursy dyplomowe, matura
miedzynarodowa, praktyki zawodowe, szkoly przygotowujace do matury czy egza-
miny zawodowe BTEC. Dla uczniéw oznacza to trudnosci z wyborem wlasciwego
kierunku. Dlatego tak wazne jest zapewnienie im jak najlepszej pomocy przy wy-
borze $ciezki kariery.

Wisréd mlodziezy w wieku 15-16 lat (angielska klasa XI) przeprowadzono ba-
danie dotyczace postrzegania przydatnosci i jakosci poradnictwa zawodowego ze
strony nauczycieli'. Okazalo sie, ze z jednej strony uczniowie uwazaja, iz nauczy-
ciele sg dla nich wazni i radzg sie ich w kwestii wyboru $ciezki kariery. Z drugiej
- uczniowie nie majg zaufania do wiedzy nauczycieli na temat mozliwosci wybo-
ru. Wielu respondentéw sadzi, ze ich porady czesto ograniczajg si¢ do nauczanych
przedmiotow i tradycyjnych form edukacji, w zwigzku z czym nie sg zbyt przydat-
ne'’. Podobne wnioski ptyng z badania przeprowadzonego wsrdd ucznidéw szkot
zawodowych, ktorzy w wigckszosci wyrazali sie krytycznie o otrzymanej w gimna-
zjum pomocy w zakresie wyboru dalszej edukacji'2. Ponadto uczniowie, ktorzy ze

8 British Youth Council, Young People’s Views on Finding Out about Jobs and Careers, National
Children’s Bureau and Youth NCB, London 2009.

° DCSF, Quality, Choice and Aspiration...

12 E. McCrum, T. Macfadyen, A. Kempe, Information, Advice and Guidance at Year 11: A Pupil’s
Perspective, dokument zaprezentowany podczas konferencji British Education Research, Manchester,
England, 3-6 wrze$nia 2009.

! Ibidems; C. Fuller, T. Macfadyen, E. McCrum, D. Heighes, A. Kempe, ,What Should I Do Now?” An
Exploration of Information, Advice and Guidance Provided for Year 11 Pupils, dokument zaprezentowany
podczas konferencji British Education Research Association, Manchester, England, 3-6 wrzesnia 2009.

12 T. Macfadyen, C. Fuller, ,What with your Grades?” Further Education Students on Vocational
Courses, dokument zaprezentowany podczas konferencji British Education Research Association,
Warwick, England, wrzesien 2010.
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wzgledu na sytuacje rodzinng mieli trudniejszy dostep do nauki, sg bardziej nieufni
wobec 0sob w ich otoczeniu i wobec spoleczenistwa w ogdle'®. Taki brak zaufania
moze uniemozliwia¢ mobilnos¢ spoteczng i proby wyrdéwnania niesprawiedliwosci
spotecznych.

Naszym zdaniem sytuacja opisana w niniejszym artykule dotyczy calej Europy,
zwazywszy ze mimo znacznych $rodkéw przeznaczanych przez nasze panstwo na
reforme edukacji mlodziezy w wieku 14-19 lat, nie sposdb okresli¢, ile nauczyciele
wiedzg o zmieniajacych si¢ realiach, jaki jest ich stosunek do zmian i w konsekwen-
cji, jak postrzegaja siebie w charakterze doradcéw zawodowych uczniéw koncza-
cych gimnazjum.

Sprawiedliwos$¢ spoteczna

Reforme systemu poradnictwa zawodowego w szkolach nalezy rozwaza¢ w kontek-
$cie sprawiedliwosci spotecznej. Wazne sg glosy na temat doswiadczen szkolnych
pochodzace zaréwno od dzieci, jak i od dorostych. Zwazywszy na trudng sytua-
cje, w jakiej znajduje si¢ wielu mlodych ludzi, bardzo duze znaczenie ma dla nich
pomoc w dokonywaniu przysztych wyboréw. Wielka Brytania znajduje si¢ na 21.
- ostatnim - miejscu w rankingu dobrobytu dzieci w bogatych krajach'*. Mozli-
wosci mobilnosci spotecznej nie zwigkszajg si¢, co dla wielu dzieci oznacza stabe
perspektywy na zmiang statusu spofecznego. W poréwnaniu z innymi panstwami
europejskimi angielski i walijski system edukacji w szkotach $rednich charaktery-
zuja sie niskim odsetkiem uczacej si¢ mtodziezy, duza liczba uczniéw porzucajg-
cych szkole oraz stabymi wynikami'®. Badania pokazuja réwniez, ze w angielskich
rodzinach o nizszym statusie spoleczno-ekonomicznym rodzice mniej angazuja si¢
w edukacje swoich dzieci'®. Brak wsparcia moze powodowac, ze cz¢$¢ mlodych lu-
dzi zupelnie zrezygnuje z podejmowania decyzji o swojej przysziosci’, co bedzie
mialo duzy wptyw na ich sytuacje zawodowa.

Tutaj mogliby poméc nauczyciele. Przedstawione ponizej badanie jest po czesci
proba odpowiedzi na pytanie, jak widzg oni swoja role w poradnictwie zawodowym
i czy w ogole czujg si¢ kompetentni do udzielania porad. Gtéwnym celem reform
skierowanych do mlodziezy w wieku 14-19 lat jest wiec zapewnienie wszystkim

3 R. Harding, The Function of Trust, with Reference to the Birmingham Study of 14-16 year olds,
[w:] Citizens of Character: New Directions in Character and Values Education, red. ]. Arthur, Imprint
Academic, Exeter 2010.

4 UNICEE, Child Wellbeing in Rich Countries, 2007, s. 2-3, http://www.unicef- irc.org/publica-
tions/pdf/rc7_eng.pdf.

> R. Pring et al., Education for All: The Future of Education and Training for 14-19 Year Olds,
Routledge, London 2009.

16S.J. Ball, Class Strategies and the Education Market: The Middle Classes and Social Advantage,
Routledge, Falmer 2003; F. Devine, Class Practices: How Parents Help Their Children Get Good Jobs,
Cambridge University Press, Cambridge 2004.

17.C. Fuller, T. Macfadyen, E. McCrum, D. Heighes, A. Kempe, op.cit.
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uczniom pomocy w wyborze kariery, ktéra pozwoli im podja¢ decyzje o dalszej
edukacji'®. Wysokiej jakoéci poradnictwo zawodowe jest wyréwnawczym i jedno-
cze$nie zapobiegawczym sposobem na rozwigzanie problemu okoto 10% miodych
ludzi koniczacych edukacje w wieku 16 lat”, a w szczegdlnosci tych, ktérzy po ukon-
czeniu szkoly pozostajg bezrobotni. W rezultacie poradnictwo zawodowe stanowi
obecnie staly element podstawy programowej?, co ma istotne znaczenie z uwagi na
uczniéw znajdujacych sie w gorszej sytuacji.

Mlodzi ludzie, ktérzy nie uczg si¢ ani nie pracuja, cz¢sto majg problemy zdro-
wotne, wczesnie zostajg rodzicami i borykaja si¢ z problemami finansowymi*. Nie-
pokoi takze to, ze poziom mobilnosci spolecznej zasadniczo nie ulegt zmianie od
1970 roku®. Dzieci w gorszej sytuacji spolecznej lub ekonomicznej nadal czesto
wyrazaja sie negatywnie o szkole i maja niskie oczekiwania wobec wlasnych osiag-
nie¢ i mozliwosci zdobycia kwalifikacji®.

Nie ulega watpliwosci, Ze szkota moze wywiera¢ — i wywiera — bardzo pozytyw-
ny wplyw na wigkszo$¢ dzieci. Z serii ankiet przeprowadzonych przez The National
Foundation for Educational Research* wsrod 7-, 11- i 16-latkéw mieszkajacych
w Londynie (badanie Blatchforda) wynika, Ze wynosza oni ze szkoly pozytywne
doswiadczenia®. Uczniowie uwazaja, ze szkola ma duze znaczenie dla ich przyszlo-
$ci, dostrzegaja warto$¢ nabywanych umiejetnosci i s gotowi wlozy¢ wysitek w ich
zdobycie. Mimo wszystko takie pozytywne nastawienie nie zawsze idzie w parze
z zamiarem kontynuowania edukacji po ukonczeniu 16 roku zycia, kiedy nauka
nie jest juz obowigzkowa. Pozytywna ocena szkoly nie jest jednoznaczna z checig
dalszego ksztalcenia.

Inna sprawa, ze trwanie w gorszej sytuacji spotecznej jest o wiele bardziej ztozo-
nym problemem, niz mogtoby si¢ wydawa¢. Wiele badan wskazuje, ze mtodzi lu-
dzie najcze$ciej majg bardzo silne poczucie osobistej odpowiedzialno$ci. Na przy-

'8 DCSE, Quality, Choice and Aspiration...

19 British Chambers of Commerce, Lost Talent — Not in Education, Employment or Training, paz-
dziernik 2008, www.britishchambers.org.uk/.../lost-talent-not-in-education-employment-or-training.
html.

2 R. Pring et al., op.cit.

21 Cabinet Office, Preventing Social Exclusion Unit. Report by the Social Exclusion Unit, HM Go-
vernment, London 2001.

22 Getting On, Getting Ahead”, Cabinet Office Report, London 2008, http://www.cabinetoffice.
gov.uk/.

3 D. Reay, The Zombie Stalking English Schools: Social Class and Educational Inequality, ,,British
Journal of Educational Studies” 2006, nr 54(3), s. 288-307; D. Reay, D. William, ,,I’ll Be a Nothing™:
Structure, Agency and the Construction of Identity through Assessment, ,British Education Research
Journal” 1999, 25(3), s. 343-354.

2 'W. Keys, Attitudes to School of Top Primary and First Year Secondary Pupils, NFER, Windsor
1995; W. Keys, C. Fernandes, What do Pupils Think about School?, NFER, Windsor 1993; K. Maychell,
S. Pathak, C. Evans, Brooks, B. Lee, Leaving at 16, NFER, Windsor 1998.

% P. Croll, G. Atwood, C. Fuller, Children’s Lives and Children’s Futures, Continuum, London 2010.
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kfad Atwood i wspdtpracownicy?® oraz Ball i wspétpracownicy”” dowodza w swoich
badaniach, ze mlodzi ludzie, nawet znajdujacy sie w trudniejszej sytuacji spolecz-
nej czy ekonomicznej, uwazaja, iz ich mozliwosci i zachowanie majg wplyw na ich
wlasne zycie oraz ze ,,sami piszg swojg biografie”®. Pokazuje to, ze mimo utrwala-
nia strukturalnych nieréwnosci na poziomie indywidualnej percepcji, osoby takie
czuj3, ze moga dokonywaé wyboréw i ze podejmowane przez nich dzialania wy-
wieraja realny wplyw na to, jak potoczy si¢ ich dalsze Zycie. Problem polega na tym,
ze przeszkodg w ,,pisaniu wlasnej biografii” moga by¢ nieréwnosci strukturalne.
W zwigzku z tym silne poczucie osobistej odpowiedzialnosci nie przekiada si¢ na
korzystanie z poradnictwa zawodowego w celu pokierowania wlasng kariera.

Wielu uczniéw z ubogich rodzin konczy edukacje w wieku 16 lat. Alarmujacy
jest takze odsetek tych, ktorzy planuja nauke w szkole $redniej i na studiach, a po-
tem z niej rezygnuja®. Sposobem na poprawe takiego stanu rzeczy jest persona-
lizacja poradnictwa zawodowego w szkotach. Wynika stad konieczno$¢ poznania
stosunku nauczycieli do pomagania uczniom z réznymi potrzebami w wyborze
kariery.

Personalizacja

Spersonalizowane poradnictwo zawodowe wymaga troski i znajomosci ucznia.
Uczen niewiedzacy, czego oczekiwaé po spotecznosci, do ktorej ma dolaczy¢, wiele
traci. Bauman okresla obecng zmienng sytuacje¢ na $wiecie mianem nowoczesno-
$ci ,,plynnej” w odroéznieniu od ,,stabilnej’, jaka istniala wczedniej*. Jego zdaniem
czlowiek doswiadcza niekonczacej si¢ serii krotkotrwaltych projektow i epizodow
nieukladajacych sie jednak w sekwencje, ktorg mozna by okresli¢ mianem kariery
czy postepu. Fragmentaryczno$¢ Zycia wymaga od nas elastycznosci i umiejetno-
$ci dostosowywania si¢: musimy by¢ wcigz gotowi na szybkie zmienianie taktyki
i korzystac z tych mozliwosci, ktore sa dla nas w danym momencie dostepne. Co-
raz czgsciej dotyczy to mlodych ludzi planujacych rozpoczecie kariery zawodowej
i budowanie stabilnej przyszlosci. Zmieniajacy si¢ stosownie do nowej sytuacji
ekonomicznej rynek pracy otwiera przed nimi krétkoterminowe mozliwosci w no-
wych sektorach zatrudnienia, nie dajac pelnego poczucia bezpieczenstwa. Podsu-
mowujac, transformacje ekonomiczne i spoteczne w ostatnich latach stawiajg duze
wyzwania przed mlodymi ludZmi zamierzajacymi odnalez¢ si¢ w nowej rzeczy-

% G. Atwood, P. Croll, J. Hamilton, Re-engaging with Education, ,Research Papers in Education”
2003, nr 18(1), s. 75-95.

¥ S. Ball, M. Maguire, S. Macrae, Choice, Pathways and Transitions Post-16: New Youth, New Eco-
nomies in the Global City, Routledge, London 2000.

% U. Beck, E. Beck-Gernsheim, Individualization, Sage, London 2002, s. 3.

» Arthur J., Harding R., Citizens of Character: The Values and Dispositions of 14-16 Year Olds in
the Hodge Hill Constituency, UoB, Birmingham 2009.

30 Z. Bauman, Liquid Modernity, Polity Press, Cambridge 2000.
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wistosci, a tym samym przed nauczycielami, ktérych zadaniem jest udzielanie im
stosownych porad.

Metodologia

Badanie internetowe przeprowadzono na grupie nauczycieli gimnazjow udzielaja-
cych lub majacych udziela¢ porad zawodowych 16-latkom (takich jak wychowaw-
cy, kierownicy roku) z czterech hrabstw w poludnio-wowschodniej Anglii (N =
301). Dodatkowo przeprowadzono rozmowy telefoniczne z podgrupa dwudziestu
nauczycieli.

Badanie dotyczylo stosunku nauczycieli do poradnictwa zawodowego dla mto-
dziezy w wieku ponad 16 lat i ich doswiadczen w tym zakresie. Zebrano dane na
temat szkot respondentow, oferty i poziomu placdwek, wiedzy nauczycieli na temat
kwalifikacji potrzebnych do udzielania porad zawodowych oraz tego, jak oceniaja
oni wlasne kompetencje w zakresie doradzania uczniom w dokonaniu wyboru spo-
$réd wielu dostgpnych mozliwosci. Pytano réwniez o opini¢ nauczycieli w innych
kwestiach, takich jak korzystanie przez uczniéw z ich rad, wsparcie udzielane przez
szkoly nauczycielom w roli doradcéw zawodowych oraz obraz mozliwosci dostep-
nych dla 16-latkéw, widzianych oczami nauczycieli.

Ankieta poruszala tez kwestie wynikajace z poprzednich badan przeprowadzo-
nych wsrdd ucznidéw ostatniej klasy gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych. Po
zakonczeniu ankiety internetowej przeprowadzono rozmowy poswiecone niekto-
rym wazniejszym tematom. Dotyczyly one miedzy innymi pomocy szkoleniowej,
jakiej nauczyciele potrzebuja do udzielania porad zawodowych, oraz pomystow
na spersonalizowanie tego posrednictwa. Pytano réwniez o opinie nauczycieli na
temat innych os6b (rodzicéw/opiekunéw, wychowawcdw, nauczycieli poszczegdl-
nych przedmiotéw i doradcéw zawodowych), ktérych rad mlodzi ludzie stuchajg
najchetniej.

Dane gromadzono w okresie od kwietnia do lipca 2010 roku. Pilotazowg an-
kiete internetowa zakonczono na poczatku stycznia 2010 roku, a jej wyniki wy-
korzystano w gléwnej czesci badania. Dane zebrano i wprowadzono do programu
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) na potrzeby analizy statystycznej.
Ankieta dostarczyta danych ilosciowych do analizy statystycznej, na podstawie kto-
rej okres$lono najwazniejsze tematy i zachodzace relacje. Wszystkie rozmowy, trwa-
jace okoto pdt godziny, przeprowadzono telefonicznie, nagrano i poddano analizie
w celu okreslenia prawidlowosci i wnioskéw wynikajacych z danych.

Cechy badanej populacji

Ple¢
66% przebadanych to kobiety, 34% to mezczyzni.
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Staz pracy

8% badanej populacji to nauczyciele ze stazem pracy krétszym niz jeden rok, 25%
pracowalo w zawodzie krécej niz piec lat. Kolejne 25% to nauczyciele pracujacy od
szesciu do dziesieciu lat, 15% badanych uczylo przez 11 do 15 lat. 27% badanych
pracowalo w zawodzie od ponad 15 lat.

Dodatkowe obowiazki

72% ankietowanych nauczycieli mialo dodatkowe obowiazki (na przyktad 14% na-
lezato do zespoléw tak zwanych Senior Leadership Team, 40% bylo kierownikami
oddzialéw, 11% kierownikami roku, a pozostale 34% pelnilo inne obowiazki). 77%
respondentéw to wychowawcy, co nalezy do typowych obowigzkéw nauczycieli
w Anglii.

Wnioski z ankiety

Wiedza na temat kwalifikacji

Matura (egzaminy A-level) to jedyny rodzaj kwalifikacji zdobywanych w szkotach
ponadgimnazjalnych, o ktérym wiekszos¢ nauczycieli (84%) ma szeroka wiedzg.
Nastepne w kolejnosci sg kwalifikacje zawodowe BTEC: 22,5% nauczycieli twierdzi,
ze zna ten temat ,,bardzo dobrze”

Typowa odpowiedz nauczycieli na pytanie, czy czuja si¢ kompetentni do dora-
dzania uczniom o innych mozliwosciach edukacji niz szkoly maturalne, brzmiata:

Czy moge im doradzi¢ inng $ciezke edukacyjna niz szkoly maturalne? Nie, raczej nie.

Gloéwnie z tego powodu, ze brakuje informacji na ten temat. Nikt mnie nigdy
o tym nie informowal.

Okazuje si¢, ze wiedza na temat kwalifikacji ponadgimnazjalnych zasadniczo
ogranicza si¢ do tradycyjnych szkdt przygotowujacych do matury (wigkszos$¢ na-
uczycieli jest absolwentami takich wlasnie placowek). Znaczna czg¢$¢ nauczycieli
w szkotach, w ktorych sg klasy dla uczniéw w wieku 16-18 lat (6™ form — dwa lata
nauki, nieobowigzkowe, przygotowujace do egzamindéw A-level), potwierdza, ze dla
szkol najwazniejsze sg klasy maturalne, w zwigzku z czym rekrutacja uczniow do
takich klas jest istotng kwestia.

Wiedza nauczycieli na temat mozliwoéci zatrudnienia i kurséw zawodowych
dla absolwentow ich szkot jest niewielka: 54% wie ,,mato lub zupetnie nic” na temat
mozliwosci zatrudnienia, a 77% ,,malo lub zupetnie nic” na temat szkolen. Taki stan
rzeczy wynika by¢ moze z tego, ze brytyjski system nie jest obecnie przygotowany
do szkolenia nauczycieli w zakresie tego typu $ciezek kariery. Jeden z nauczyciel,
ktdrego o to zapytalismy, odpowiedziat:

»Nasza szkola nie jest taka szkola”.

Mimo to 58% nauczycieli uwaza, ze zasadniczo wie ,duzo” o mozliwoéciach
edukacyjnych dla mlodziezy w wieku 14-19 lat. Wynikaloby z tego, Ze nauczyciele
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maja mylne pojecie o pelnym zakresie mozliwosci dalszej nauki lub podjecia pracy
przez mlodziez w Anglii po ukoniczeniu 16 lat. Wydaje si¢, ze wigkszos$¢ sadzi, iz
jesli wiedzg o szkotach przygotowujacych do matury, to znaczy, ze majg wiedze
o calo$ci mozliwosci dla mtodziezy w wieku 14-19 lat, co ma negatywny wplyw na
poradnictwo zawodowe dla ucznidw.

Czy nauczyciele czuja sie kompetentni do udzielania
uczniom poradnictwa zawodowego?

Opinie nauczycieli na ten temat sg dosy¢ zréznicowane. Jesli chodzi o doradzanie
w kwestii kurséw dyplomowych (The Diploma, gléwny filar rzadowych reform
programu edukacji mlodziezy w wieku 14-19 lat), tylko 5% respondentéw czuje
sie przygotowanych do udzielania porad na ten temat, podczas gdy az 73% uwaza,
ze ,raczej” lub ,zupelnie” nie s kompetentni w tym zakresie. Jeden z nauczycieli
zauwazyl:

Kiedy mamy w szkole dni otwarte i odwiedzajacy pytaja nas o kursy dyplomowe, wszy-
scy krecg przeczaco gtowami, bo nikt nic o tym nie wie.

Podobnie 64% badanych uwaza z jednej strony, ze nie ma kompetencji, aby do-
radza¢ uczniom na temat innych lokalnych instytucji edukacyjnych dla absolwen-
tow gimnazjow, z czego mozna wnioskowad, ze uczniowie nie majg pelnego obrazu
dostepnych opcji. Z drugiej strony nauczyciele czuli si¢ ,,bardzo pewni’, jesli chodzi
o doradzanie w wyborze szkdt przygotowujacych do matury (67%).

Wynika z tego, ze dysponujg niewielkg wiedzg na temat innych form edukacji
dla mlodziezy w wieku ponad 16 lat niz ta dotyczaca tradycyjnych liceéw matural-
nych. Nie maja oni obowigzku znaé szczegdélowo calej oferty edukacyjnej dla mio-
dziezy w wieku 14-19 lat, a dodatkowo mozna przypuszczaé, ze brak takiej wiedzy
wynika z ciggtych zmian zachodzacych w angielskiej edukacji w ostatnim okresie.
Jeden z nauczycieli zauwazyt:

Jedyne, co sie nie zmienia, to to, ze ciagle wprowadza si¢ jakie$ zmiany i trudno za nimi
nadazy¢!

Co ciekawe, mimo ograniczonej wiedzy na temat innych mozliwosci niz szko-
ly przygotowujace do matury, 74% nauczycieli twierdzi, Ze czuje si¢ ,pewnie” lub
»bardzo pewnie”, udzielajac ,,uczniom ogélnych porad na temat wyboru kariery”
Sugeruje to, ze nauczyciele w Anglii maja problem z wlasciwa oceng sytuacji, ktéry
to problem nalezaloby rozwigza¢, jesli poradnictwo zawodowe w szkotach ma fak-
tycznie obejmowac wszystkich 16-latkow.
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Opinie nauczycieli o poradnictwie zawodowym w szkotach

Z naszego poprzedniego badania® wynika, ze tylko 16% uczniéw uwaza, iz najlep-
szym zroédlem poradnictwa zawodowego sa nauczyciele, z kolei 89% ankietowa-
nych nauczycieli sadzi, ze uczniowie ,,bardzo” lub ,w pewnym stopniu” polegaja na
ich radach.

Czy maja zaufanie? Mygle, ze tak. Uczniowie dosy¢ czgsto przychodza z pytaniami do
nauczycieli przedmiotu.

Jeden z nauczycieli, ktéremu podczas rozmowy telefonicznej przedstawiono
wynik badania wsrod uczniéw (16%), odpowiedzial jednak nastepujaco:

Nie dziwi mnie to. Sam bym nie stuchal wiasnych rad. Nie szkoli si¢ nas w udzielaniu
porad zawodowych, a to wymaga szczegotowej wiedzy.

Inny nauczyciel w nastepujacy sposdb wyjasnia ,,brak zaufania do porad udzie-
lanych przez nauczycieli”:

Wielu nauczycieli nie zaznalo innego zycia niz studia, a potem praca w szkole. Osobi-
$cie uwazam, ze moge lepiej doradza¢ uczniom, poniewaz wiekszoé¢ zycia zawodowego
spedzitem w réznych miejscach pracy, ale wielu nauczycieli nie ma takich do$wiadczen.

Réznice w opiniach ucznidéw i nauczycieli na ten temat sg istotnym wnioskiem,
poniewaz pokazujg rozbiezno$¢ miedzy tym, jak uczniowie postrzegaja wiedze
nauczycieli o dostepnych $ciezkach kariery, a tym, jak oceniajg ja sami pedago-
dzy. Wyniki badania sugeruja, ze nauczyciele uwazaja, iz s bardziej kompetentni
do udzielania poradnictwa, niz jest w rzeczywistosci, co moze niepokoi¢, bo takie
przeswiadczenie nie motywuje do poglebienia specjalistycznej wiedzy, aby moc
przedstawi¢ uczniom pelen zakres dost¢gpnych opcji edukacyjnych.

73% respondentéw uwaza, ze najwazniejszymi doradcami zawodowymi dla
ucznidéw sa nauczyciele przedmiotu. Nauczyciele stawiaja wiec siebie ponad rodzi-
cami i szkolnymi doradcami zawodowymi. Ten wynik stoi w sprzecznosci z opinig
uczniéw: z poprzedniego badania wynika, Ze najwazniejszym zroédlem porad w wy-
borze kariery pozostaja rodzice, a na drugim miejscu znajduje si¢ rzadowy portal
~Connexions™*>. W waznym dla szkét dokumencie strategicznym zatytulowanym
Quality, Choice and Aspiration (Jako$¢, wybor i aspiracje) Departament do spraw
Dzieci, Szkot i Rodzin® ostrzega, ze nie docenia sie roli rodzicéw jako doradcow
zawodowych; wydaje sie, ze ten przekaz jeszcze nie dotart do pedagogow.

50% nauczycieli uwaza, ze szkoly sa zainteresowane doradzaniem uczniom
w wyborze dalszej edukacji po ukonczeniu 16 lat w taki sposdb, aby poprawilo to
pozycje placéwki w rankingach.

31 Zob. E. McCrum, T. Macfadyen, A. Kempe, op.cit.
32 C. Fuller, T. Macfadyen, E. McCrum, D. Heighes, A. Kempe, op.cit.
33 DCSE, Quality, Choice and Aspiration...
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Zgodzil si¢ z tym niejeden nauczyciel:

Mam na mysli, ze rankingi nie sg bez znaczenia... kierownictwo szkoly moze by¢ pod
presja.

Aby mdc oceni¢, jak bardzo powaznie nauczyciele traktuja swojg rol¢ jako dorad-
coéw zawodowych, zapytano ich, ile czasu przeznaczajg na poglebianie swojej wiedzy
w tej dziedzinie. Tylko 19% respondentéw odpowiedzialo, ze spedza ,,duzo” czasu,
poglebiajac wiedze na temat edukacji mtodziezy w wieku ponad 16 lat. 45% poswieca
nato,troche czasu” (cho¢ wynikiinnych badan moga temu przeczy¢), natomiast 36%
- »malo lub bardzo malo” albo ,,w ogéle nie poswigca” czasu na zdobywanie no-
wych informacji. Ponizsze cytaty oddaja typowe odczucia nauczycieli w tej kwestii:

Brakuje czasu, poniewaz mamy duzo innych obowigzkow, wiec jesli szukamy jakichs$
informaciji, to tylko jesli potrzebujemy ich w konkretnej sytuacji.

Wiedza o edukacji mlodziezy w wieku ponad 16 lat? Bede brutalnie szczery - zadna.
Moge dawa¢ tylko ogoélne wskazdwki.

Jestem kierownikiem oddziatlu i mam mnéstwo pracy. Bardzo malo robie w kwestii po-
radnictwa zawodowego dla uczniéw.

Odpowiedzi udzielone w ankiecie i rozmowach telefonicznych wskazujg wyraz-
nie, ze nauczycielom brakuje woli, a raczej mozliwosci poglebiania swojej wiedzy
na temat edukacji mlodziezy w wieku ponad 16 lat, poniewaz maja wazniejsze obo-
wigzki.

Wsparcie udzielane nauczycielom przez szkoty w zakresie
poradnictwa zawodowego dla uczniéow

Sytuacja wyglada zle, poniewaz 50% nauczycieli twierdzi, ze szkoly nie pomagaja
im ,wcale” lub pomagaja ,w niewielkim stopniu” w zakresie doradzania uczniom
w wyborze kariery. Jeden z nauczycieli, zapytany, jaka pomoc daje mu szkota, od-
powiedzial bez ogrodek:

Zadna! Kazdy na wtasng reke szuka informacji na temat swojego przedmiotu... jesli wiec
chodzi o wiedz¢ [ogélnie], odpowiedZ brzmi: nie dostaje zadnej pomocy.

Z drugiej strony 16% szko6t udziela pracownikom ,,duzo’, a 34% ,troch¢” wspar-
cia w zakresie poradnictwa zawodowego dla uczniéw. Inny nauczyciel opisuje ten
zréznicowany obraz nastepujgco:

Osobiscie czuje, ze szkola duzo mi pomaga. Wystarczy, ze uczen powie, iz interesuje si¢
inzynierig, a ja od razu wiem, z kim powinienem o tym porozmawia¢.

Szkoly roznig sie pod tym wzgledem; niektére zwracajg duzg uwage na dora-
dzanie uczniom w wyborze kariery, ale niemal dwie trzecie badanych nauczycieli
(73%) twierdzi, ze brakuje im informacji i wsparcia w tym zakresie. Zgadzajac si¢
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z Pringiem i wspdtpracownikami*, sugerujemy, aby szkoty ktadly wiekszy nacisk
na poradnictwo zawodowe dla uczniéw, jesli chcemy, aby te roznice sie wyréwnaly.

Wnioski

Z badania wynika, ze nauczyciele majg inne zdanie na temat zaufania uczniéw dla
udzielanych przez nich rad niz sami uczniowie. Z jednej strony portal ,Connexion”
zostal uznany za nieskuteczny, ale z drugiej strony nauczyciele nie s3 w stanie go
zastapi¢, gdyz nie sg na biezaco z obecng sytuacjg. Potrzebujemy systematycznej
i metodycznej zmiany podejscia do $wiadczenia poradnictwa zawodowego przez
nauczycieli, poniewaz jej obecna zrdznicowana jako$¢ jest niezadowalajgca pod
wzgledem moralnym i praktycznym.

Niepokojace jest przekonanie nauczycieli o posiadaniu szerokiej wiedzy na te-
mat oferty edukacyjnej dla mlodziezy w wieku 14-19 lat, poniewaz badanie poka-
zuje, Ze w rzeczywistosci ogranicza si¢ ona do tradycyjnego schematu ukonczenia
liceum i zdania matury. Nauczyciele o wiele mniej wiedzg na temat alternatywnych,
pozaakademickich $ciezek kariery, ktore dla wielu uczniéw sg lepszym rozwigza-
niem i dajg wickszg szanse na sukces. Alternatywne formy edukacji, takie jak kwa-
lifikacje BTEC, National Vocational Qualifications (NVQ), ostatnio wprowadzone
kursy dyplomowe (The Diploma), matura migdzynarodowa czy praktyki zawodo-
we, nie s3 szeroko znane wérdd nauczycieli gimnazjow. Sugeruje to, Ze dostrzegaja
oni warto$¢ jedynie tradycyjnych licedw zakonczonych matura, co bardzo zaweza
mozliwosci rozwoju zawodowego. Taki stan rzeczy po czgsci wyjasnia, dlaczego
niektorzy mtodzi ludzie, czgsto w gorszej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, rezyg-
nuja z dalszej edukacji i zasilajg szeregi bezrobotnych.

Istnieja dowody na to, ze rankingi szkot moga mie¢ wplyw na sposdb swiadcze-
nia poradnictwa zawodowego dla mtodych ludzi. Myslenie nauczycieli o zapewnie-
niu przysztych zrédet finansowania i wynikach placéwki (Srednia z wynikéw egza-
minéw) skutkuje tym, ze gorsi uczniowie moga by¢ nakfaniani do zmiany szkoty
(odradza si¢ im kontynuowanie nauki w klasach przygotowujacych do matury - 6"
form).

Wyniki badania wyraznie pokazujg, ze istotne informacje o zmieniajacej si¢
ofercie edukacyjnej dla mlodziezy w wieku 14-19 lat najwyrazniej nie docieraja do
nauczycieli - konieczne jest usprawnienie ich przekazywania przez agencje rzado-
we. Dobrym przykltadem moze by¢ brak wiedzy na temat portalu rzagdowej Agencji
Rozwoju Zawodowego Nauczycieli (Teacher Development Agency), na ktdrej ze-
brano informacje na temat doradztwa zawodowego w szkotach, uwzgledniajacego
ostatnie reformy. Nauczyciele prawie w ogdle nie korzystaja z dostepnych na tej
stronie zasobdw, mimo ze znajduja sie tam pomocne, szczegélowe informacje. Ply-
nie z tego wniosek, ze by¢ moze portale internetowe nie sg w stanie zastgpic¢ osobi-

3 R. Pring et al., op.cit.

284



Poradnictwo zawodowe dla absolwentéw angielskich gimnazjéw. Rola i postawa pracownikdw...

stych rozméw; w takiej sytuacji skutecznym rozwigzaniem byloby potaczenie obu
tych form poradnictwa.

Nauczyciele majg inne zdanie niz uczniowie na temat tego, czyim poradom
16-latki wierzg najbardziej. Wynika z tego, Ze powinni oni pogtebia¢ swojg wiedzg,
aby zapewni¢ sobie wiarygodno$¢, a przede wszystkim aby moéc informowacé ro-
dzicow o wszystkich opcjach dostepnych dla ich dzieci. Wydaje sie, ze nauczyciele
odgrywaja kluczowg role w informowaniu rodzicéw/opiekundéw, poniewaz ci ,,dys-
ponuja niewielkg wiedzg na temat aktualnych, szybko zmieniajgcych si¢ $ciezek
kariery oraz pelnego wachlarza dostgpnych kwalifikacji**.

Nauczyciele zasadniczo sg pozytywnie nastawieni do réznorodnych dodatko-
wych form poradnictwa zawodowego dla ucznidw, takich jak zapraszanie osob
z zewnatrz w celu prezentowania dostepnych $ciezek kariery. Nie ma w tym nic
dziwnego, poniewaz chcg swoich uczniéw wspiera¢ jak najlepiej, a ponadto takie
inicjatywy odciazaja przepracowanych pedagogéw. Zapraszanie oséb mogacych
przedstawi¢ wiarygodne $wiadectwo (na przyktad absolwentéw zadowolonych
z wyboru drogi ,,alternatywne;j”) moze motywowa¢ mlodych ludzi do zastanowie-
nia si¢ nad wlasng przysztoscia — wydaje si¢, ze ta forma poradnictwa jest warta
rozwiniecia.

Zwazywszy na to, ze panstwa europejskie daza do podnoszenia kwalifikacji za-
sobow ludzkich, wyréwnania szans grup spolecznych znajdujacych si¢ w gorszej
sytuacji spoteczno-ekonomicznej oraz zwiekszenia mobilnosci spotecznej, przed-
stawione badanie jest istotne pod katem nie tylko sposobu przedstawiania miodym
ludziom mozliwosci rozwoju kariery, ale takze podejscia do udzielania poradnic-
twa zawodowego w szkolach. I chociaz nauczyciele niekoniecznie s negatywnie
nastawieni do doradzania 16-latkom, jesli takie porady majg faktycznie pomagac
mlodym ludziom w dokonaniu wlasciwego wyboru, potrzeba duzo wysitku z ich
strony i udzielanego im wsparcia.
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KATARZYNA BIERON
Potencjat wspétpracy

Choc¢ czgsto mozna odnies¢ takie wrazenie, szkota i kazda inna placéwka edukacyj-
na nie znajdujg si¢ na pustyni. Spoleczenstwo wspdttworza ludzie i roézne instytu-
cje. Wspottworzenie oznacza wkladanie wysitku we wspolny cel. Niewykorzystane
warto$ci i mozliwosci tkwig w czerpaniu z zasobéw srodowiska na rzecz wzajem-
nego rozwoju. Szansg kazdej placéwki jest dobre rozpoznanie otoczenia, w jakim
sie znajduje, oraz dobre rozpoznanie wlasnych zasobéw, by znalez¢ plaszczyzne
wspotpracy umozliwiajaca wymiane tych dobr na rzecz obopdlnego rozwoju. Aby
faktycznie korzysta¢ z zasobow srodowiska, trzeba najpierw rozwigzaé problemy,
jakie staly dotychczas na przeszkodzie oraz zyska¢ przekonanie, Ze warto ten wy-
sitek podja¢.

Na styku obszaréw dziatania szkoly i jej sSrodowiska lokalnego mamy do czynie-
nia z wieloma podmiotami wspolpracy. Przede wszystkim nalezy zacza¢ od ucz-
niéw, dla ktorych korzyscig ptynacg ze wspolpracy sg walory nie tylko edukacyjne,
ale takze wychowawcze. Kolejng grupg potencjalnych uczestnikéw procesu wspot-
pracy sa nauczyciele i pracownicy szkoly, ktérych praca moze by¢ efektywniejsza,
tatwiejsza, przyjemniejsza i bardziej wartosciowa dzigki korzystaniu z zasobow
$rodowiska otaczajacego szkole. Zasoby rozumiemy tu jako wartosci, potencjal,
aspekty materialne tkwigce w srodowisku. Wazng czescig spolecznosci szkolnej
sg rodzice ucznidw, ktorzy stanowia istotny kapitat srodowiska szkolnego i ktérzy
zarazem maja dostep do wielu innych zasobdéw. Szeroko pojmowane $rodowisko
szkoly bedzie obejmowa¢ takze: lokalne samorzady i organizacje pozarzadowe,
przedstawicieli stuzb zdrowia i bezpieczenstwa, pracownikéw instytucji nauko-
wych i kulturalnych, osoby zwigzane ze sportem i sztuka, instytucje opiekuncze
i wychowawcze, inne szkoly i placowki edukacyjne, mieszkancéw otoczenia szkoty
czy absolwentéw placowki.

Wartos$¢ wspotpracy tkwi w nieobliczalnym i nieograniczonym potencjale ludz-
kich mozliwosci i réznic osobowosci, ktére si¢ facza we wspolnym dzialaniu. Ko-
rzysci nie tyle s3 obopdlne, bo istotg wspolpracy sa wlasnie pozytywne skutki dla
obu stron, ile potrdjne, gdyz na wspoétpracy zyskuje jakos¢ wykonanego dzialania,
wynik wspdlnej pracy.

Rezultatem wspolpracy z perspektywy szkoly powinny by¢ skuteczniejsze wyni-
ki wychowawcze i edukacyjne przy tak zorganizowanej pracy, by wysilek wlozony
w korzystanie z zasoboéw $rodowiska nie byl wiekszy, albo znaczaco wigkszy, niz
w sytuacji podejmowania dzialan samodzielnych. Celem czerpania z zasobow, ja-
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kimi dysponuje $srodowisko, nie jest ich wykorzystanie z myslg jedynie o wlasnych
zyskach, ale umiejetnoé¢ takiego ich wyszukania i rozdysponowania, by pozytek
byt zauwazalny dla wszystkich. Co wiecej, dobrze, by sposéb korzystania byl swia-
dectwem warto$ci wspdlnego dziatania oraz pomystem dobrej praktyki dla innych
ludzi oraz instytucji. System polskiej edukacji jest stabo nakierowany na korzysta-
nie z zasobow Srodowiska, skupia sie raczej na podstawie programowej przeliczal-
nej na liczbe godzin lekcyjnych, obowigzkach dydaktycznych nauczycieli, szuka-
niu pieni¢dzy na utrzymanie budynkéw szkolnych i zapewnieniu podstawowych
materialéw edukacyjnych oraz ocenianiu poziomu wiedzy uczniéw w stosunku do
wymaganych norm'. Co prawda nie ma wyraznych sygnaléw zniechecajacych do
korzystania z zasobow znajdujacych si¢ w srodowisku, ale tez nie istnieje nic, co
by zachecalo do takich dziatan, promowalo je i wskazywato ich wartos¢. Istotnym
czynnikiem jest tu nauczyciel, wychowawca i dyrekcja danej placowki - ich po-
dejscie, nastawienie, doswiadczenia w podejmowaniu wspolpracy ze srodowiskiem
pozaszkolnym. Trzeba sobie zdawaé sprawe, jak potezne sg sita przyzwyczajenia
i odniesienia do wlasnych doswiadczen w roli ucznia w pozniejszej pracy pedago-
giczno-wychowawczej. Cho¢ wspoélczesne nurty ksztalcenia studentéw kierunkow
pedagogicznych ukazuja wartosci plynace ze wspodlpracy, prezentuja wyniki badan
dotyczace form i jakosci uczenia, szerza swiadomos¢ o projektach edukacyjnych
i nowoczesnych tendencjach, nauczyciel przede wszystkim korzysta¢ bedzie z na-
wykow nabytych w latach mlodos$ci. W tradycji polskiej edukacji mozna znalez¢
niewiele wzorcéw ,wychodzenia szkoly poza szkole”. Juz same wyjscia do instytucji
kultury czy wyjazdy na zielone szkoty s traktowane sceptycznie, jako pozbawiajace
uczniéw cennych godzin spedzonych w klasie na rozwijaniu intelektu. Pojecie edu-
kacji w naszym kraju czesto jest sprowadzane do zakresu rozwoju intelektualnego,
bez zwracania uwagi na celowos$¢ zdobywania wiedzy oraz umiejetnosci jej wyko-
rzystania. Prowadzone w Polsce testy PISA badaja, czy uczen potrafi zastosowac
wiedze w sposdb nieco bardziej twérczy niz odpamietanie wiadomosci i juz sama
taka zmiana stanowi trudno$¢ dla wielu uczniow. Wida¢ wiele inicjatyw, ktorych
celem jest zmiana sposobu podawania wiedzy przez nauczycieli. Podejmuje si¢ tez
wysitki, by przelamaé bierne przyjmowanie wiadomosci przez ucznidéw, ale sita
mentalna, tkwigca w przyzwyczajeniach i tradycji, sprawia, ze proces ten bedzie
wieloletni i do§¢ powolny. Praca warsztatowa i projektowa wcigz sg uznawane za
innowacje i przeznaczane na szczegélny rodzaj lekcji i zaje¢ szkolnych. Aktywnos¢
ucznia nie jest standardem. Wspolczesnie wskazuje si¢ na priorytety w nauczaniu,
takie jak: kreatywnos¢, rozwigzywanie probleméw, komunikowanie si¢. Bez tego
nie bedzie ,,spojnosci spotecznej opartej na demokracji, szacunku dla réznorodno-
$ci i aktywnym obywatelstwie, a takze samorealizacji i szcze$ciu jednostek™.

! M. Zahorska, Zmiany w polskiej edukacji i ich spoteczne konsekwencje, [w:] Wymiary Zycia spo-
tecznego. Polska na przetomie XX i XXI wieku, red. M. Marody, Wydawnictwo Naukowe Scholar, War-
szawa 2007.

2 P. Pacewicz, Uczniowie w sieci googlujg bez zrozumienia, ,,Gazeta Wyborcza” 2011, 26 wrzesnia.

289



Katarzyna Bieron

Pozytywna zmiang dla systemu edukacji, jaka ptynie z odkrycia waloréw i zaso-
béw umiejscowionych w $rodowisku oraz wypracowania optymalnych sposobow
korzystania z nich, bedzie wigksze zaangazowanie spoteczenstwa w proces wycho-
wania kolejnych pokolen mlodych ludzi i idaca za tym zwigkszona sp6jnos¢ efek-
tow ksztalcenia z oczekiwaniami spolecznymi’. Obecna sytuacja wyraznie rozdzie-
la zadania spolteczne mig¢dzy rézne instytucje. Funkcje opiekuncza, wychowawcza
i edukacyjng przyporzadkowuje si¢ rodzinie oraz szkole, rozumianej jako zespo6t
nauczycieli i dyrekeji. Pozostale instytucje powstaly i dziataja zgodnie ze swoimi
potrzebami i zadaniami, realizujgc wlasne cele, bez specjalnego wnikania w zada-
nia szkoly. Tymczasem trudno jest sobie wyobrazi¢ wazniejszy niz ksztaltowanie
i wspieranie mtodego czlowieka proces spoteczny: dbanie o jego rozwdj emocjonal-
ny, intelektualny, fizyczny, duchowy i spoteczny. Pojawia si¢ zatem pytanie: dlacze-
go 6w rozwoj nie jest przedmiotem troski, zainteresowania i zaangazowania catego
spoleczenstwa. Skutkiem braku podejmowania tej wspélnej odpowiedzialnosci jest
rozbiezno$¢ miedzy oczekiwaniami wobec mtodych ludzi a ich rzeczywistymi dys-
pozycjami, umiejetnosciami i postawami. Czgs$¢ spoleczenstwa zajmuje si¢ bowiem
edukacja i wychowaniem, a pozostala czes¢ otrzymuje poniekad ,,gotowy produkt’,
jak sie czesto okazuje — ,,niezgodny z zamdwieniem™.

W czym tkwi problem?

Dobra organizacja pracy wymaga dzialania zespotowego oraz podzialu na gru-
py. Kazda grupa dostaje swoje zadanie, swoja misj¢ oparta na wspolnie ustalonym
celu. Im dtuzej jednak trwa praca w grupach i im mniej kontaktu miedzy grupami,
tym odleglejszy staje sie cel, a sensem dziatan staja si¢ formy i zadania, bez widocz-
nego celu w dalszej perspektywie’.

W kontekscie spoteczenstwa grupami takimi sg rézne instytucje. Zostaja powo-
tane w réznych momentach historii, najczesciej dlatego, ze w danym momencie ist-
niata wazna potrzeba do zaspokojenia, ktora staje sie misjg danej instytucji. Z uply-
wem czasu coraz mniej ludzi pamigta o istocie dzialan, do jakich instytucja zostala
powolana i jej funkcjonowanie skupia sie na perspektywie codziennej, zadaniowe;.
Co wigcej, natlok dziatan i codzienna regularno$¢ wykonywanych czynnosci nie
sprzyjaja refleksji, nie ma na nia czasu. Gdy do powyzszych czynnikéw dodaé zba-
dany w psychologii mechanizm utozsamiania si¢ z wlasng grupg i uznawanie jej za
lepsza od innych, otrzymamy kontekst trudnosci, jakie trzeba pokonaé¢, aby zaist-
niata wspolpraca®.

Z powyzszych rozwazan wynika, jaka prace trzeba wykona¢, aby pokaza¢ mio-
demu czlowiekowi, ze warto przezwycigzy¢ rézne przeszkody i trudnosci, by zada-

? J. Czapinski, Cywilizacyjna rola edukacji. Dlaczego warto inwestowaé w wyksztatcenie?, Instytut
Studiéw Spotecznych UW, Warszawa 1996.

* Helsinska Fundacja Praw Czlowieka, Prawo do nauki. Raport z monitoringu, http://www.hthrpol.
waw.pl/pliki/ElzbietaCzyzPrawoDoNaukiRaportZMonitoringu.pdf (dostep: 2 pazdziernika 2011).

> E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoleczna - serce i umyst, Zysk i s-ka, Poznan
1998.

¢ Zimbardo P., Psychologia i zZycie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.

290



Potencjat wspétpracy

nia spoteczne wykonywac we wspotpracy z wieloma podmiotami. Wspdtpraca jest
zadaniem trudnym, wymagajacym zaufania, wiary w sens, cierpliwosci, otwartosci
i elastycznos$ci. Powstaje oczywiste pytanie, czy warto az tyle inwestowa¢ w proces
tworzenia czego$ wspolnie, skoro mozna z podobnym skutkiem wykona¢ wiek-
szo$¢ zadan samodzielnie. Wartosci, jakie widze we wspolpracy, ktére zdecydowa-
nie przewyzszaja jej koszty, to:

- efekt synergii,

- budowanie zaufania spolecznego,

- idea talkoo.

Synergia jest niesamowitym przykladem ,,optacalnosci” wspolpracy. Wynik pra-
cy grupy, ktéra siebie potrafi stuchac i wspdlnie podejmowac decyzje (ale unikajac
glosowania — wazne jest, zeby dojs¢ do wspolnej decyzji), jest zauwazalnie lepszy
niz wynik pracy czlonkéw tej samej grupy pracujacych indywidualnie. Gdyby kazdy
z nich pracowal samodzielnie, by potem zsumowa¢ wyniki, to taczna suma bedzie
nizsza niz wynik pracy tych samych ludzi pracujacych w zespole. W grupie dzieje
sie co$ nieopisanego, co zwieksza trafnos¢ i jako$¢ wyniku koncowego. Kosztem sg
czas i cierpliwo$¢, jakie trzeba najpierw zainwestowac. Jesli jednak mamy $wiado-
mos¢, ze naszym celem nie jest szybkos¢ ani fatwos¢, ale wlasnie jakos¢ wykonania
zadania, to nie ma watpliwosci, ktéra droge wybra¢. Synergia moze stanowi¢ dobry
argument przekonujacy do podjecia wysitku wspolpracy. Efekty dziatania sg czgsto
postrzegane jako bardzo warto$ciowy atut.

Wspdlpraca umozliwia poznanie innych, zrozumienie intencji ich dziatan, od-
krycie rozwigzan, jakimi si¢ inni postuguja wobec znanych nam probleméw, pozwa-
la na wzajemna inspiracj¢. Wszystko to prowadzi do wzrostu zaufania spoteczne-
go, ktdre jest podstawa budowania kapitatu spolecznego w teorii Piotra Sztompki’.
Kapital ten jest najwazniejszym czynnikiem rozwoju spoteczenstwa, dlatego warto
w szkole zaczynaé go tworzy¢; dawaé uczniom przestrzen do wzajemnych oddzia-
tywan miedzy sobg oraz miedzy szkolg a instytucjami i osobami z zewnatrz. Innym
elementem kapitalu spotecznego jest zbudowana siatka powigzan miedzyludzkich.
Niejednokrotnie mamy okazj¢ doswiadczy¢, ze w wyzwaniach i problemach, jakie
stawia przed nami zycie, pomocni sg inni ludzie. Nie sposéb wiedzie¢ wszystkiego
i mie¢ tak szeroki wachlarz wlasnych doswiadczen, by poradzi¢ sobie z kazda sy-
tuacjg. Czesto, stykajac si¢ z jaka$ nows i nieznang sobie porcja rzeczywistosci, po-
trzebujemy odniesienia jej do tego, co juz wiemy, w czym pomaga nam jaki$ czlo-
wiek. Przy czym nie jest obojetne, do kogo sie zwrdcimy. Przez cate zycie budujemy
mape¢ powiazan miedzy ludzmi, dzieki czemu wiemy, do kogo si¢ zwrécic¢ z pyta-
niem o problemy zdrowotne malego dziecka, kogo zapytac o najlepszy rodzaj auta
dla naszych potrzeb, kto bedzie co$ wiedzie¢ o ostatnio wydanej ksigzce Andrzeja
Stasiuka, kto moze mie¢ dostep do stroju karnawalowego, kto bedzie mie¢ pomyst
na wycieczke weekendows, a kogo poprosi¢ o pomoc w tlumaczeniu z rosyjskiego.
Cala ta wiedza pochodzi z jakiejs stycznosci z owymi ludzmi, co bardzo czesto jest

7 P. Sztompka, Zaufanie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
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po prostu pozytywnym skutkiem ubocznym zaistnialej migdzy nami wspolpracy,
ktéra umozliwia calozyciowe korzystanie ze wzajemnych zasobow. Warto wiedzie¢,
ze najwiekszy kapital spoteczny maja te spoteczenstwa, ktore utkaly najgestsza sie¢
takich powigzan i wiedzy o swoich wzajemnych zasobach osobowych i material-
nych. By¢ moze zaskakujace jest, ze tak zupelnie proste zjawisko, ktére naturalnie
sie rozwija w kazdej spolecznosci dzigki komunikacji interpersonalnej i zetknigciu
sie podczas réznorakich dzialan, ma tak fenomenalne przetozenie na jakos¢ funk-
cjonowania spoleczenstwa pod wieloma aspektami. Czesto najprostsze rozwigzania
sg najskuteczniejsze i niosa z sobg najwigkszg wartos¢.

W spoleczenstwie, w ktérym ludzie darzg si¢ duzym zaufaniem, mozliwe sg rze-
czy, ktdre w Polsce poki co wydaja mi si¢ nierealne. Idea talkoo funkcjonuje w Fin-
landii i opiera si¢ na bezinteresownym dzialaniu na rzecz innych - nieznanych
sobie ludzi. Przykladem takich dziatan s3 miedzy innymi: zostawianie otwartych
drzwi do doméw poza miastami, co uzasadnione jest tym, ze zawsze kto§ moze
potrzebowa¢ si¢ schroni¢, ogrza¢, napi¢; budowanie pomostu na jeziorze przez
prywatne osoby, nie dlatego, ze go potrzebuja, ale dlatego, by mogt stuzy¢ innym;
nieprzekraczanie predkosci dozwolonej na drodze, pomimo braku jakichkolwiek
innych aut czy policji, co jest uzasadnione wspolnie zawarta umowa spoleczna -
skoro sie tak umowilismy, to musze by¢ fair wobec innych rodakéw; elastyczny czas
pracy dla oséb, ktére w danym momencie zyciowym nie s3 w stanie pracowac wie-
cej czy bardziej regularnie, bez obnizania pensji. Skutkiem zaufania spofecznego
jest rowniez brak jakichkolwiek terendw skazonych biologicznie na terenie calego
kraju oraz 100% pitnych wod dostepnych w naturalnych zbiornikach. Finowie, bu-
dujac, planujac, decydujac, przede wszystkim zastanawiajg si¢ nad korzyscia dla
calego spoleczenstwa, a nie skupiaja sie na zysku wlasnym. Efekty edukacji zas maja
najlepsze w Europie®.

Czlowiek, ktory chce wspoétdziata¢ z innymi, musi wielokrotnie tego doswiad-
czy¢ osobiscie. Musi zyska¢ $wiadomo$¢ kosztdw, jakie poniesie, ale tez doswiad-
czy¢ wartosci procesu i efektu koncowego. Tylko wtedy bedzie czul potrzebe po-
dejmowania wspolpracy podczas realizacji powierzonych mu zadan. Takg postawe
mozemy ksztaltowaé w procesie edukacji szkolnej. Dla synergii, kapitatu spolecz-
nego i nastawienia na rzecz innych - chyba warto.

Mozliwosci wspolpracy, jakie stojg przed szkols, jest tyle, ile przyniesie wyob-
raznia ludzi tworzgcych spoleczno$¢ szkolng oraz jej otoczenia. Skupie si¢ na kilku
inspiracjach oraz kwestii stworzenia takich warunkéw, by wyobraznia mogla roz-
wing¢ swoje skrzydta.

Bardzo istotng role wspierajaca dzialania nauczycieli i wychowawcow moga
spelnia¢ rodzice ucznidéw. Przykladowa forma zaangazowania ich w ten proces
moze by¢ sposob prowadzenia zebran dla rodzicow. Wyobrazmy sobie, Ze zebranie
odbywa sie nie w tawkach szkolnych, ale w kregu, gdzie wychowawca nie jest jedy-
nga osobg zabierajaca glos, ale gdzie toczy si¢ rozmowa, dyskusja, wymiana mysli.

8 M. Zahorska, op.cit.
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Wystarczy pokazaé program wychowawczy szkoly i zapytac rodzicéw o opinie, o to,
jakie majg wobec szkoty oczekiwania, pozwoli¢ im ustysze¢ siebie nawzajem, spro-
bowa¢ odkry¢ punkty i obszary wspdlne dla wszystkich rodzicéw oraz wychowaw-
cy i zastanowi¢ sie nad mozliwymi dzialaniami, ktdre realizowalyby postulowane
cele. Pokaza¢ im, ze mozna razem budowaé program wychowawczy klasy, ze spdjna
realizacja zalozen wychowawczych i edukacyjnych w domu i w szkole przyniesie
wiekszg skuteczno$¢ niz pojedyncze mierzenie si¢ z tym wyzwaniem. Warto tez
zapytad, co rodzice moga zaoferowac szkole, jakimi zasobami dysponuja, by utatwic¢
realizacje wspdlnie okreslonych celéw, by¢ moze podpowiedzied, jakiego rodzaju
zaangazowanie z ich strony bedzie faktycznym wsparciem dla wychowawcy. Ludz-
ka natura ma to do siebie, Ze chcemy by¢ potrzebni i czujemy si¢ docenieni, gdy
kto$ zwrdci sie o pomoc wlasnie do nas. W takiej sytuacji rodzice maja jasnos¢,
ze s3 waznymi partnerami szkoly, gdzie ich zdanie jest istotne, ale tez spoczywa
na nich wspétodpowiedzialno$¢. Zapoznanie rodzicéw z programem szkoly oraz
danie mozliwosci jego wspoltworzenia zmniejszy rowniez ich ewentualng frustra-
cje spowodowana poczuciem nieadekwatno$ci pewnych decyzji dyrekeji czy rady
pedagogicznej, gdyz beda rozumieli i akceptowali ich sens i znaczenie dla wycho-
wania i edukacji ich dzieci. Na dalszych etapach nawigzywania kontaktu z rodzi-
cami mozna tez organizowac spotkania poza szkola — w kawiarni albo na wspol-
nym przedsiewzieciu. Wspolpraca ta moze si¢ rozwing¢ w ciekawe aktywnosci:
wycieczki ojcow i syndw czy matek i corek dla poglebienia wiezi i ksztaltowania rol
spolecznych; inicjowanie powstania stowarzyszen dzialajacych na rzecz szkoly i jej
spolecznosci, w ktérych aktywnos$¢ podejmujg rodzice uczniéw oraz absolwenci
szkoly; wspotorganizowanie przez spolecznos¢ zgranych rodzicéw szkolnych pik-
nikow, turniejow i wyjazdéw. Wszystkie te przyktady pochodza z polskich szkét, co
oznacza, ze s3 mozliwe w naszych realiach.

Inng inspiracja moze by¢ poszerzenie funkcjonujacego systemu ksztalcenia stu-
dentéw kierunkéw pedagogicznych o praktyki studenckie w szkotach na nizszych
szczeblach edukacji. Uczniowie szkét $rednich moga z powodzeniem organizowaé
akcje spoteczne, wolontariackie, sportowe, publicystyczne, a nawet edukacyjne dla
uczniéw gimnazjow czy szkoét podstawowych. Sa wystarczajaco dorosli, by mie¢
odpowiednio wigkszg $wiadomo$¢é merytoryczng i organizacyjna, umozliwiajaca
przeprowadzenie konkursu, akcji zbierania daréw, turnieju sportowego, wydawa-
nia gazetki czy przeprowadzenia warsztatow. Sama mozliwo$¢ przeprowadzenia
takich przedsiewzig¢ zbuduje w nich przekonanie, ze s3 odpowiedzialni, bogaci
w dos$wiadczenia i posiadajg wiedze, by ,zrobi¢ co$ naprawde’, co jest tak istot-
ng wartoscig wieku licealnego. Uczniowie gimnazjow i starszych klas szkét pod-
stawowych sg zdolni do zorganizowania dowolnych zaje¢ dla ucznidw nauczania
zintegrowanego. Tutaj roznice w rozwoju s3 na tyle duze, ze daja ogromne mozli-
wosci wspolpracy: od prowadzenia zajgé, warsztatow, konkursow, po czytanie ba-
jek przedszkolakom czy uczniom, odprowadzanie ze szkoly czy dbanie o odrabia-
nie zadan domowych. Pozornie dzialania te wygladaja na jednostronne: ci starsi
co$ daja, ci mlodsi otrzymujg. Po przyjrzeniu si¢ celom i przy odrobinie refleksji
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wszystkie te inicjatywy mozna jednak zrealizowa¢ tak, by ukaza¢ starszym uczniom
korzysci, jakie moze im przynies¢ zaangazowanie si¢ w takie przedsiewziecia. War-
to sobie uswiadomi¢, ze poza korzysciami, jakie widzg dla siebie uczniowie, sg tez
wartosci, ktore widzi nauczyciel-koordynator: rozwijanie wrazliwosci, zdolnosci
komunikacyjnych, organizacyjnych, rozwdj poczucia sprawstwa czy wzmacnianie
dostrzegania warto$ci dziatan prospotecznych. Powierzajac prawdziwe dzialania
uczniom, budujemy w nich wiare we wtasne mozliwosci, zaradnos¢ i odpornosé na
przeciwnosci losu. Z pewnoscig tez dzialanie zespotowe moze im przynie$¢ wiele
radosci.

Z perspektywy srodowiska szkola posiada bardzo bogate zasoby zaréwno oso-
bowe, jak i materialne. Przykladem wykorzystania zasobow szkoly z obopodlna
korzyscig moze by¢ udostepnienie boisk szkolnych po godzinach lekcyjnych dla
okolicznych dzieci i mlodziezy, na przyklad skupionych w $wietlicach srodowi-
skowych. Czes¢ z tych dzieci prawdopodobnie jest réwnocze$nie uczniami szkoty,
a dobry sposob spedzania czasu wolnego bedzie mial znaczenie w rozwoju osobo-
wosci i ksztaltowaniu postaw prozdrowotnych, bardzo waznych czynnikéw powo-
dzenia szkolnego. Inicjatywa szkolng z perspektywa korzysci dla srodowiska moga
by¢ ¢wiczenie i prezentacja recytacji wierszy dla szerszej publicznosci. Taki pokaz
docenig zwlaszcza osoby starsze, samotne — mieszkancy doméw pomocy spotecz-
nej czy osoby chore w szpitalach. Warto takze rozszerzy¢ celebrowanie §wiat szkol-
nych o udzial nie tylko uczniéw, ale wlasnie srodowiska — przygotowanie przez
spofecznos¢ szkolng $niadania wielkanocnego dla oséb samotnych czy Wigilii dla
bezdomnych. Uczniowie moga by¢ wolontariuszami licznych placéwek: Caritasu
przy sortowaniu ubran, roznoszeniu paczek zywnosciowych czy obiadéw i zbiera-
niu pieniedzy; hospicjum - podczas odwiedzania oséb chorych albo gromadzenia
funduszy; oddzialéw szpitalnych, gdzie wspoélpracujac z Fundacja ,Mam Marzenie”
czy Dr. Clownem, mogg przyczynic sie do podniesienia poziomu funkcjonowania
pacjentow. Wsrdd uczniéw szkot znajdg sie tez ochotnicy do czytania na glos oso-
bom niedowidzacym czy tez, po krétkim szkoleniu, do towarzyszenia osobom nie-
widomym podczas nauki poruszania si¢ o lasce. Fenomenalnym przykladem jest
dzialalno$¢ Polskiej Akcji Humanitarnej — ma ona propozycje wspotpracy dla szkot
przygotowane tak, ze pozwalajg one na wzajemne wykorzystanie posiadanych za-
sobow. PAH przybliza uczniom sytuacj¢ osdb potrzebujacych, otwiera oczy i serca
na problemy dotykajace spoteczenstwa, daje wiedzg i oferuje pakiet zadan, w ktére
szkota moze si¢ zaangazowa¢. Dzialania, jakie moga podja¢ uczniowie, doskonale
odpowiadaja potrzebom fundacji, gdyz jej gtéwnym zasobem sa po prostu ludzie
iich czas. Rownie korzystne i warto$ciowe jest podjecie wspdtpracy miedzy szkola
i Amnesty International. To instytucja, ktéra poszukuje ludzi, ich zaangazowania,
czasu na akcje maratonéw pisania listow w obronie praw czlowieka oraz szerzenia
$wiadomosci o prawach cztowieka. Wszystko to moze otrzymac od uczniéw kazdej
szkoly i placéwki edukacyjne;.

Wazne jest, by spoleczenstwo docenilo warto$¢ wspodtpracy i warto$¢ zasobow,
jakimi wzajemnie instytucje i dziatajacy w nich ludzie moga sie podzieli¢. Naj-
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prosciej mozna je doceni¢ poprzez uswiadomienie korzysci, jakie niesie wzajem-
no$¢ oddzialywan. Budowanie takiej $wiadomosci wydaje si¢ istotnym zadaniem
stojacym przed szkotami, ale tez instytucjami zajmujacymi si¢ badaniem eduka-
cji. Srodowisko, rozumiane jako instytucje, zyska juz dzieki samemu zaistnieniu
w $wiadomosci ucznidéw i nauczycieli. Obywatele, swiadomi roli, misji i zadan
poszczegdlnych instytucji, potrafig zaréwno korzysta¢ z ich ustug i dziatan w spo-
sob sprawny, celowy, adekwatny do ich mozliwosci, jak i wspiera¢ ich dzialanie
wlasng wiedzg, informacjami czy pomystami. Dzieki poznaniu réznych instytucji
i do$wiadczeniu form ich dzialania, uczniowie moga w odpowiednim czasie i oko-
licznosciach zwrdci¢ sie o pomoc, potrzebna informacje czy w inny sposob skorzy-
sta¢ z dzialan danej placowki. Oszczedza to czas i podnosi skutecznos¢ realizacji
zaktadanych celow przez poszczegdlne instytucje. Cztowiek w roli klienta, petenta,
pacjenta, zleceniobiorcy, obywatela potrafi lepiej ja wypelni¢, bedac swiadomym
zachodzacych korelacji miedzy nim i instytucja. Zwigksza to jako$¢ wspotpracy,
komfort dziatan i pozytywnie wplywa na atmosfere interpersonalng. Srodowi-
sko placowki szkolnej to tez zwykli ludzie, niezrzeszeni w zadnych instytucjach,
w zadnych spotecznosciach. Taka osoba, reprezentujaca szerokie pojecie srodowi-
ska szkoly, moze by¢ lokalny artysta, weteran wojenny, organizator uroczystosci
patriotycznych czy nawet osoba pelniaca role mamy. Tacy ludzie réwniez moga
czerpaé korzysci z dobrze zaprojektowanej wspolpracy. Nie do przecenienia jest
tu sita wzajemnosci oddzialywan. W kazdym kontakcie miedzyludzkim dochodzi
do wymiany doswiadczen i perspektywy patrzenia. Spotkania takie motywuja do
rozwoju, wskazujg szersze spektrum mozliwosci, tworza wiezi, daja poczucie sa-
tysfakeji, buduja poczucie wlasnej wartosci i przydatnosci spolecznej. Cztowiek
jest istotg spoleczng i w niezaburzonym rozwoju do takich kontaktéw spotecznych
dazy®. Lezy to w jego naturze i prawidlowe funkcjonowanie wsrdd ludzi jest pod-
stawg jego stanu emocjonalnego, psychicznego i motywacyjnego. Osoby niedziata-
jace w zespole szkolnym, dzigki zapewnionym kontaktom z tg spotecznoscig, maja
szanse poznac tworcze inicjatywy, jakie zazwyczaj s obecne w placoéwkach eduka-
cyjnych, skorzysta¢ ze szkolnej bazy lokalowej i sprzetowej (zwlaszcza na wsiach,
gdzie czesto szkoly sa jedynymi placéwkami publicznymi), a takze z wiedzy i do-
$wiadczenia pracujgcych tam osdb*. Sztuczne jest ograniczanie funkeji szkoly do
kontaktéw jedynie wewnatrz spotecznosci szkolnej. Sciany budynku nie powinny
w zaden sposob oddziela¢ grup spotecznych. Wazne jest umozliwienie naturalnych
kontaktéw miedzy szkolg a otaczajacym ja Srodowiskiem.

Mozliwosci korzystania z zasobow srodowiska jest mndstwo. Wiasciwie wystar-
czy spotka¢ ludzi, pokaza¢ im idee, a pomysly przyjda same. Istota tkwi jednak
w tym, zeby stworzy¢ taka plaszczyzne, na ktérej moga sie spotkac ludzie budujacy
lokalng spolecznos¢, by wzajemno$¢ oddzialtywan urzeczywistnila si¢ w inicjaty-
wach wspotpracy na rzecz wspdlnego rozwoju. O takiej przestrzeni musi pamieta¢

° E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, op.cit.
' Helsinska Fundacja Praw Czlowieka, op.cit.
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zaréwno dyrektor (zapewniajac czas i miejsce na dialog migdzy nauczycielami),
jak i nauczyciele (stwarzajac takie okazje uczniom i rodzicom) oraz cala spotecz-
no$¢ szkolna (wychodzgc naprzeciw ludziom i instytucjom z otoczenia szkolnego).
Takie zadanie stawia szkolom wymaganie dotyczace wspdtpracy ze Ssrodowiskiem
zawarte w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009
roku'': wykorzystywane sg zasoby §rodowiska na rzecz wzajemnego rozwoju. Moz-
na potraktowac je jako obowigzek, realizujac wymienione w rozporzadzeniu prze-
jawy tego wymagania, a mozna podjac wysitek poszerzenia znaczenia i sensu tego
kierunku rozwoju dla placéwki i dostosowac jego wypelnianie do faktycznych po-
trzeb i mozliwo$ci, analizujac najlepsze potencjalne rozwigzania. Ludzi naprawde
wystarczy zainspirowa¢ i umozliwi¢ im partnerski dialog, by zaistniata tak zwana
burza mézgéw'?. Kazdy z nas nosi w sobie potrzeby i marzenia i doskonale potrafi
znalez¢ sposéb ich spelnienia; pomocne w tym sg miejsce, atmosfera i szansa po-
dzielenia si¢ marzeniami z innymi.

Traktujac swoja prace zawodowa jako miejsce, ktore zaspakaja potrzeby, oraz
miejsce, gdzie mozna spetnia¢ swoje marzenia, zyskamy wiele dla siebie oraz dla in-
nych. Marzenia maja bowiem to do siebie, Ze urzeczywistniajg wartosci, jakie w nas
tkwia, w sposob najprostszy i najpickniejszy. Niech nas nie zwiedzie strach przed
porazka. Warto wierzy¢ w czlowieka. Wszak to, co istnieje dzis, jeszcze wczoraj
byto tylko marzeniem.

Bibliografia

Aronson E., Wilson T.D., Akert R.M., Psychologia spoteczna - serce i umyst, Zysk i ska, Po-
znan 1998.

Czapinski J., Cywilizacyjna rola edukacji. Dlaczego warto inwestowac w wyksztatcenie?, In-
stytut Studiéw Spotecznych UW, Warszawa 1996.

Helsinska Fundacja Praw Czlowieka, Prawo do nauki. Raport z monitoringu, http://www.
hthrpol.waw.pl/pliki/ElzbietaCzyzPrawoDoNaukiRaportZMonitoringu.pdf ~ (dostep:
2 pazdziernika 2011).

Mazurkiewicz G., Zmijewska-Kwireg S., Orange dla Ziemi. Szkota dla rozwoju, Ekspedycja
w glab Kultury, Warszawa-Zabrze 2007.

Pacewicz P., Uczniowie w sieci googlujg bez zrozumienia, ,Gazeta Wyborcza” 2011, 26 wrzes-
nia.

Sztompka P., Zaufanie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

Zahorska M., Zmiany w polskiej edukacji i ich spoteczne konsekwencje, [w:] Wymiary zycia
spotecznego. Polska na przetomie XX i XXI wieku, red. M. Marody, Wydawnictwo Na-
ukowe Scholar, Warszawa 2007.

Zimbardo P., Psychologia i zycie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz. U. Nr 168 poz. 1324).

1> G. Mazurkiewicz, S. Zmijewska-Kwireg, Orange dla Ziemi. Szkota dla rozwoju, Ekspedycja
w glab Kultury, Warszawa—-Zabrze 2007.

296



STANIStAW BOBULA
Rodzice partnerami szkoty. Partnerstwo, czyli co?

Niniejszy artykul ma odpowiedzie¢ na pytanie, czym jest partnerstwo szkoly
i rodzicow i jak powinno ono wyglada¢. Przyklady zawarte w artykule pochodza
z Polski oraz zagranicy. Opracowanie zawiera tez analize wspdlpracy rodzicow ze
szkofami w Polsce na podstawie raportéw z ewaluacji zewnetrznych prowadzonych
w szkofach od dwoch lat. W tekscie mozna takze znalez¢ odpowiedz na pytanie
o przyczyny niskiej aktywno$ci rodzicéw w szkole oraz o to, z jakiego powodu part-
nerstwo miedzy szkolg i rodzicami jest wazne.

Po co o tym pisac i rozmawiac?

Wymaganie ,,Rodzice s3 partnerami szkoly” znajdziemy w obszarze ,,Srodowisko™.
Obszar ,,Srodowisko” jest jednym z czterech grupujacych wymagania pafistwa wo-
bec szkoty. Wymagania z kolei to zbiér uznanych przez panstwo najwazniejszych
dzialan i kierunkdow, ktére powinna realizowa¢ szkota. Kazde z wymagan ma jakis
glebszy sens i stoi za nim okreslona filozofia. Tak wiec na poczatku powinnismy sie
zastanowi¢, jaki sens ma wymaganie ,,Rodzice s3 partnerami szkoty” i jaka filozofia
za nim stoi.

Gdy zastanowimy sie, czy partnerstwo szkoly i rodzicéw jest sprawg istotna,
czy nie, dojdziemy najprawdopodobniej do pytania o to, jaka szkota powinna by¢.
Czy powinna by¢ instytucja na wzér firmy, ktéra ma pracownikéw, oferte i klien-
tow, czy raczej powinna by¢ czyms$ w rodzaju instytucji spolecznej, ktérg definiujg
wszystkie osoby zaangazowane w jej funkcjonowanie. Wizja pierwsza, czyli szko-
ly o charakterze firmy ustugowej oferujacej okreslone ustugi i produkt koncowy
(absolwenta), by¢ moze jest dla niektérych wizja kuszaca, jednak pociaga za soba
pewne niebezpieczenstwa. Rodzic (klient) moze powiedzie¢ - place wiec wyma-
gam - i pozby¢ sie w ten sposdb wszelakiej odpowiedzialnosci. Wizja ta bardzo
czgsto wiaze si¢ z postrzeganiem pracownikow szkoty jako najbardziej kompetent-
nych i wszechwiedzacych. Osoby postronne nie powinny si¢ wtracaé, bo si¢ nie
znaja na rzeczy i nie majg odpowiednio fachowego (pedagogicznego) podejscia
do rozwigzywania probleméw. Najwigkszym niebezpieczenstwem w tej wizji jest

! Zalacznik do Rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego okreslajagcy wymagania wobec szkoét i placowek, ktére musza by¢
spelnione w obszarach, o ktérych mowa w §7 ust. 1 rozporzadzenia, na poziomie D i poziomie B.
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kompletny brak wspdtpracy rodzicéw i czgsto zrzucenie odpowiedzialnosci za wy-
chowanie dziecka na szkofe. Tymczasem wychowywanie jest najbardziej skuteczne
wtedy, gdy jest spojne, to znaczy wszystkie zaangazowane w wychowanie dziecka
strony dziataja w podobny sposdb. Niestety w wizji szkoly jako instytucji ustugowej
jest to praktycznie niemozliwe, poniewaz zadufanie szkoly (mamy wyksztalcenie
pedagogiczne i to my najlepiej wiemy, jak uczy¢ i wychowywac dzieci) i klientyzm
(roszczeniowos¢) rodzicow powoduja, ze kazda ze stron patrzy na pojawiajace si¢
problemy tylko i wylacznie z wlasnej perspektywy lub w ogdle nie jest zaintere-
sowana wspolpracy, ktéra mogtaby przynie$¢ rozwigzania dobre dla wszystkich.
Szkofa jako instytucja spoleczna, w ktoérej kazda ze stron ma mozliwos¢ glosu
i wplywu na decyzje, zache¢ca jednak rodzicéw do dzialania i wspolpracy. Nic tak
nie mobilizuje do dzialania, jak poczucie posiadania wplywu na otaczajacy rzeczy-
wisto$¢. Jezeli rodzice bedg mieli poczucia wplywu, to z pewnoscig chetniej beda
sie angazowali we wspolprace ze szkolg, tak aby stworzy¢ jeden spdjny front wy-
chowaweczy, ktéry pomoze we wlasciwym uksztaltowaniu mtodych ludzi. Nie nale-
zy zapominad, ze dzieci bacznie obserwuja dorostych i pdzniej ich nasladujg, wiec
jezeli widza rodzicéw wspdlpracujacych z nauczycielami, to same duzo chetniej
beda na taka wspolprace sie godzi¢. Jezeli szkola nie bedzie demokratyczna, czyli
nie bedzie umozliwiala rodzicom i uczniom wplywania na to, co si¢ w niej dzieje,
to nie bedzie dobrze przygotowywata mtodych ludzi do zycia w spoteczenstwie de-
mokratycznym. Jezeli rodzice nie beda rzeczywiscie partnerami, tylko klientami, to
caly proces nauki dzieci (wiedzy, zachowania, wartosci) bedzie bardzo utrudniony,
o ile nie niemozliwy.

Problem matej aktywnosci rodzicow w szkole nie dotyczy wytacznie Polski. Dla-
tego tez oprdcz proby opisu sytuacji w Polsce, zostaly podane przyklady rozwigzan
w innych panstwach. Nie oznacza to, ze za granicg jest duzo lepiej niz w naszym
kraju - przyktady te maja raczej ukaza¢ drogi, ktérymi mozemy (badz nie) podazac.

Partnerstwo, czyli co?

Wikipedia taczy partnerstwo z takimi pojeciami, jak wspdtpraca, wzajemnos¢, za-
ufanie i pomoc. Idac tym torem rozumowania, mozemy si¢ zastanawia¢, gdzie sa te
szkoly, ktore sporne sprawy z rodzicami zatatwiaja w sadzie?* Oczywiscie (na razie)
to nie szkoly wnosza pozwy przeciw rodzicom, tylko ci ostatni razem ze swoimi
dzie¢mi na drodze sadowej walcza o swoje prawa. Golym okiem wida¢, ze przy-
padki, w ktorych sytuacja zmusita rodzicoéw do wybrania drogi prawnej przeciwko
szkole, nie maja nic wspélnego z takimi pojeciami, jak wspotpraca, wzajemnos¢,
pomoc i zaufanie. W takiej sytuacji mozemy si¢ pokusi¢ o stwierdzenie, ze rodzice
nie sg partnerami, ale przeciwnikami szkoly. Pytanie brzmi wigc: czy przypadki
opisane w wyzej wymienionym artykule w tygodniku ,Wprost” sa odosobnione,

2 K. Swierczyr’lska, Szkota przed sgdem, ,Wprost” 2011, 24 kwietnia, wydanie 17 (1472).
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czy moze jest to codzienno$¢ w relacjach rodzice-szkota w naszym kraju? Aby sie
temu przyjrzeé, mozemy postuzy¢ sie danymi, ktore zostaly do tej pory zebrane
w raportach Systemu Ewaluacji Oswiaty.

Co méwig raporty, czyli jak jest?

Raporty z ewaluacji zewnetrznej szkot s ciekawym zrédlem informacji dotycza-
cym roéznych aspektéw zycia szkoly. Analiza wynikéw raportéw z ewaluacji ze-
wnetrznej szké! pod katem wymagania ,,Rodzice sg partnerami” doprowadza do
ciekawych konkluzji. Ot6z na pierwszy rzut oka sprawy maja si¢ catkiem dobrze.
Przyktadowo partycypacja rodzicéw w tym, co mozna by bylo uzna¢ za najwaz-
niejsze w pracy szkoly, czyli w procesie nauczania, jest wysoka. Wedlug 75% an-
kietowanych rodzicow nauczyciele i inni pracownicy szkoty sg otwarci na opinie
rodzicéw dotyczace procesu nauczania. Takze wedlug az 85% rodzicéw nauczycie-
le poswiecaja odpowiednia ilo§¢ czasu na kontakty z nimi. Z kolei 72% rodzicow
twierdzi, Ze ich opinie sg brane pod uwage w planowaniu dziatan szkoty®. Interesu-
jacy jest tez fakt, iz 72% rodzicow stwierdzito, Ze ma osobisty udzial w podejmowa-
niu decyzji zwiazanych z zyciem szkoty, czyli de facto tylko nieco ponad Y% rodzicow
nie jest zaangazowana w podejmowanie decyzji dotyczacych szkoly. Co ciekawe,
w przekonaniu prawie wszystkich dyrektordéw i nauczycieli zdecydowana wigkszos¢
rodzicéw wspdtuczestniczy w podejmowaniu takich decyzji'. Najwigcej jednak in-
formacji przynosza szczegélowe dane zebrane od rodzicow dotyczace ich uczest-
nictwa w konkretnych formach aktywnos$ci. Okazuje si¢, ze tylko 19% rodzicow
brato udzial w konsultacjach i debatach, 13% bralo udziat w szkoleniach, kursach
i warsztatach prowadzonych przez szkote, 14% uczestniczylo we wspétpracy mery-
torycznej oraz dzieleniu si¢ swoja wiedzg i umiejetnosciami. Natomiast 58% rodzi-
cow bralo udzial w imprezach i uroczystosciach szkolnych, ktére pomagato przy-
gotowac 35% rodzicow, 25% udzielato wparcia materialnego dla szkoty, 22% brato
udzial w akcjach integrujacych spoteczno$¢ lokalng (festiwale, konkursy, debaty
i tym podobne), a 16% wykonywalo prace porzadkowe na rzecz szkoly (remonty
sprzatanie i tym podobne)®. Wyniki te skfaniaja do prostej konkluzji, ze rodzice
w szkole pelnig raczej funkcje pomocniczg, ewentualnie sg biernymi uczestnikami
zorganizowanych przez szkole imprez. Reasumujac, mozemy si¢ pokusi¢ o posta-
wienie kilku wnioskow®:

* J. Kolodziejczyk, H. Cieslak, Analiza wynikow ewaluacji zewnetrznych w odniesieniu do wymaga-
nia ,,Rodzice sq partnerami szkoly”, [w:] Ewaluacja w Nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Ma-
zurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2011.

*J. Kolodziejczyk, Partycypacja uczniow i rodzicow w zarzgdzaniu szkolg, [w:] Ewaluacja w Nad-
zorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Krakow 2011.

* J. Kolodziejczyk, H. Cieslak, op.cit.

¢ Ibidem.
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— nauczyciele i inni pracownicy szkoly sg otwarci na sugestie rodzicéw;

- wspdlpraca rodzicdw i szkoly przejawia si¢ w dos¢ waskim zakresie — dotyczy
przede wszystkim imprez szkolnych i wsparcia finansowego placowek;

- rodzice majg wplyw na dzialania szkoly, jednak ogranicza si¢ on do wyzej wy-
mienionych waskich aspektow wspodlpracy;

— Y% rodzicéw ocenia swoj bezposredni wplyw na to, co sie dzieje w szkole jako
maly badz nieistniejacy.

Podsumowujac wyniki ewaluacji zewngtrznej w zakresie wymagania ,,Rodzice
sg partnerami szkoly”, mogliby$my si¢ pokusi¢ o stwierdzenie, ze jesteSmy gdzies
w polowie drogi. Rodzice jaki§ wplyw na szkole maja (zdecydowanie to deklaru-
jac), jednak odbywa si¢ to ciagle w bardzo ograniczonym zakresie.

Przyczyny ograniczonej wspétpracy szkoty z rodzicami

Sama wiedza wynikajaca z raportéw ewaluacji zewnetrznej musi zosta¢ uzupet-
niona o pytanie: jakie sg rzeczywiste przyczyny niskiego zaangazowania rodzicow
w zycie szkoly? Skoro wiemy juz, jaki mamy stan na dzi$, w takim razie mozemy
sie zastanowi¢, w jaki sposdb sprobowac poprawi¢ wspotprace pomiedzy rodzicami
a szkolg tak, aby miata ona wymiar bardziej partnerski. Bariery w zaangazowaniu
rodzicow w zycie szkoly moga by¢ nastepujace’:
- brak czasu nauczycieli,
— bledne zalozenia nauczycieli dotyczace wiedzy i umiejetnosci rodzicow,
- niezrozumienie styléw komunikacji rodzicéw przez nauczycieli,
— ograniczone mozliwosci rodzin dotyczace transportu i opieki nad dzie¢mi (gdy
rodzice przebywaja w szkole),
- brak poczucia bezpieczenstwa rodzicéw w szkole,
— brak przestrzeni (miejsca) w szkole dedykowanej rodzicom,
— napiecia miedzy rodzicami i nauczycielami,
- brak wyraznie okreslonych praw rodzicéw,
- trudnosci z zaangazowaniem si¢ rodzicéw starszych uczniow.
Tam gdzie probowano zmierzy¢ sie z problemem i zwigkszy¢ zaangazowanie ro-
dzicow w zycie szkoly i podejmowanie decyzji, pojawily si¢ nastepujace trudnosci® :
— personel szkoly nie byl przeszkolony w kierunku wspolpracy z rodzicami;

’R. Jones, How Parents Can Support Learning, ,American School Board Journal” 2001, nr 188
(9), s. 18-22; A.].L. Baker, Making the Promise of Parent Involvement a Reality, ,,The High School Ma-
gazine” 2000, nr 7(5), s. 14-17; ].G. Caplan, Building Strong Family-School Partnerships to Support
High Student Achievement. The Informed Educator Series, Educational Research Service, Arlington, VA
2000; American Association of School Administrators, Promoting Parent Involvement, ,Leaders Edge”
1998, nr 2(2), http.//www.aasa.org/ (dostep tylko dla zarejestrowanych uzytkownikéw); L.B. Liontos,
At-Risk Families and Schools: Becoming Partners, ERIC Clearinghouse on Educational Management,
University of Oregon, Eugene, OR 1992.

8 D.D. Drake, Parents and Families as Partners in the Education Process: Collaboration for the Suc-
cess of Students in Public Schools, ,ERS Spectrum” 2000, nr 18(2), s. 34-39, [w:] Literature Review on
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- dyrekcja i nauczyciele obawiali sig, Ze program stuzacy wigkszemu zaangazowa-
niu rodzicéw obciazy ich dodatkowym czasem pracy;

- nauczyciele obawiali sie, ze blizsze relacje z rodzicami oznaczaja oddanie wta-
dzy i mniejszy wplyw na decyzje podejmowane w szkole;

- rodzice nie byli pewni, jak daleko mogg si¢ posuwal ze swoimi sugestiami
i w zwigzku z tym obawiali sie, czy ich dzialalno$¢ w szkole nie bedzie miata
negatywnego wplywu na ich dzieci (czy nauczyciele nie bedg si¢ na uczniach
méci¢ ze wzgledu na zaangazowanie rodzicow).

Jak wida¢, problemem nie sg tylko i wylgcznie bariery natury zastanej, ale i te
wynikajgce z samego procesu zmiany. Z pewnoscia warto o tym pamigtac.

Doswiadczenia z wtasnego ogrédka, czyli jak to sie w Polsce robi?

Rozwiqzania ,odgdrne” — rada rodzicow i rada szkoty
Rada rodzicow

Jak glosi Ustawa o Systemie Oswiaty, w kazdej szkole musi istnie¢ rada rodzi-
cow. Kompetencje rady rodzicow sg nastepujgce’:

- moze wystepowac do dyrektora i innych organéw szkoty, organu prowadzacego
szkole oraz organu nadzorujgcego szkole z wnioskami i opiniami we wszystkich
sprawach szkoty;

- opiniuje szkolny zestaw programéw nauczania i szkolny zestaw podrecznikow;

- opiniuje program wychowawczy szkoly oraz program profilaktyki;

- opiniuje mozliwo$¢ dzialania na terenie szkoly stowarzyszen i innych organi-
zacji;

- wspoldecyduje w sprawie noszenia przez uczniéw tak zwanych mundurkéw.
Jak wida¢, kompetencje rady rodzicéw s bardzo szerokie i teoretycznie powin-

na mie¢ ona znaczacy wplyw na to, co si¢ dzieje w szkole. Jednakze to, co wynika

z prawa, nie zawsze ma odzwierciedlenie w rzeczywisto$ci. Anna Poraj i Grzegorz

Calek posuwaja si¢ nawet do stwierdzenia, ze rady rodzicéw to ,zdecydowanie naj-

bardziej niezorganizowana, niekompetentna i najmniej aktywna grupa” w szkole.

Ich zdaniem problem ten wynika z dwdch przyczyn. Pierwsza z nich to uwarunko-

wania spofeczno-kulturowe, takie jak brak czasu, zajmowanie si¢ gtéwnie sprawami

zawodowymi, brak checi do zajmowania si¢ dzialalnoscig spoteczng czy prozaiczny
brak wiary w mozliwos$¢ wptywu rodzicéw na ksztalt szkoty. Druga przyczyna bier-
nosci rodzicéw sa uwarunkowana systemowe, czyli brak instytucji w administracji

Family Involvement: The Home-School Partnership, red. C. Blazer, Office of Accountability and System-
wide Performance Miami-dade County Public Schools, Miami 2005.

? A. Poraj, G. Calek, Rodzice w szkole. Poradnik dla rad rodzicow, Instytut Inicjatyw Pozarzado-
wych, Warszawa 2009.
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rzadowej, ktore zajmowaly by sie obecnoscig rodzicéw w szkole, podczas gdy insty-
tucje dedykowane uczniom i nauczycielom istniejg*.

Niezaleznie od tego, czy zgadzamy si¢ z wyzej postawiong diagnoza przyczyn
biernosci rodzicow w szkotach, musimy doj$¢ do wniosku, iz zmiany sg koniecz-
ne. Podstawowym zalozeniem aktywizacji rodzicéw w szkole i wzrostu rangi rad
rodzicéw jako ich organu przedstawicielskiego w instytucjach o$wiatowych jest
edukacja. Dlatego wydano publikacje zatytutlowang Rodzice w szkole™"!, ktora ma
by¢ elementem kampanii informacyjnej skierowanej do rodzicéw, aby ci poznali
swoje prawa. Zostaly w niej zawarte takie elementy, jak formalne podstawy dziata-
nia rady rodzicéw (podstawy prawne, powstawanie rad i ich kompetencje), finanse
i dzialalno$¢ rad rodzicéw (planowanie i formy pracy, przyklady dziatan majacych
na celu rozwigzanie konkretnych probleméw w szkole, aktywizacja rodzicow do
dziatania i wspotpraca z samorzadem uczniowskim). Drugim torem edukacyjnym
zaproponowanym w tym nurcie byly szkolenia przeprowadzone w ramach projektu
»Rodzice w szkole” dla kilkuset przedstawicieli rad rodzicéw. Szkolenia nie mialy
tylko i wylacznie charakteru przekazywania wiedzy rodzicom, ale i stuzyty wymia-
nie do$wiadczen, ktdre zostaly zawarte we wspomnianej publikacji'2.

Rada szkoty

Rada szkoty to byt, ktéry niby jest, ale bardzo ciezko go spotka¢ w naturze, po-
niewaz w przeciwienstwie do rady rodzicow nie musi ona by¢ w danej szkole po-
wolana. Jej powolanie i dzialalnos¢ zalezg de facto od dobrej woli dyrektora szkoty
i determinacji rodzicow, ktdrzy chcg mie¢ wiekszy wplyw na to co, si¢ dzieje w pla-
codwce. Chyba najlepszym przykladem na to, jak funkcjonujg w Polsce rady szkdt,
jest przeczesywanie internetu w poszukiwaniu informacji na ten temat. Wystarczy
wpisaé¢ w wyszukiwarke termin ,,rada szkoly”, poszukujac na ten temat jakich$ arty-
kutéw i szerszych informacji. Oczom naszym ukaze si¢ zbidr krétkich hasel, ewen-
tualnie regulaminy/statuty istniejacych rad szkét, ktérych nomen omen za wiele nie
ma. Jak wida¢, mamy w tej dziedzinie jeszcze wiele do zrobienia. Pytanie, jakie si¢
nasuwa, jest nastepujace: jak szkota ma przygotowywaé¢ mtodych ludzi do zycia
w demokratycznym spoleczenstwie, skoro sama nie jest instytucja demokratyczna?
Rodzice i uczniowie muszg niekiedy si¢ domagac swych praw w sadzie, nie majac
rzeczywistego wplywu na to, co sie dzieje w ich placéwkach. Rady szkoly sg ideal-
ng odpowiedzig na zapotrzebowanie ksztaltowania spoteczenstwa obywatelskiego,
o ktérym tyle si¢ méwi. Aby spoleczenstwo bylo faktycznie obywatelskie, musi ono
czud, ze ma wplyw na realna rzeczywistos¢, ktdra je otacza. A czy jest nam co$ bliz-
szego niz szkota? W koncu kazdy kiedys do niej chodzit. Problem w tym, ze wiek-
szo$¢ z nas zna (pamigta) jeszcze szkote z innego ustroju, ktérego zalozeniem bylo
bezwzgledne podporzadkowanie jednostki panstwu i jedynie stusznej idei. Dlatego

10 Ibidem.
1 Ibidem.
12 Ibidem.
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nie jest nam latwo si¢ zorganizowa¢ i walczy¢ o swoje prawa i wspétudziat w de-
cydowaniu. Jezeli nie uda nam si¢ wprowadzi¢ demokracji na poziomie szkotly, to
najprawdopodobniej nie uda nam sie przeistoczy¢ w spoteczenstwo obywatelskie.
Nalezy rowniez pamietac o putapkach myslenia typu: ,,my juz to robimy”. Otéz
sg placowki, w ktorych faktycznie rady szkoly istniejg. Jak to sie jednak moéwi: dia-
bet tkwi w szczegétach. Swietnym tego przykladem moze by¢ jedna ze szkdt zawo-
dowych, ktéra zostala poddana ewaluacji zewnetrznej. W wyniku przeprowadzo-
nej ewaluacji postawiono wniosek (jeden z wielu), ze rodzice uwazajg, iz nie maja
wplywu na to, co si¢ dzieje w szkole. Podczas prezentacji wynikdéw ewaluacji ra-
dzie pedagogicznej wniosek ten wywolal mata burze - stwierdzono (w opozycji do
wniosku), Ze nie tylko istnieje w szkole rada rodzicow, ale przeciez od roku funkcjo-
nuje takze w zespole szkdt (do ktorego nalezy owa szkota zawodowa) rada zespolu
szkol. Tak wiec pretensje rodzicéw o brak wplywu sg nieuzasadnione. I pewnie gro-
no pedagogiczne pozostaloby przy swojej konkluzji, gdyby nie jeden z nauczycieli,
ktory zauwazyl, ze faktycznie w radzie zespotu szkdt nie zasiada zaden z rodzicow
ze szkoly zawodowej. Nastata krotka cisza, po czym kto$ przytomnie zauwazyl, ze
przeciez ze szkoly zawodowej do rady zespotu szkot nikt nie kandydowatl. Kolejna
(obronna) konkluzja uczestnikéw spotkania zakladata, ze po prostu rodzice ucz-
niow ze szkoly zawodowej niechetnie angazuja si¢ w zycie szkoly i z radoscia ceduja
odpowiedzialnos¢ na innych, czyli na przykiad na rodzicéw z technikum i liceum.
Rodzice ci jednak wyraznie podczas ewaluacji stwierdzili, ze tego wplywu nie maja
i zignorowa¢ tego faktu sie nie dato. Ustalono wiec wstepnie, iz trzeba zmienic re-
gulamin wyboréw do rady zespotu szkél, tak aby rodzice z kazdej szkoly byli jed-

nakowo reprezentowani.

Rozwiqzania ,,oddolne”, czyli stowarzyszenia rodzicow

Panstwa demokratyczne majg jedng powazng stabo$¢: jezeli nie upomnisz sie
o0 swoje, to nikt nie zauwazy twoich potrzeb. I tak tez bylo z rodzicami i szkola. Do-
piero powstanie stowarzyszen, takich jak Rodzice w Edukacji (stowarzyszenie zalo-
zone przez lideréw rodzicielskich), Polskie Towarzystwo ADHD (stowarzyszenie
zalozone przez rodzicéw dzieci z ADHD) czy ,Nie-Grzeczne Dzieci” (Stowarzy-
szenie Pomocy Dzieciom z Ukrytymi Niepelnosprawnosciami), zaczgto zmienia¢
obraz polskiej szkoly. Oczywiscie stowarzyszen rodzicow jest o wiele wigcej, ale
przytoczylem tu nazwy tych, ktérych praca jest mi najbardziej znana. Gdy nie ist-
nialo jeszcze Polskie Towarzystwo ADHD, temat nadpobudliwosci psychorucho-
wej z deficytem uwagi byl w szkofach malo znany i traktowany po macoszemu.
Dzis$ wigkszo$¢ nauczycieli wie, co to jest ADHD i jak z takimi dzie¢mi pracowac.
W duzej mierze jest to zastuga determinacji rodzicéw i ekspertéw z nimi wspot-
pracujacych. Liczne szkolenia, konferencje i kampanie informacyjne, ale takze
dorazna pomoc, terapia i grupy wsparcia to dzialania, ktérych owoce przychodzg
dopiero po latach. Z kolei stowarzyszenie Rodzice w Edukacji dba o ogdlne interesy
rodzicéw w polskich szkolach. Organizuje szkolenia, promuje publikacje na tematy
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zwigzane z zagadnieniami edukacyjnymi i skutecznie domaga si¢ miejsca dla rodzi-
cOw w podziale funduszy europejskich. Bez tych kilku osob, czesto zapalencow, nie
byloby w polskich szkotach zmian az na taka wielkg skale jak dzisiaj.

Trzecia droga do zaangazowania rodzicow w zycie szkoty, czyli programy i akcje spoteczne

Dzialania na rzecz zwiekszenia roli rodzicow w szkole nie musza mie¢ tylko
i wylacznie charakteru ,,0dgérnego’, jak rady rodzicéw i rady szkoly, ani ,oddolne-
go’, jak stowarzyszenia rodzicéw. Niektdre pozarzagdowe programy spoleczne maja
za zadanie zaangazowac rodzicow w zycie szkoty. Bardzo czesto robig to przy okazj,
tak jak to sie dzieje w programie ,,Szkota bez przemocy’, czy Zintegrowana Polityka
Bezpieczenstwa ,,Bezpieczne gimnazjum”. Programy takie maja na celu przeciw-
dziatanie okres§lonym problemom (na przyklad agresji i przemocy). Autorzy tych
programow czesto dostrzegaja role rodzicow w rozwigzywaniu tych problemow
i zachecajg szkoly do wlgczania ich w prace, ktéra ma zaowocowaé zmniejszeniem
negatywnych zjawisk. To, co si¢ dzieje jakby przy okazji, to pokazanie rodzicom,
ale tez i szkole, ze skuteczne dziatania przeciwdzialajace problemom wystepujgcym
w szkotach nie s3 mozliwe bez udzialu wszystkich zainteresowanych, czyli nauczy-
cieli, ucznidéw, rodzicdw czy partneréw spolecznych szkoty. Dzieki takim inicjaty-
wom niejako kuchennymi drzwiami pojecie ,,rodzic w szkole” powoli przestaje si¢
taczy¢ tylko z wypiekiem ciast na pikniki czy dodatkowg opieka w czasie wycieczek.

Jak probuje sie wtaczac rodzicow w zycie szkoty za granica?

Wtqczanie rodzicow w zycie szkoty

W ramach Narodowej Kampanii na rzecz Poprawy Publicznej Edukacji (The
National Campaign For Public School Improvement — Project Appleseed) w USA
stworzono liste kwestii niezbednych (Parent Involvement Checklist) do wtaczenia
rodzicéw w zycie szkoly. Sg to wolontariat, wsparcie rodzicow w wychowaniu dzie-
ci, wlasciwa komunikacja, uczenie si¢ w domu, podejmowanie decyzji i wspotpraca
ze spolecznoscig (Project Appleseed — 2008, 2010).

Wolontariat — czyli dobre i pelne wykorzystanie umiejetnoséci rodzicéw oraz
ich czasu, ktéry moga poswieci¢ na prace w szkole - nie jest mozliwy bez stwo-
rzenia odpowiednich warunkéw — pomieszczenia, w ktérym wolontariusze moga
pracowac/przebywac, czy pomocy w ocenie, jakie umiejetnosci, mozliwosci dana
osoba ma. Wolontariusze moga pracowa¢ ogdlnie na rzecz szkoly, jak réwniez
tylko konkretnej klasy. Rodzicow w wolontariat mozemy angazowaé drobnymi
kroczkami, proponujgc im na przyktad tworzenie fanicuszka telefonicznego, ktory
polega na tym, ze nauczyciel, komunikujgc jaka$ wazng sprawe w klasie, dzwoni
do jednej lub dwdch oséb, te z kolei dzwonig do dwoch kolejnych i tak dalej. Nie-
watpliwie wolontariat rodzicow pozwala im blizej pozna¢, na czym polega praca
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nauczyciela, dzigki czemu obie strony lepiej sie rozumieja. Korzysci osiagaja tez
nauczyciele, ktdrzy mogg korzysta¢ z pomocy kompetentnych oséb, jednoczesnie
dzigki temu poswiecajac wigcej czasu na prace z dzie¢mi wymagajacymi dodatko-
wego wsparcia. Sami uczniowie tez sa beneficjentami takiego ukladu, gdyz czesto
moga korzysta¢ z pomocy wolontariuszy, na przyklad przy odrabianiu zadan czy
w uczeniu sie. Do$wiadczajgc takze kontaktow z wigksza liczbg dorostych ludzi,
dzieci budujg swoje umiejetnosci pozytywnej komunikacji z dorostymi (Project
Appleseed — 2008, 2010).

Wsparcie domu w wychowaniu dzieci ze strony szkoly to problem, ktéry bar-
dzo czesto zaweza sie do organizowania prowadzonych przez ekspertéw wykladow
dla rodzicéw. Prawdziwe i warto$ciowe wsparcie rodzicow w wychowaniu to jed-
nak zapraszanie rodzicéw nie tylko na wyklady, ale réwniez atrakcyjne szkolenia
prowadzone metodami warsztatowymi (w Polsce na przyklad jest to ,,Szkota dla
rodzicéw”), jak réwniez zapewnienie odpowiedniego miejsca do wspodlnej pracy,
nauki i zabawy. Moga by¢ to sale komputerowe wyposazone w odpowiednie pro-
gramy, rzutniki, tablice multimedialne i inny sprzet pomocny w pracy. Moga to
by¢ po prostu pomieszczenia wyposazone w duze arkusze papieru, flamastry, kar-
teczki samoprzylepne i inne przybory stuzace do aktywnej pracy, tworzenia map
mentalnych na duzej przestrzeni. Wsparcie w wychowaniu to réwniez programy
zdrowego odzywiania, ktére moga by¢ wprowadzane dla calych rodzin (wtedy sa
najbardziej skuteczne), a nie tylko dla samych dzieci uczacych sie w klasie. Moze to
tez by¢ forma pomocy rodzicom w organizowaniu wzajemnych grup wsparcia, kto-
re spotykaja sie raz na jaki$ czas, omawiaja problemy i wymieniaja do§wiadczenia.
Rodzice dzigki wsparciu ze strony szkoly nabierajg rodzicielskiej pewnosci siebie,
ale tez rozumiejg zmiany, jakie zachodza w ich dzieciach w ciagu lat i umieja si¢ do
nich dostosowac. Czuja wsparcie innych rodzicéw i widza, ze inni tez majg podob-
ne problemy. Dzieci czujg wsparcie ze strony szkoty i rodzicoéw, ktérzy w ich oczach
staja sie coraz bardziej kompetentni i przygotowani na rézne sytuacje. Nauczyciele
lepiej rozumieja rodziny i procesy, ktére w nich zachodza, oraz trudnosci, z jakimi
sie borykajg rodzice (Project Appleseed — 2008, 2010).

Wlasciwa komunikacja z rodzicami to kolejny element wlgczania rodzicoéw
w zycie szkoty. Nauczyciel powinien przynajmniej raz w roku spotka¢ sie indy-
widualnie z kazdym z rodzicéw swoich uczniéw i omoéwié najwazniejsze kwestie
dotyczace dziecka (jego potrzeb, sukceséw i brakéw do nadrobienia). Nauczyciele
powinni takze przynajmniej raz w miesigcu (lub czgsciej) przekazywaé rodzicom
informacje dotyczace pracy i postepoéw dzieci i prosi¢ o komunikaty zwrotne od
rodzicéw na ten temat. Powinni tez komunikowac rodzicom wszelkie zmiany, jakie
zachodzg w szkole i w jej otoczeniu (lokalnie badZ globalnie — na przyktad infor-
macje dotyczace reform i zmian w systemie edukacyjnym). Rodzice dzigki temu
wiedzg i rozumiejg, co si¢ dzieje w szkole i w jej otoczeniu, monitorujg postepy
swoich dzieci i majg coraz wigksza motywacje do komunikowania si¢ z nauczycie-
lami. Dzieci widza, ze ich praca jest doceniania i nie ma mozliwosci, aby informacje
ze szkoly (negatywne czy pozytywne) nie dotarty do domu. Nauczyciele maja nato-
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miast wigkszg fatwo$¢ w wyjasnianiu réznych kwestii dotyczacych biezacych spraw
rodzicom, bo ci sg caly czas na biezgco (Project Appleseed — 2008, 2010).

Uczenie si¢ w domu zaklada informowanie rodzicéw o umiejetnosciach, jakie
chcg rozwinaé w dzieciach nauczyciele, tak aby rodzice rozumieli, po co ich dzieci
wykonuja konkretne zadania. Wazne jest tez informowanie rodzicéw o wszystkich
stopniach uzyskiwanych przez ich dzieci, jak réwniez o tym, co sie za dana oceng
kryje (jakie umiejetnosci lub wiedze dziecko juz opanowato i jakie ma jeszcze bra-
ki). Takze angazowanie rodzicdw we wspdlne projekty prowadzone razem z dziec-
mi moze by¢ ciekawg propozycja na wspélne spedzanie czasu, ktora jednoczesnie
wiaze si¢ poznawaniem $wiata i z uczeniem si¢ czego$ nowego. Rodzice muszg tak-
ze wiedzie¢, w jaki sposob nauczyciele zadaja zadania domowe i jak dzieci z tych
zadan sg rozliczane. Warto takze wprowadza¢ kalendarze pracy domowej, na przy-
kfad informujace, co w danym tygodniu bedzie zadane, czyli co dziecko powinno
przecwiczy¢ i czego sie nauczy¢ (Project Appleseed — 2008, 2010). Dobry pomyst na
tego typu grafik prezentuje tabela 1%.

Dzigki wspélnej pracy i wzajemnemu wspieraniu sie, dzieci widza sens odrabia-
nia zadann domowych i uczenia si¢ wspolnie z rodzicami. Nauka i odrabianie zadan
moze by¢ ciekawym sposobem na wspoélne spedzanie czasu. Tymczasem rodzice
uczg si¢ spedzania czasu ze swoimi dzie¢mi w sposob konstruktywny, wiedzac, ze
ma to sens i przyczyni si¢ do rozwoju ich dziecka, a czasem i ich samych. Nauczy-
ciele z kolei nie majg dzigki temu probleméw z tym, ze dzieci sg nieprzygotowane,
nie maja odrobionego zadania czy niezbednych pomocy do pracy na konkretnej
lekeji (Project Appleseed — 2008, 2010). Do komunikacji z rodzicami moga postu-
zy¢ réwniez ciagle rozwijajace si¢ nowe technologie — poczta elektroniczna, SMS-y,
elektroniczne dzienniki, fora internetowe czy grupy na portalach spotecznoscio-
wych. Oczywiscie nie nalezy zapomina¢, ze nie wszyscy rodzice maja dostep do
internetu, wiec szkola powinna udostepni¢ jakie$ miejsce, w ktérym rodzice mogli
by skorzysta¢ bezptatnie z komputera podlaczonego do globalnej sieci. Natomiast
dla tych, ktorzy jeszcze nie potrafig korzysta¢ z komputera i Internetu, mozna zro-
bi¢ warsztaty — szkolenia, ktore mogliby prowadzi¢ sami uczniowie (najlepiej uczac
nieswoich rodzicéw).

Podejmowanie decyzji jest niezbednym elementem partycypacji rodzicow
w zyciu szkoly. Wigksze zmiany wprowadzane w szkole powinny by¢ nie tylko
konsultowane z rodzicami, ale takze wypracowywane przy ich wspétudziale. Im
wiekszy udzial rodzicow w decyzjach szkoly, tym wigksze jest ich zaangazowanie
W pracg na jej rzecz. Szkola nie jawi si¢ wtedy jako co$ obcego, tylko jest traktowana
jako wspdlne dobro, a rodzice nie stajg si¢ tylko wymagajacymi klientami, lecz po
prostu czescia spolecznosci tworzacej te instytucje. Nauczyciele i dyrekcja szkoty
nie sg tez obcigzeni calg odpowiedzialnoécig za placéwke - rodzice biorg na siebie
cze$¢ odpowiedzialnosci. Dzieci nie maja wtedy dylematéw zwigzanych z tym, co

3'S. Bobula, ADHD - dar specyficzny, Wydawnictwo $w. Stanistawa BM, Krakéw 2006 za: R. Mac-
Kenzie, Kiedy pozwoli¢, kiedy zabroni¢, GWP, Gdansk 2002.
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Tabela 1. Grafik zadania domowego na tydzien

PRACE DOMOWE NA TYDZIEN
24-28 stycznia

Poniedziatek
Przeczytaé rozdziat I Odkrywcow (strony 10-12).
Odpowiedzie¢ pisemnie na pieé pytan zadanych na koricu rozdziatu.

Wtorek
Przynies¢ Swieczke i sznurek oraz litrowy stoik.

Sroda
Przeczytaé rozdziat IT Odkrywcow (strony 23-31).
Odpowiedzie¢ pisemnie na pie¢ pytan zadanych na kofcu rozdziatu.

Czwartek
Przejrzec informacje o Stoficu z lekcji (przygotowanie do quizu na piatek).

Zrédto: opracowanie wiasne.

wazniejsze — dom czy szkola, bo zaré6wno rodzice, jak i nauczyciele ,,graja w jednej
druzynie” (Project Appleseed — 2008, 2010).

Wspolpraca szkoly, rodzicow i partneréw srodowiskowych pomaga w uczy-
nieniu z placéwki centrum lokalnych wydarzen, miejsca spotkan czy kulturalnych
eventow. Szkola moze czerpac z pomocy osob z najblizszego otoczenia, jednoczes-
nie oferujac wiele w zamian. Czesto to rodzice mieszkajacy w poblizu doskonale
wiedzg, co si¢ w lokalnym $rodowisku dzieje, gdyz zasiadaja w zarzadach wspdl-
not mieszkaniowych i mogg mie¢ wplyw na podejmowanie decyzji dotyczacych
$cislejszej wspotpracy ze szkolg. Rodzice wraz ze swoimi dzie¢mi mogg rowniez
organizowa¢ wolontariat dla 0séb potrzebujacych z okolicy, na przyklad starszych
ludzi, ktérym trzeba raz na jakis$ czas zrobi¢ zakupy czy po prostu z nimi porozma-
wiaé. Bez wsparcia rodzicédw i ich zgody nie ma co zach¢ca¢ uczniéw do pracy na
rzecz potrzebujacych z najblizszej okolicy. Inng sprawg jest wskazanie takich oséb
i zaproponowanie im pomocy - do tego tez $wietnie bedg si¢ nadawali rodzice,
ktdrzy znaja okolice i majg wiedzg, kto wymaga wsparcia. Gdy potrzeby bedg zdiag-
nozowane, mozna przeszkoli¢ dzieci, przez jaki$ czas popracowac z nimi wspdlnie,
po jakims§ czasie si¢ wycofac i pozwoli¢ im na samodzielng pomoc potrzebujacym
osobom. Wszelkie formy dobroczynnosci bardzo wzbogacaja ludzi, ksztaltuja po-
zytywne postawy wsréd miodych oséb, ktére bardzo czesto zmieniaja dzieki ta-
kiej pracy swoja perspektywe patrzenia na §wiat. W takim ukfadzie szkota zacheca
do pracy na rzecz $rodowiska, rodzice organizuja wlasciwe dzialania, a mlodziez
pracuje na rzecz potrzebujacych. Wzajemna wspolpraca i pomoc wplywaja bardzo
pozytywnie na relacje rodzicéw i nauczycieli oraz rodzicéw i ich wlasnych dzieci
(Project Appleseed — 2008, 2010). Niewatpliwie wspdlpraca szkoly i srodowiska lo-
kalnego ma bardzo duze znaczenie w srodowisku wiejskim, gdzie najcz¢sciej nie ma
innych instytucji, ktére spajalyby lokalng spotecznos¢, byly centrami kulturalnych
i sportowych wydarzen czy organizowaly wzajemng pomoc. Dlatego tak wazne jest,
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aby szkoty wiejskie (lub w matych miasteczkach) przy aktywnym wspétudziale ro-
dzicéw tworzyly warunki i klimat wzajemnego rozwoju, pomocy i promowaly war-
to$¢ edukaciji i uczenia sie przez cale zycie.

10 przykazan do stworzenia lepszej wspdtpracy rodzicow ze szkotq

Jay Mathews w swoim artykule na tamach ,,The Washington Post” zasugerowat
10 podpowiedzi, ktére pomoga poprawi¢ relacje pomiedzy szkolg i rodzicami'*:

Przykazanie I. Przestan uzywa¢ zargonu, ktorego nikt nie rozumie. Dla wigk-
szosci rodzicow terminy takie jak WSO, KO, UoSO, RP, pedagogizacja, ewaluacja
s kompletnie niezrozumiate. W kontaktach z rodzicami nalezy uzywac jezyka pro-
stego (ale bez protekcjonalnego traktowania).

Przykazanie II. Spotkaj si¢ z rodzicami na ich gruncie. Moze to by¢ po prostu
dom albo inne (bardziej neutralne) miejsce, ktdre rodzice wybiorg lub sami zapro-
ponuja. Spotkania z rodzicami niekoniecznie muszg si¢ odbywac w szkole.

Przykazanie III. Pozwol rodzicom uczy¢ tego, na czym si¢ znaja. Zaangazo-
wanie rodzicéw do uczenia dzieci tego, co sami dobrze wiedza, jest §wietnym po-
mystem. Moze by¢ to praca w réznych klasach, gdzie rodzice opowiadajg o swojej
pracy, podroézach, przygodach, uczg robi¢ sztuczki, gra¢ na instrumencie czy upra-
wiac jaki$ sport (na przyktad szachy). Dzigki temu rodzice poczujg si¢ docenieni,
ale tez wejda na chwile w skdre nauczyciela i przekonajg sig, jak to jest uczy¢ mio-
dych ludzi.

Przykazanie IV. Przywitaj narzekajacych. Nauczyciele powinni przyja¢, ze nie
maja zawsze racji, dlatego wystuchanie osob, ktére sie z nimi nie zgadzaja w ja-
kiejs kwestii i przemyslenie tych spraw wydaje si¢ niezbedne. Jezeli osobe, ktéra
sie z nami nie zgadza lub kwestionuje jakie§ nasze dzialania, uda si¢ zaangazowa¢
w projekt stuzacy temu, aby podobne problemy nie pojawialy si¢ w przyszlosci,
to 6w poczatkowo narzekajacy rodzic bedzie naszym najwierniejszym sprzymie-
rzencem. Podkreslajmy jednak réwniez, ze cieszymy sig, gdy rodzice staja czasem
w obronie swych dzieci, bo to po prostu ich podstawowe zadanie.

Przykazanie V. Przyjazny rodzicom dyrektor to polowa sukcesu. Jezeli dyrek-
tor szkoly stara sie utrzymywac dobre i partnerskie stosunki z rodzicami, stwarza
to klimat zachecajacy do wspdlpracy i zaangazowania si¢ w sprawy szkoty. Im bar-
dziej otwarty dyrektor, ktory chetnie bedzie sie dzielil z rodzicami wtadza i odpo-
wiedzialnoscia, tym wigcej bedzie chetnych do angazowania si¢ w prace na rzecz
szkoly.

Przykazanie VI. Zach¢caj rodzicow do wolontariatu na rzecz szkoly - zagad-
nienie to zostalo juz szeroko opisane w niniejszym artykule.

Przykazanie VII. Zaoferuj zajecia edukacyjne dla dzieci i ich rodzicow.
Wspdlne uczenie si¢ moze by¢ wspanialg przygoda. Jest to tez sposobem na po-

4 1. Mathews, Tips for a Better Parent-School Relationship. A Few Suggestions From Both Sides Of
the Discussion, ,Washington Post” 2006, 17 pazdziernika.
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kazanie rodzicom, w jaki sposéb moga pomaga¢ w domu swoim dzieciom. Inng
kwestig jest to, ze cate rodziny uczg si¢ wspdlnie spedza¢ czas, konstruktywnie roz-
wigzywaé problemy, wzajemnie uczac si¢ od siebie.

Przykazanie VIII. Zapros rodzicéw do obserwowania zaje¢ lekcyjnych. Cze-
stym problemem w komunikacji nauczycieli z rodzicami jest brak wiedzy rodzicéw
na temat tego, co wlasciwie dzieje si¢ na lekcji i w jaki sposdb nauczyciel z dzie¢mi
pracuje. Dlatego tez, gdy nauczyciel méwi o jakims problemie, na przyktad zwigza-
nym z zachowaniem dziecka na lekeji, rodzic nie rozumie, z jakiego powodu jest to
w ogole trudna sytuacja. Jezeli rodzice raz na jakis czas beda zach¢cani do przyjscia
na lekcje, lub nawet spedzenia w szkole calego dnia, to z pewnoscig beda lepiej
rozumieli to, co tak naprawde w klasie si¢ dzieje i z jakiego powodu pewne zacho-
wania dzieci moga stanowi¢ problem uniemozliwiajacy nauke rowiesnikom.

Przykazanie IX. Zorganizuj kursy dla rodzicéw - takze to zagadnienie zostalo
juz wczedniej oméwione w niniejszym opracowaniu.

Przykazanie X. Stworz wielka szkole, ktora bedzie wychodzila do srodowiska
lokalnego, promowata nauke, kulture i wspolne spedzanie czasu. Zachgcaj nie tylko
rodzicow, ale takze inne osoby mieszkajace w sasiedztwie do wspolpracy i wspol-
nego spedzania czasu.

Podsumowanie

Wymaganie ,,Rodzice s partnerami” nalezy do jednych z najbardziej kluczowych
oczekiwan panstwa wobec szkol. Bez partnerstwa i wspolpracy miedzy domem
i szkola, nie zbudujemy nowoczesnego spoleczenstwa obywatelskiego, ktérego
czlonkowie sg $wiadomi swoich praw i maja pozytywne doswiadczenia zwigzane
ze wspoélpracy z najblizszym otoczeniem i braniem na siebie odpowiedzialnosci.
Jak mozna stwierdzi¢ na podstawie wynikéw ewaluacji zewnetrznej i przykladow
dziatan, ktére mozna podja¢, aby usprawni¢ wspoélprace domu i szkoly, jestesmy
gdzies w polowie drogi. Jaka$ praca zostala wykonana, ale jeszcze duzo przed nami.
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Modele wspotpracy szkoty z organizacjami
w Srodowisku lokalnym

Wprowadzenie

Chociaz szkota zawsze byla jednym z wielu $cisle z sobg powigzanych elementéw
srodowiska lokalnego dziatajacych na rzecz dobra spoleczenstwa, swiadomos¢ wza-
jemnej zaleznosci i potrzeby wspolnego dzialania réznych instytucji spotecznych
dzialajagcych wokot szkoly byla przez dlugie lata, nie tylko zresztg w instytucjach
edukacyjnych, do$¢ stabo rozwinieta. Dzisiaj konieczno$¢ nawigzywania przez
szkoly i inne placowki edukacyjne wspélpracy z podmiotami dziatajacymi wokot
szkoly jest dla wigkszosci ludzi pracujacych w sferze edukacji oczywista. Nie spo-
sOb wrecz sobie wyobrazi¢ codziennego funkcjonowania szkoly w catkowitej izo-
lacji od réznorodnych organizacji dziatajacych w jej srodowisku lokalnym. Wiaza
ja z nimi liczne wigzi, wynikajace z regulacji prawnych, uwarunkowan ekonomicz-
nych, pragmatyki codziennego dzialania czy tez wreszcie z tradycji i zwyczajow
obowiazujacych w spotecznosci lokalnej, w ktdrej konkretna szkota funkcjonuje.

Znaczenie zwigzku szkoly z jej najblizszym otoczeniem mieli na uwadze tworcy
reformy systemu nadzoru pedagogicznego w Polsce, wprowadzajac System Ewalu-
acji Oswiaty (SEO). Okreslajac liste wymagan stawianych w ramach SEO szkolom
i innym placéwkom edukacyjnym, wyrdznili oni cztery obszary wazne z punktu
widzenia pracy tych instytucji. Oprdécz obszaréw okreslonych jako: efekty, proce-
sy oraz zarzgdzanie, wyrdznili oni tez obszar wymagan nazwany - srodowisko'.
Wymagania stawiane szkofom i innym placéwkom edukacyjnym w tym obszarze
wyraznie wskazuja na duzg wage, jaka przywiazuje sie w ramach nowego systemu
ewaluacji o$wiaty do jakosci relacji szkdt z ich otoczeniem i umiejetnosci wspdlne-
go z instytucjami wokot szkoty rozwoju dla dobra uczacych si¢ oraz szerzej - calej
spotecznosci lokalnej. Z tych wymagan wynika oczekiwanie, ze szkoly beda podda-
waly swe relacje z otoczeniem glebszej refleksji oraz ze beda je ksztaltowaé w spo-
sob $wiadomy i zorganizowany. Tak mocne zaakcentowanie potrzeby systematycz-
nej analizy form wspolpracy szkoly z jej partnerami zwrécito szkolom, czesto po
raz pierwszy, uwage na potrzebe refleksji nad stanem tej wspotpracy.

! Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego, Dz.U. 09/168/1324 z dnia 9 pazdziernika 2009 r.
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Kazda ze szkdt ma wokot siebie od kilkunastu do kilkudziesieciu partnerdw,
z ktérymi musi lub chce wspdtpracowad. Formy i sposoby wchodzenia w relacje
i wspolpracy z tymi partnerami sg bardzo rdznorodne, czgsto zdarza sig, ze rela-
cje te nawigzuje si¢ chaotycznie i bezrefleksyjnie, sa one niezorganizowane i przy-
padkowe. Kluczowa w tym kontekscie wydaje si¢ wiec umiejetno$¢ swiadomego
budowania przez szkole relacji z otoczeniem, wchodzenia z instytucjami wokat
szkoly w relacje, ktore bytyby zorganizowane w sposdéb korzystny z punktu widze-
nia toczacych sie w szkole proceséw edukacyjnych. Mozna nawet postawic teze, ze
umiejetno$¢ otwarcia na otaczajacy $wiat i budowania tak zorganizowanych form
wspolpracy jest dzisiaj kluczowa cecha okreslajacy ,,dobra szkole” Umiejetnos¢ ta
jest szczegdlnie wazna w kontekscie roli, jaka powinna odgrywac szkota w proce-
sie budowania demokratycznego spoleczenistwa®. Proba przyjrzenia si¢ istniejacym
sposobom wchodzenia przez szkoly w relacje z innymi organizacjami funkcjonu-
jacymi wokot nich moze pozwoli¢ na okreslenie modelu relacji najbardziej wlasci-
wych z punktu widzenia istoty proceséw edukacyjnych, ktérych centralnym i naj-
wazniejszym animatorem jest szkofa.

Wspétpraca jako koniecznos¢

Odpowiedz na pytanie o powody wchodzenia przez szkole w kooperacje z innymi
podmiotami dziatajagcymi w jej otoczeniu nie jest fatwa. Konieczno$¢ wchodzenia
przez szkole we wspolprace z innymi organizacjami wynika z wielu réznorodnych
czynnikéw. Z punktu widzenia szkoly wydaje si¢, ze mozna je podzieli¢ na dwie
bardzo ogélne kategorie. Pierwsze z nich mozna okregli¢ jako czynniki formalno-
-prawne, drugie za$ najlepiej nazwa¢ czynnikami normatywno-edukacyjnymi.

Pierwsza z wymienionych kategorii — czynniki formalno-prawne - zwigzana
jest gléwnie z zapisami prawa o$wiatowego i innymi regulacjami okreslajacymi
wzajemne relacje oraz prawa i obowiazki szkét wobec innych instytucji, takich jak
na przyklad: organy prowadzace i organy nadzorujace szkoly, okregowe komisje
egzaminacyjne, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, stacje sanitarno-epide-
miologiczne, policja i réznorodne inne organizacje dzialajace wokot szkoty. Do tej
kategorii czynnikéw nalezy zaliczy¢ tez regulacje zwigzane z dostepem do dodat-
kowych srodkéw w ramach réznego rodzaju programoéw i projektow (w tym unij-
nych) skierowanych do szkot, ktére bardzo czgsto umieszczaja na liscie kluczowych
kryteriéw oceny wnioskéw wymog realizacji dziatan projektu we wspdtpracy co
najmniej kilku réznych podmiotow®.

Te formalno-prawne uwarunkowania sg oczywiscie wazne i nalezy je uwzgled-
niaé, podejmujac proby wspolpracy, najczesciej zresztg s one nawet wyrazem

2. Dewey, Demokracja i wychowanie: wprowadzenie do filozofii wychowania, ttum. Z. Dorszowa,
Ossolineum, Wroclaw 1972.

* G. Prawelska-Skrzypek, Partnerstwo w realizacji projektow, [w:] Rozwdj przez partnerstwo, red.
G. Prawelska-Skrzypek, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2002, s. 9-17.
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glebszego namystu twércoéw tych regulacji nad edukacyjnym sensem i znaczeniem
wspoOlpracy, ktorg reguluja. Bardzo czesto jednak zdarza sig, ze sa one traktowane
przez szkoly i inne instytucje jako ,,przymus” wspolpracy, co prowadzi do skostnie-
nia i zbiurokratyzowania wzajemnych relacji. Jesli te formalne regulacje sg jedynym
powodem podjecia przez szkole wspotpracy z inng instytucja, a tak wlasnie dos¢
czgsto bywa, to prowadzi to do wypaczenia idei i degradacji wspolpracy. Wspdt-
pracujac w ten sposob z innymi, szkota po prostu mechanicznie spetnia wymagania
stawiane jej przez przepisy prawa formalnie regulujace zakres i formy wspdlnego
dzialania. Czesto zdarza sig, Ze brak w tego typu wspolpracy zwigzku wspélnych
dzialan z procesami edukacyjnymi; nierzadko pojawia si¢ wrecz przekonanie, ze
dzialania te utrudniaja ,wlasciwg” prace szkoly, pochlaniajac niepotrzebnie czas
i energie zaangazowanych w nig nauczycieli i innych pracownikéw szkoty. Podob-
ne reakcje i sposoby myslenia spotyka si¢ zresztg takze u przedstawicieli instytucji
wspotpracujacych w ten wymuszony sposob ze szkotami.

Drugg grupe czynnikow, ktére sklaniaja szkoly do podjecia wspolpracy z in-
nymi podmiotami w ich srodowisku lokalnym, mozna okresli¢ jako czynniki nor-
matywno-edukacyjne. Nazwa ta odwoluje sie do wartosci okreslajacych istote pro-
ceséw edukacyjnych, do ktérych organizacji sa powolane instytucje edukacyjne,
w tym przede wszystkim szkoty.

Bez watpienia za centralng wartos¢, ktorej realizacji ma stuzy¢ proces edukacyj-
ny, nalezy uzna¢ wszechstronny i pelny rozwoj kazdego ucznia w szkole. Powinnos-
cig szkoly zatem jest robi¢ wszystko, co tylko mozliwe, by rozwoj ten jak najlepiej
wspierac. Jesli kierujacy praca szkoly ma te warto$¢ w centrum uwagi, planujac, or-
ganizujac i realizujac rozne niezbedne dla proceséw edukacyjnych dzialania, to pre-
dzej czy pdzniej dostrzeze potrzebe wyjscia poza szkole w poszukiwaniu zasobow
pozwalajacych pelniej wspiera¢ wysitki zmierzajace do zapewnienia optymalnych
warunkdéw do wszechstronnego rozwoju indywidualnego wszystkich uczniow*. Ta
potrzeba wyjscia poza szkole w poszukiwaniu niezbednych do realizacji central-
nych celéw szkoly zasobéw wynika z dwdch réznych od siebie, cho¢ jednoczesnie
$cidle z soba zwigzanych, przyczyn.

Pierwszg z nich jest fakt wysokiego stopnia zlozonosci i skomplikowania proce-
sow edukacyjnych i czynnikéw je okreslajacych. Na poziomie dziatan szkoty wida¢
to bardzo wyraznie wtedy, kiedy w toku dziatan dydaktycznych czy wychowawczych
pojawiajg sie problemy i trudnosci. Kiedy szkola w sposéb profesjonalny przyste-
puje do ich rozwigzania, od razu staje wobec tej kwestii. Im lepiej przeprowadza
analize przyczyn trudnosci i problemoéw, ich przebiegu i potencjalnych sposobdw
radzenia sobie z nimi, tym wyrazniej uswiadamia sobie ich ztozonos¢ i skompliko-
wanie. Taka jest zresztg natura wigkszosci, jesli nie wszystkich, probleméw, przed
ktérymi stoja w toku swoich dzialan rézne funkcjonujace w srodowisku lokalnym
stuzby spoteczne.

*J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne dla wychowania uczniéw w szkole, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011.
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Problem zlozono$ci kwestii spolecznych staje si¢ jeszcze istotniejszy, jesli spoj-
rzymy na niego z perspektywy daleko posunietego rozdrobnienia i profesjonalnej
specjalizacji stuzb spolecznych, w tym szkét i nauczycieli pracujacych w réznych
obszarach przedmiotowych i z réznymi typami uczniéw. Specjalizacja ta znajduje
Swoj wyraz w rozwoju coraz to nowych, szczegélowych dziedzin wiedzy fachowe;j,
powstawaniu odrebnych form organizacyjnych instytucji spolecznych, w ksztalce-
niu i przygotowywaniu do pracy w tych instytucjach. Skutkiem tych proceséw jest
istnienie w instytucjach sfery spotecznej wielu hermetycznych, wysoce wyspecjali-
zowanych grup fachowcdw, ktorzy radzg sobie $wietnie ze szczegdtowymi proble-
mami tylko wtedy, gdy dotycza one ich specjalnosci i pasujg do znanych im sche-
matow. Lekarze leczg wiec tylko pluca lub serca, nauczyciele uczg matematyki lub
biologii, a pacjenci i uczniowie jako cate osoby pozostaja poza zasiegiem ich profe-
sjonalnych oddziatywan. Na szczescie profesjonalisci w tych zawodach coraz czes-
ciej uéwiadamiajg sobie ograniczono$¢ takiego podejscia oraz swej specjalistycznej
wiedzy w zetknigciu ze ztozonymi problemami, jakie na co dzien spotykaja w swej
pracy. Prowadzi to do $wiadomego zwrdcenia si¢ do innych specjalistow i instytu-
cji dzialajacych wokodt w celu wsparcia swych wysitkéw profesjonalnych zasobami
wiedzy, kompetencji i umiejetnos$ci dzialania, ktdre znajduja si¢ w dyspozycji in-
nych specjalistow.

Jesli motywacja do wspoétpracy z innymi organizacjami ma takie wlasnie, nor-
matywne, wynikajace z dbalosci o warto$¢ i sens swego profesjonalnego dziala-
nia podloze, to wspélpraca taka ma szanse rozwinac sie z korzyscig dla wszystkich
wspotpracujacych, ich podopiecznych oraz calej spolecznosci, w ktdrej partnerzy
wspotpracy wspdlnie dzialaja’.

Niezaleznie od motywacji do wspdlpracy, ktéra moze by¢ wynikiem brania
pod uwage formalno-prawnych koniecznoéci lub bardziej bra¢ sie z dostrzegania
normatywno-edukacyjnych powinnosci, wspotpraca wydaje si¢ niezbednym ele-
mentem funkcjonowania wspolczesnych organizacji edukacyjnych. Moze im ona
zapewnia¢ lepsze, bardziej adekwatne do potrzeb wspodlczesnego $wiata dzialanie,
dajac w ten sposdb atut w kontekscie wymogu rozliczalnosci i spotecznej odpowie-
dzialnosci.

Atut ten zostal przez Chrisa Huxhama® okreslony jako collaborative adventage,
o czym pisala w odniesieniu do organizacji publicznych Barbara Kozuch, uzywajac
okreslenia ,,przewaga kooperacyjna™. Termin ten, pozostajacy niewatpliwie pod
wplywem uzywanego w kontekscie myslenia o organizacjach sfery gospodarczej
terminu ,przewaga konkurencyjna’, zawiera w sobie rywalizacyjne i konkuren-

5 R. Dorczak, Problemy wspotpracy instytucji realizujgcych programy profilaktyczne, [w:] W kierun-
ku bezpiecznego zycia dzieci i mlodziezy, red. E. Krzyzak-Szymanska, A.M. Szymanski, Gérnoslaska
Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Mystowice 2007, s. 272-281.

¢ Creating Collaborative Adventage, red. Ch. Huxham, Sage Publications, London 1996.

7 B. Kozuch, Kooperatywne zachowania organizacji publicznych, [w:] Partnerskie wspotdziatanie
w sektorze publicznym i prywatnym, red. P. Plawgo, W. Zaremba, Fundacja Wspdlczesne Zarzadzanie,
Bialystok 2005, s. 11-18.
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cyjne konotacje, co wydaje si¢ niepozadane w sferze publicznej, a w szczegoélnosci
w obszarze dzialania instytucji edukacyjnych. Wtasciwszym z tego punktu widze-
nia ttumaczeniem terminu collaborative adventage wydaje si¢ okre$lenie ,,korzys¢
kooperacyjna”. Wspolpraca jest tu rozumiana nie jako czynnik dajacy przewage
nad kimkolwiek, lecz jako czynnik, ktory zwieksza szanse na lepsze, pelniejsze ra-
dzenie sobie z problemami, przed ktérymi instytucje edukacyjne stoja, co przynosi
korzys$¢ przede wszystkim ich podopiecznym, a w szerszym spotecznym kontek-
$cie — takze innym organizacjom dzialajacym na rzecz tych samych podmiotéw
i w konsekwencji calemu spoleczenstwu.

Wspdlpraca jest wiec dzisiaj dla ,,dobrej szkoly” bez watpienia profesjonalna ko-
niecznoscia, z ktorej zdaja sobie sprawe wszyscy zajmujacy si¢ na réznych szczeb-
lach zarzadzaniem instytucjami edukacyjnymi. Problem w tym, Ze odpowiedz na
pytanie, czym wspolpraca jest, nie jest juz tak oczywista.

Natura wspotpracy jako ideatu spotecznego

Niezaleznie od charakteru czynnikéw sklaniajacych instytucje edukacyjne do
wchodzenia w relacje wspolpracy z innymi organizacjami, wspolpraca ta moze
przybiera¢ réznorodne formy. Niezwykle waznym czynnikiem wplywajacym na
jej ksztalt, czesto niedocenianym, jest sposob, w jaki ludzie rozumieja, czym jest
wspoOlpraca.

Aby lepiej zrozumie¢ proces dochodzenia do tego sposobu, czy tez sposobow
rozumienia wspolpracy, trzeba si¢ odwola¢ do koncepcji kanadyjskiego filozofa
i psychologa Johna Macnamary®. Wyrdznil on w swojej koncepcji dwa rézne od
siebie rodzaje poje¢, ktore nazywat idealami.

Pierwsze z nich okreslit mianem clear ideals (idealy klarowne), zaliczajac do
nich na przyklad matematyczne ideaty linii prostej, punktu czy plaszczyzny. Sa one
ideatami tego rodzaju, Ze maja jedng, jasng interpretacje wspdlna dla wszystkich,
w tym sensie, ze wszyscy maja taka sama, podzielang interpretacje tych ideatow.
Dla kazdego z nas, gdy probujemy je uchwyci¢, takie matematyczne idealy jak linia
prosta czy tez punkt, sa dokladnie takie same, co wynika z ich natury.

Natura idealéw nieklarownych (obscure ideals), do ktérych Macnamara zalicza
wszystkie idealy spoleczne, takie jak na przyktad pigkno, sprawiedliwo$¢ czy inte-
resujgca nas tutaj wspodlpraca, jest taka, Ze s3 one ciggle poddawane interpretacji
przez odnoszace si¢ do nich podmioty. Nie majg one jednej, ostatecznej, wspol-
nej i podzielanej przez wszystkich interpretacji, takiej jak w przypadku ideatow
matematyczno-fizycznych. Nie ma jednego, idealnego i wlasciwego rozumienia,
czym jest wspolpraca, tak jak jest jedno, jasne i klarowne rozumienie, czym jest
linia prosta. Interpretacja takich nieklarownych idealéw spolecznych odbywa si¢

8 J. Macnamara, Ideals and Psychology, ,Canadian Psychology” 1990, nr 31, s. 14-25.
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ciggle, a kontekst spoteczny nadaje temu procesowi za kazdym razem inng, niepo-
wtarzalng dynamike.

Tak wiec wspdlna praca i dyskusje nauczycieli i pracownikéw innych instytucji
na temat sensu i znaczenia wspotpracy szkoly z innymi organizacjami wspomagaja
proces interpretacji idealu, ale interpretacja ta jest zawsze w duzym stopniu indy-
widualna i zmienna w czasie. Dla kazdego wspolpraca bedzie znaczy¢ co$ troche
innego, a réznice pomiedzy tymi interpretacjami beda wynikaé z rdznej wiedzy,
dos$wiadczen, postaw, systemdw wartosci i sposobdw myslenia poszczegdlnych jed-
nostek. Te indywidualne interpretacje przekladaja sie na poziomie praktycznym na
konkretne dzialania decydujace o ksztalcie wspdtpracy pomigdzy szkolg i réznymi
podmiotami wokot niej. Z faktu, ze interpretacji tych jest wiele, wynika w duzej
mierze réznorodnos¢ sposobéw wchodzenia szkot w relacje z innymi organizacja-
mi w ich najblizszym otoczeniu.

R6znorodnosé sposobow wspotpracy

Réznorodnos¢ form wspoélpracy miedzyorganizacyjnej byta dos¢ czesto przedmio-
tem uwagi autoréw zajmujacych si¢ wspolpraca. W literaturze mozna spotka¢ kilka
typologii bedacych proba uchwycenia i opisania tej réznorodnosci. Wérdd bardziej
znanych znajduja si¢ koncepcje Adila Najama oraz wspomnianej juz wczesniej
Chris Huxham.

Pierwszy z nich, w swej typologii znanej pod nazwa ,,modelu czterech C”, wy-
mienia cztery gtéwne formy wspolpracy organizacji, wyrdzniajac je za pomoca
dwdch kryteriéw: celéw, jakie stawiaja sobie organizacje, oraz sposobdw ich dzia-
tania.

Pierwsza z form wspdlpracy Najam nazywa kooperacja (cooperation), z ktéra
wedtug niego mamy do czynienia wtedy, gdy zaréwno cele, jak i sposoby dzialania
organizacji wspélpracujacych sa podobne. W sferze edukacji wspotpraca w tej for-
mie jest niestety dos¢ rzadka. Pojawia sie czasem w relacjach pomiedzy szkotami
tego samego typu, ktére wspolnie doskonala sposoby pracy z uczniem lub organi-
zujg potrzebne obu stronom szkolenia dla swych nauczycieli.

Druga z form to konfrontacja (confrontation), pojawiajaca si¢ w sytuacji, gdy za-
réwno cele, jak i sposoby dzialania organizacji s3 odmienne. Spotyka si¢ tego typu
relacje szkdt z innymi organizacjami szczegdlnie wtedy, gdy cele i sposoby dzia-
tania oprécz tego, ze s3 odmienne, to jednoczesnie sprzeczne i w zwigzku z tym
generuja konflikt. Dos$¢ czesto tego typu relacje pojawiajg si¢ pomiedzy szkotami
publicznymi a szkotami niepublicznymi lub organizacjami nastawionymi na zysk
dzialajacymi w sferze edukacji.

Trzeci sposob wchodzenia w relacje to komplementarnos$¢ (complementarity),
gdy cele organizacji s3 podobne, ale réznig sie sposoby ich dzialania. Wydaje sig, ze
ta forma jest najczesciej spotykana w relacjach szkét z innymi podmiotami. Sg to na
przyktad sytuacje, gdy dziatajaca na rzecz rozwoju ucznia szkota wchodzi w relacje
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z poradnig psychologiczng, klubem sportowym czy tez fundacja, ktére dzialajac
réwniez dla dobra dzieci, robig to w odmienny sposdb. Wchodzenie w relacje za-
pewnia tu czesto spdjnos¢ dziatan szkoly i innych organizacji oraz ich dopetnianie
sie dla dobra uczniéw, bedacego celem dziatania owych organizacji.

Ostatnig wreszcie forme nazywa autor kooptacja (co-optation), a pojawia si¢ ona
w sytuacji, gdy cele organizacji sg rozne, a sposoby ich dzialania - podobne. Szko-
ty czgsto wchodza w tego typu relacje z organizacjami, ktére sg od nich silniejsze
i z jakich$ powodoéw potrafig narzuci¢ im swe cele i wykorzysta¢ gtéwnie do rea-
lizacji swoich wlasnych zamierzen. Taki sposéb wchodzenia w relacje czgsto wi-
da¢ na przyklad w relacjach szkol z policja, ktora realizuje w szkole swe programy
profilaktyczne, lub szkotami wyzszymi, ktore realizujg w szkole cze$¢ swoich zajeé
w ramach ksztalcenia do zawodu nauczycielskiego. Dzialania na terenie szkoly sa
tu tak naprawde czescig dziatan instytucji ze szkola wspotpracujacej, ktora niejako
je szkole narzuca.

Przedstawiong typologi¢ Najam opart na analizach sposobéw wspolpracy orga-
nizacji trzeciego sektora z organizacjami sfery publicznej, co na pewno jest jedna
z przyczyn niezbyt dobrego dopasowania tego modelu do potrzeb analizy wspot-
pracy instytucji edukacyjnych z innymi organizacjami’. Lepsza pod tym wzgle-
dem propozycja wydaje si¢ typologia sposobéw wspolpracy przedstawiona przez
Huxham, ktéra opisala cztery sposoby wchodzenia organizacji w relacje - sie¢,
koordynacje, kooperacje i partnerska wspotprace. Waznym atutem tej propozycji
klasyfikacji form wspolpracy jest fakt, ze przedstawia ona nie tylko cztery rézne,
ale, patrzac z perspektywy rozwojowej, cztery nastepujace po sobie (lub mogace
nastepowac) w toku dojrzewania wzajemnych relacji formy wspoélpracy miedzyor-
ganizacyjne;j.

Pierwsza z form wzajemnych relacji — sie¢ — jest najczesciej pojawiajaca sie
forma wspdlpracy. Dzieje sie tak dlatego, ze jest stosunkowo prosta i nie wymaga
istotniejszych zmian organizacyjnych, angazowania zasoboéw czy zmian w kultu-
rze organizacyjnej wspodtpracujacych podmiotéw. Gtéwna wzajemna korzyscia dla
uczestnikow sieci jest mozliwo$¢ wymiany informacji, dzigki czemu mogg oni lepiej
planowac¢ i organizowac¢ swe dzialania. Szkoly uczestniczg w licznych powigzaniach
typu ,sieci” z roznorodnymi innymi szkofami, instytucjami stuzb mundurowych,
poradniami, fundacjami i tym podobnymi. Sieci przybierajg rézne formy, czesto
pojawiajg si¢ w sposéb spontaniczny i niezbyt zorganizowany, co czyni wymiane
informacji chaotyczna i niepelng. Waznym zadaniem stojacym przed szkotami wy-
daje sie wiec identyfikacja potencjalnych, uzytecznych dla szkoty partneréw w re-
lacjach typu ,sieci” oraz dobre zorganizowanie sposobéw wymiany, gromadzenia
i przetwarzania oraz uzytkowania potrzebnych informacji, co pozwalatoby lepiej
wykorzysta¢ potencjal tkwigcy w tej formie wspdtpracy.

° A. Najam, The Four-C’s of Third Sector-Government Relations: Cooperation, Confrontation, Com-
plementarity and Co-optation, ,Nonprofit Management and Leadership” 2000, nr 10/4, s. 375-396.
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Kolejna forma, nazwana koordynacja, moze by¢, cho¢ niekoniecznie musi, na-
stepnym krokiem w rozwoju wspotpracy rozpoczynajacej si¢ czesto od powstania
powigzan typu ,sieci”. Partnerzy w tego typu wspolpracy, realizujac wspdlne cele,
koryguja w zwigzku z tym, w sposdb skoordynowany, formy pracy, w taki sposéb,
by lepiej do siebie wzajemnie pasowaly, uzupelniajac si¢ i wspomagajac. Wymaga
to zmian organizacyjnych, czasem pewnych drobnych zmian w zasobach material-
nych organizacji oraz wigze si¢ ze zmianami postaw i sposobéw myslenia, ktore
umozliwiajg §$wiadome podjecie decyzji o przeksztalceniach form dzialania w taki
sposob, by dopasowac je do form dzialania innych organizacji. Szkoly do$¢ czesto
koordynujg swe dziatania z innymi szkofami, klubami sportowymi, instytucjami
sfery kultury czy tez organizacjami trzeciego sektora, szczegélnie wtedy, gdy koor-
dynacja ta nie wymaga dodatkowego wysitku i nie ingeruje nadmiernie w sposoby
dziatania szkoly.

Innym sposobem wspolpracy jest kooperacja. Dokonuje si¢ w jej ramach zmia-
ny form dzialania organizacji, ale nie ma ona charakteru tylko wzajemnego do-
pasowania, jak w wypadku koordynacji. Zmiana form dzialania jest tu wynikiem
wspdlnego planowania i organizowania pracy, facznie ze wspdlnym przeksztalca-
niem, generowaniem i uzytkowaniem zasobdw organizacji bioracych udzial we
wspolpracy typu ,kooperacja”. W ramach tej formy nastepuje dalsza zmiana spo-
sobow myslenia o profesjonalnych zadaniach swoich i drugiej strony. Pojawiaja si¢
tez elementy zmiany kultury organizacyjnej, nie s3 one jednak jeszcze trwate i cze-
sto nie wykraczajg poza okres trwania wspolnie realizowanego dziatania. Forma ta
pojawia si¢ bardzo czesto w ramach realizowanych wspoélnie projektéw edukacyj-
nych finansowanych ze zrédet zewnetrznych wobec systemu edukacji, takich jak na
przyklad srodki z programéw unijnych. Szkoty wspoétpracujg w formie kooperacji
z bardzo réznymi organizacjami, poczawszy od innych szkdt podobnego typu, na
organizacjach w rodzaju policji czy strazy miejskiej skonczywszy.

Ostatnig w modelu Huxham forma wspolpracy jest partnerstwo lub partnerska
wspolpraca. Pojawia si¢ ona najpdzniej w cyklu rozwoju form wspolpracy organi-
zacyjnej. Wymaga wzajemnej znajomosci partnerdw oraz zaufania, ktdre buduje si¢
w toku wspdlnie realizowanych dzialan na wczesniejszych etapach wspoétpracy. Part-
nerska wspolpraca wigze si¢ tez ze wzajemnym otwarciem na zmiane i wzajemnym
wspomaganiem zmian organizacyjnych. Waznym elementem partnerskiej wspot-
pracy jest wzajemne uczenie si¢ wspolpracujacych organizacji. Brinkerhoft, defi-
niujgc partnerstwo, wskazuje na dwa gtéwne aspekty: wspomniang wyzej wzajem-
no$¢ wiasnie (rozumiang jako wzajemnos¢ praw i obowigzkéw wspdtpracujacych
partneréw) oraz tozsamo$¢ organizacyjng (wspolpracujacy partnerzy zachowuja
swe wartosci i organizacyjna odrebno$¢)'. Rezultatem, ale tez waznym elementem
w tej formie wspolpracy, jest trwala zmiana kultury organizacyjnej wspdlpracuja-
cych partneréw. Zmiana ta jest jednak wynikiem partnerskiej wspotpracy, nastepu-

101.M. Brinkerhoff, Government - Non-profit Partnership: A Defining Framework, ,,Public Admini-
stration and Development” 2002, nr 22, 1, s. 19-30.
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je u obu partneréw i nie jest zmiang w zadnym stopniu narzucang przez jednego
z partnerdéw drugiemu. Trzeba przyznaé, ze szkoly doé¢ rzadko wchodzg w relacje
typu ,partnerstwo’, cho¢ bardzo czesto deklarujg tego typu wspodtprace. Jesli spoty-
ka sie w instytucjach edukacyjnych takg forme wspotpracy, to zazwyczaj pojawia sie
ona w szkotach o silnej tozsamosci i kulturze organizacyjnej''.

Przedstawione wyzej proby klasyfikacji réznorodnych form wspétpracy moga,
jak wida¢, stuzy¢ do opisu relacji szkot z organizacjami w ich najblizszym otocze-
niu, powstaly jednak gtéwnie w kontekscie badan nad relacjami pomig¢dzy innego
typu instytucjami niz instytucje edukacyjne, w tym szkoty.

Modele wspétpracy instytucji edukacyjnych z innymi organizacjami

Podstawg do stworzenia przedstawionej nizej klasyfikacji sposobow wspdtpracy
szkét z innymi organizacjami w ich srodowisku byly badania prowadzone w latach
2005-2010 z udzialem grupy kilkudziesieciu szkét roznego typu. Badania te, cho¢
dotyczyly wspdlpracy szkot z innymi organizacjami w ogole, byly skoncentrowa-
ne gltéwnie na sposobach organizacji dzialan profilaktycznych i wychowawczych
prowadzonych przez szkoly we wspoélpracy z innymi organizacjami dzialajacymi
w tym obszarze'.

Analiza ksztaltu obserwowanych w toku tych badan dziatan prowadzonych
wspolnie przez szkoly, poradnie, policje, straz miejska i inne organizacje dzialajace
wokot szkoty pozwolila na wyodrebnienie pieciu réznych od siebie modeli wcho-
dzenia przez szkoly w relacje miedzyorganizacyjne:

— model wspodlpracy negatywnej,

- model ,,goracego ziemniaka” lub model wspoétpracy linearnej,

- model dominacji,

- model dzialania réwnoleglego,

- model wspdldziatania okreslany tez jako model wspolpracy partnerskie;j.

Ponizej zostang przedstawione najwazniejsze cechy wymienionych modeli
wspotpracy wraz z pochodzacymi ze wspomnianych badan przykladami charakte-
rystycznymi dla danego modelu dziatan pojawiajacych si¢ w toku wspoétpracy szkot
i innych organizacji.

! Creating Collaborative...

12 R. Dorczak, Problemy wspdtpracy...; R. Dorczak, Szkota jako podstawowy instrument prewen-
cji i profilaktyki spolecznej - zarzgdzanie programami profilaktycznymi na poziomie lokalnym, [w:]
Zagrozenia cywilizacyjne dzieci i mlodziezy w kontekscie pedagogicznym, red. E. Krzyzak-Szymanska,
Gornoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Mystowice 2009, s. 144-155.
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Model wspdtpracy negatywnej

Gléwnym celem jednej ze stron tego typu wspdlpracy (o wiele rzadziej obu jed-
nocze$nie) jest Swiadome wykorzystanie jej do uzyskania wlasnych korzysci kosz-
tem partnera wspOlpracy. Wspdlpraca tego typu jest okazja do poznania tajemnic
drugiej strony, penetracji jej zasobéw materialnych i intelektualnych w celu ich
wykorzystania bez zgody i swiadomosci tych, u ktérych owe zasoby pozyskujemy.
Pozyskane w ten sposéb informacje i inne zasoby bywaja wykorzystywane w rézny
sposob: czasem stuza tylko do wlasnego rozwoju, ale czasem do pokonania part-
nera tak rozumianej wspoélpracy w toku rywalizacji o rézne dobra w srodowisku,
w ktorym oba podmioty dzialajg, lub wrecz nawet przyczyniajg si¢ do jego wchlo-
niecia czy tez upadku. Transfer korzysci w modelu wspolpracy negatywnej jest
prawie zawsze niemal calkowicie jednostronny. Partnerdéw tego typu wspotpracy
mozna wrecz nazwac ,,agresorem’ i ,,ofiarg’, co ilustruje rysunek 1.

Rysunek 1. Model wspdtpracy negatywnej

Instytucja A
~Agresor”

Instytucja B
,Ofiara”

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Relacje tego typu spotyka si¢ dos¢ czesto w sferze gospodarczej, gdzie ostra ry-
walizacja pomiedzy firmami prowadzi do tego typu zjawisk, jak szpiegostwo prze-
mystowe, wrogie przejecia i tym podobne. W sferze edukacji wspétpraca wediug
modelu nazywanego ,wspotpracg negatywng” jest do$¢ rzadka, ale niestety zaczy-
na si¢ pojawia¢ coraz czesciej, a zjawisko to nalezy wigzac z silnymi tendencjami
wprowadzania do dyskusji o szkole watkéw konkurencyjnie rozumianego rynku
edukacyjnego®.

Wydaje sie, ze wspdlpraca tego typu jest bardzo negatywnym zjawiskiem, ktore
prowadzi do braku zaufania pomiedzy dzialajagcymi w srodowisku podmiotami,
zuzywania energii spotecznej do niezdrowej konkurencji i walki pomiedzy insty-
tucjami publicznymi i edukacyjnymi, ktére potrzebuja raczej wspdlnej pracy nad
zlozonymi problemami spotecznymi, z jakimi przychodzi im si¢ mierzy¢.

Przyklad

Kilka szkol, ktdre poznaly sie w ramach prowadzonego przez uczelni¢ wyzsza projektu
edukacyjnego, postanowilo wspdlnie rozwija¢ kompetencje dydaktyczne i wychowaw-

1 A. Fazlagi¢, Marketingowe zarzgdzanie szkolg, CODN, Warszawa 2003.
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cze swoich nauczycieli. Zorganizowano serie wspolnych spotkan, w toku ktorych okre-
slono potrzeby i wzajemne oczekiwania oraz zaplanowano wspdlng prace w kolejnym
roku szkolnym. Waznym elementem tej pracy byly spotkania miedzyszkolnych zespo-
téw przedmiotowych. W toku tych spotkan nauczyciele z réznych szkét wspolnie opra-
cowywali pomyslty na nowatorskie metody prowadzenia lekcji, zadania, ¢wiczenia dla
uczniéw i tym podobne. W jednym z zespoldéw przedmiotowych udzial brato (oprocz
innych nauczycieli, reprezentantéw kilku szkot) dwoch przedstawicieli pewnej szkoly:
nauczyciel i dyrektor szkoly, ktoéry byl jednoczesnie nauczycielem tego przedmiotu.
Grupa pracowala intensywnie przez kilka miesiecy, opracowujac wspolnie wiele cieka-
wych pomystow i materialéw dydaktycznych. W polowie roku szkolnego wspomniana
dwojka uczestnikow, a wraz z nimi szkota jako partner, przestata bra¢ udziat we wspél-
nych spotkaniach zaréwno tego, jak i innych zespotéw pracujacych razem, bez jakiejkol-
wiek informacji o rezygnacji ze wspolpracy. Pare miesiecy pdzniej jedna z nauczycielek
ze szkoly bioracej udziat we wspotpracy, przegladajac nowo wydang przez pewng oficy-
n¢ wydawniczg publikacje metodyczng, zauwazyla ze zdziwieniem, ze prawie calos¢ tej
publikacji to zbiér materialéw, nad ktérymi grupa przedmiotowa pracowata wspélnie
w ostatnim roku. Autorami publikacji byli znani jej nauczyciel i dyrektor szkoty, ktorzy
kilka miesiecy wczesniej przestali uczestniczy¢ w spotkaniach wspétpracujacych szkol.
Niestety, okradziony zesp6l, nie majac ochoty na dlugi i skomplikowany proces ustala-
nia prawdy, zrezygnowal z dochodzenia swych praw na drodze sadowe;.

Model ,, gorgcego ziemniaka” (wspdtpracy linearnej)

Bardzo czestym, moze nawet najczesciej spotykanym sposobem wchodzenia szkot
w relacje z innymi instytucjami jest sposdb okreslany jako model ,,gorgcego ziem-
niaka” lub model wspélpracy linearnej. Tak jak gorgcy ziemniak wyciggnigty wprost
z ogniska, parzac rece osoby, ktdéra go trzyma, zmusza jg do odrzucenia go do rak
innej, stojacej obok osoby, tak w modelu ,,goracego ziemniaka’, gdy szkota nie radzi
sobie z problemem, przerzuca go w rece innej instytucji. Nastepna instytucja robi
czgsto podobnie i problem wedruje z jednej instytucji do drugiej, tak naprawde
w zadnej nie znajdujac wlasciwego rozwigzania. Czesto mozna zidentyfikowac cale
tancuchy linearnie ulozonych instytucji, ktore wspdtpracuja z soba w ten wlasnie
sposob. Dzialanie w ramach tego modelu ilustruje rysunek 2.

Rysunek 2. Model ,,goracego ziemniaka” (wspdtpracy linearnej)

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Kiedy przyjrzymy sie pracy szkél, to niestety bardzo czgsto mozemy zauwazyc,
ze model ,,goracego ziemniaka” jest sposobem wspolpracy, ktéry pojawia si¢ nie
tylko na poziomie migdzyorganizacyjnym, ale tez wewnatrzorganizacyjnym, w po-
staci ciggdw osob, ktore odrzucajg od siebie problem, zostawiajac go komu innemu
do rozwigzania. Nauczyciel, majgc problem z uczniem, odsyla go do wychowawcy,
ten wzywa pedagoga lub psychologa szkolnego, wreszcie uczen jest wysylany do
dyrektora. Jesli i on, a najczesciej tak jest, nie radzi sobie z problemem, uczen jest
przekazywany w rece policji, poradni lub innego rodzaju instytucji specjalistycznej
i ,problem znika’, przynajmniej z perspektywy tak dzialajacej szkoty.

Bardzo istotnym czynnikiem powodujgcym pojawianie si¢ wspdtpracy w tej po-
staci jest, jak si¢ wydaje, waskie rozumienie wlasnej roli zawodowej. Nauczyciel jest
przede wszystkim nauczycielem swojego przedmiotu, gdy wigc napotyka problem
wychowawczy, ktérego nie moze juz dluzej ignorowaé, bo utrudnia on mu naucza-
nie, odsyta ucznia do wychowawcy, twierdzac, ze nie ma czasu, poniewaz musi re-
alizowa¢ program. Wychowawca postepuje dokladnie to samo, gdyz réwniez musi
realizowa¢ swoj program i zajmowac si¢ cala klasg, a nie specyficznym problemem
jednego ucznia. Szkota jako calo$¢, tez musi koncentrowac si¢ gtéwnie na naucza-
niu i przygotowaniu uczniéw do réznego rodzaju egzaminéw, a nie na pomocy
w konkretnych indywidualnych przypadkach.

Waznym czynnikiem wzmacniajacym takie postawy jest waskie, przedmioto-
wo zorientowane przygotowanie do zawodu nauczycielskiego, ktore nie wyposaza
nauczycieli w szersze kompetencje konieczne do dobrego radzenia sobie ze zto-
zonymi problemami uczniéw. Podobnym czynnikiem jest réwnie waskie rozu-
mienie roli szkoly - jako miejsca gtéwnie nastawionego na rozwoju intelektualny,
postrzegany wasko jako nabywanie wiedzy akademickiej oraz idace za tym nasta-
wienie przy ocenie szkoly na ilosciowe efekty takiego nauczania. Ostatnim wreszcie
czynnikiem wzmacniajacym taki model wspdlpracy sg formalne regulacje prawne
okreslajace zasady przekazywania spraw pomiedzy instytucjami wspoipracujacymi
w taki sposob. Jesli szkota zgtasza problem policji lub poradni, to czgsto musza go
one przeja¢, zgodnie z obowigzujacymi przepisami. Szkota przyzwyczaja sie, ze jest
to prosty sposob na pozbycie sie problemu, i tego rodzaju wspolpraca utrwala sie
jako sposob dzialania.

Przyklad

Uczen piatej klasy szkoly podstawowej zaczal sprawia¢ klopoty na lekcjach, naruszajac
dyscypling i zachowujac si¢ agresywnie wobec nauczycieli i kolegéw. Nauczyciele zwrd-
cili si¢ do wychowawcy, by co$ z tym zrobil, a jeden z nich, za kazdym razem, gdy uczen
zachowywal sie niewlasciwie, wypraszat go z klasy, wysylajac do gabinetu psychologa
szkolnego. Taki sposéb dziatania wkrotce przejeli inni uczacy w klasie. Bez dluzszych
wahan, wlasciwie z wielka ulga (uczacych w klasie i wychowawcy), zdecydowano pod
koniec roku o braku promocji. Historia powtdrzyla sie¢ w nastepnym roku szkolnym,
a znajacy sprawe nauczyciele w nowej klasie oraz jej wychowawca juz po kilku tygo-
dniach zazadali od dyrektora stanowczego dzialania. Przy najblizszej okazji, gdy uczen
zachowal si¢ agresywnie wobec kolegi z klasy, dyrekcja wezwala policje, ktéra inter-
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weniowala, zabierajac ucznia ze szkoty i uruchomita procedure, ktéra wkrétce dopro-
wadzita do umieszczenia ucznia w specjalnym osrodku wychowawczym dla mlodziezy
trudnej. Szkota ,,rozwigzata” problem.

Model dominacji

Patrzac na wspotprace szkot z innymi organizacjami wkolo, réwnie czesto jak z wy-
zej opisanym typem wspotpracy mozna zaobserwowaé wspolprace przyjmujaca
ksztalt zwany ,,modelem dominacji”

Charakterystyczne dla tego modelu jest to, ze ksztalt wspdlpracy, jej przebieg
i zasady sg niemal w calosci okreslane przez tylko jednego uczestnika wspotpracy,
ktory catkowicie dominuje nad swoim partnerem. Kiedy popatrzymy na wspdl-
ne dzialanie, to wyraznie wida¢, ze zaspokaja ono potrzeby tylko jednej ze stron
i przynosi korzysci gléwnie jednej tylko stronie. Strona dominujgca uzywa czesto
zasobow strony zdominowanej, by realizowac swoje cele, zmusza zdominowane-
go partnera do zmiany form pracy i podporzadkowania ich rytmowi wspolnego
dzialania. Czesto odbywa si¢ to tak naprawde w sposob, ktéry utrudnia lub wrecz
szkodzi podstawowej dziatalno$ci zdominowanej instytucji. Od modelu wspoétpra-
cy negatywnej rdzni si¢ model dominacji tym, Ze strona zdominowana $wiadomie
decyduje si¢ i godzi na takie wykorzystywanie, poniewaz mimo wszystko widzi
w tym jakie§ korzysci. Niestety najczesciej korzysci te leza poza podejmowanym
wspolnie dziataniem (na przyklad korzys¢, jaka jest prestiz zwiazany ze wspdtpraca
szkoly z uniwersytetem).

Czestos¢ tego typu wspdlpracy szkol z innymi organizacjami i fakt, ze prawie
zawsze to szkola jest instytucja zdominowana, pozwalaja sadzi¢, ze szkoly sg orga-
nizacjami o niezbyt silnej kulturze organizacyjnej. Wspoélpracujac w ten sposéb,
szkola poglebia swa slabos¢, traci autonomie dzialania i pozwala zepchna¢ sie do
roli stojacego w tle wykonawcy lub podwykonawcy dzialan, w pelni kontrolowa-
nych przez instytucje dominujaca, ktora arbitralnie decyduje o wszystkim, tacznie
z tym, kiedy najlepiej dla siebie zakonczy¢ wspdtprace. Model dominacji utrudnia
rozwdj edukacyjnej kultury organizacyjnej w szkole i ulatwia narzucanie jej wzor-
cow kultury innego typu. Niestety szkoly czesto podejmuja wspotprace tego typu,
szczegoOlnie w kontaktach z uczelniami wyzszymi i policja, ktére w pewnych ob-
szarach sg dla szkot niezwykle waznym i atrakcyjnym prestizowo partnerem. Tego
typu relacje organizacyjne z elementami dominacji opisywata juz w innym kon-
tekscie Nancy Adler, pokazujac, jak w toku kontaktéw firm o réznej kulturze orga-
nizacyjnej nastepuje zdominowanie i czgsto w konsekwencji degradacja i upadek
kultury organizacyjnej jednego z partneréw takiej wspotpracy'. Model dominacji
przedstawia rysunek 3.

"“N. Adler, Cultural Synergy: The Management of Cross-cultural Organizations, [w:] Trends and
Issues in OD: Current Theory and Practice, red. W. Burke, L.D. Goodstein, University Associates, San
Diego 1980, s. 163-184.
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Rysunek 3. Model dominacji

Instytucja A Instytucja B
Zdominowana Dominujaca

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przyklad 1

Szkota miesci sie w duzym miescie, w ktérym dziata uniwersytet ksztalcacy miedzy inny-
mi nauczycieli. Kilku z nauczycieli pracujacych w szkole prowadzi zlecane przez uczel-
nie praktyki dla studentéw przygotowujacych sie do zawodu. Po raz pierwszy pracuje
z grupg praktykantéw mloda nauczycielka pewnego przedmiotu maturalnego, uczaca
w szkole od kilku lat. We wrzesniu spotyka sie z grupa studentdw, ktérzy przychodza
z opracowanym przez dydaktyka przedmiotowego na uczelni planem zaje¢ i gotowymi
zadaniami do realizacji w szkole. Nikt niczego z nig nie ustala i o nic nie pyta, oczekuje
sie od niej, ze zrealizuje ustalone przez uczelnie dla studentéw zadania. Podobnie pracu-
ja ze studentami jej dwie kolezanki z zespotu przedmiotowego, z ktorych jedna jest jed-
noczesnie dyrektorka szkoly. Nauczycielka musi zorganizowac dla studentéw lekcje na
okreslone przez dydaktyka tematy, co jeszcze jako$ z trudem udaje si¢ jej dopasowac do
swojego planu pracy z klasami. Kiedy jednak okazuje sie, ze kilku studentéw musi prze-
prowadzi¢ w pewnym momencie swych praktyk lekcje na ten sam temat, nauczycielka,
nie widzac mozliwosci, by jej klasy po dwa lub trzy razy uczestniczyly w tych samych
lekcjach, spotyka sie ze swa kolezanka dyrektorka, by o tym porozmawia¢. Dyrektorka
wystuchuje jej watpliwosci, ale poleca umozliwienie zaje¢ dla studentéw wedlug planu
opracowanego przez dydaktyka, twierdzac, ze sama tak robi od lat i nie widzi proble-
mu, a poza tym podkresla znaczenie wspdlpracy ze znanym w srodowisku dydaktykiem
i jego rownie stawng uczelnig. Licealisci z klas Ila i IIb uczonych przez nauczycielke po
trzy lub cztery razy w jednym tygodniu odbywajg identyczng lekcje prowadzong przez
roznych studentow.

Przyklad 2

Wspdlpracujaca ze szkolg komisarz z wydzialu do spraw nieletnich lokalnej komen-
dy policji dzwoni do dyrektora duzej szkoly typu gimnazjum z kilkoma oddziatami na
kazdym poziomie, informujac, ze wlasnie rozpoczyna si¢ program profilaktyki narko-
tykowej dla gimnazjalistow opracowany przez policje na podstawie projektu policji ho-
lenderskiej. Za dwa tygodnie (podano konkretna date i godziny) specjalista zatrudniony
w projekcie razem z komisarzem z lokalnego posterunku pojawia si¢ w szkole w celu
przeprowadzenia zaje¢ dla pierwszych klas gimnazjum. Dyrektor wzywa pedagoga
szkolnego i swego zastepce, i narzekajac na dezorganizacje lekeji, podejmuje decyzje
o zmianie podziatu godzin i przydziatu sal na zajecia, tak by spotkanie z kilkoma klasa-
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mi jednoczes$nie mogto si¢ odby¢ w wyznaczonym terminie. Prelekcja odbywa sie zgod-
nie z planem przekazanym przez policje. Nauczyciele sg pod wrazeniem sprawnosci
i wiedzy znakomitego prelegenta. Komentuja tylko, ze szkoda, iz zagrozenia, o ktérych
moéwil, sg zupelnie inne niz te, z ktérymi styka si¢ mlodziez z ich szkoty.

Model dziatania réwnolegtego

Wspdlprace kolejnego typu, zwanego tu ,modelem dzialania réwnoleglego”, spoty-
ka si¢ chyba w kazdej szkole. Istota tego typu wspdlnego dziatania jest jego chwilo-
wos¢, okazjonalnos¢ i w pewnym sensie przypadkowo$¢. Dwie lub wiecej instytucji
spostrzegaja w pewnym momencie, ze moga zdoby¢ jakie§ nowe zasoby lub zreali-
zowac jakies dzialanie, ale tylko wtedy, gdy formalnie wejda we wspolprace z jakas
inng instytucja. Mniej lub bardziej uswiadamiajagc sobie fikcje sytuacji, deklarujg
wspotprace, by mdc osiagnac swoje partykularne cele. Czgsto skfaniajg do takiego
dzialania regulacje promujace wspotprace i wymagajace realizacji dzialan w part-
nerstwie z innymi.

Wspolpracujace wedlug modelu dziatania réwnoleglego organizacje nie pracu-
ja tak naprawde¢ razem, kazda sama planuje, organizuje i realizuje istotne dla niej
dzialania, kazda korzysta ze swoich zasobdw, a zdobyte ,wsp6lnie” zasoby zostajg
podzielone mechanicznie wedtug ustalonych w ramach umowy zasad. Wspolpraca
tego typu jest czesto akcyjna i konczy si¢ wraz ze zZrédlem finansowania lub wte-
dy, gdy przestajg dziata¢ inne czynniki sktaniajace do jej podjecia. Bardzo rzadko
powoduje ona glebsze zmiany w kulturze organizacyjnej, gdyz czesto brak w jej ra-
mach bezposrednich kontaktéw ludzi pracujacych w zwigzanych nig instytucjach.
Czesto dzieje sig¢ tak, ze kontakt pomiedzy organizacjami jest czysto formalny i po-
zostaje na papierze w postaci martwych formalnych deklaracji lub jest ograniczony
do niezbednego w danej sytuacji minimum, co ilustruje rysunek 4.

Rysunek 4. Model dzialania réwnoleglego

Zr6do: opracowanie wiasne.
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Przyktad

Rada dzielnicy w pewnym mie$cie postanowila zorganizowa¢ cykl imprez plenerowych
roznego typu w zwigzku z okragla rocznicg powstania miasta. Jedng z imprez miat by¢
organizowany w lokalnym parku piknik rodzinny pod hastem ,,Razem mozemy wiecej’,
w trakcie ktorego mialy sie prezentowac lokalne projekty realizowane przez rézne pod-
mioty. Rada dzielnicy, dysponujac powaznym wsparciem bogatego sponsora, przezna-
czyla duzg kwote na wsparcie prezentowanych projektéw. Dyrektorka szkoly polecita
pedagogowi szkolnemu przygotowanie kilku propozycji. Pedagog skontaktowal sie ze
straza miejska, policja, parafialnym klubem miodziezy. Z okazji pikniku przygotowa-
no znakomite opisy wspdlnych projektéw. Rada dzielnicy przyznata im spore kwoty na
wsparcie wspolnie prowadzonych dziatan. Wyprodukowano za nie ulotki i inne mate-
riaty promocyjne i edukacyjne wykorzystane w czasie pikniku, ktéry udat sie znakomi-
cie i ciagle jeszcze mozna obejrzec na stronach szkoly i wspomnianych instytucji relacje
z tej imprezy. Wszyscy deklaruja, Ze byla to wspaniata impreza i jak tylko bedzie okazja,
to znowu wspdlnie jg zorganizujg, ale tymczasem kazda z instytucji robi swoje, a wspol-
ne dzialanie znakomicie opisane przez pedagoga pozostaje w opastych segregatorach,
ktdre dyrektor szkoly trzyma w szafie na wszelki wypadek.

Model wspétdziatania (wspotpracy partnerskiej)

Najrzadziej spotykany wérdd sposobdéw wspolpracy jest model wspotdziatania, kto-
ry mozna tez nazwac ,modelem wspotpracy partnerskiej”. W toku tego typu wspot-
pracy réwni sobie i réwnie zaangazowani w kazdy z elementéw dziatania partnerzy
pracujg razem w celu rozwigzania wspdlnych probleméw. Dzialanie jest wspdlnie
planowane, organizowane i realizowane. Partnerzy zdobywajg razem nowe zasoby
i dzielg sie juz posiadanymi, wspdlnie uczg si¢ i rozwijajag. W rezultacie, w toku
realizacji wspdlnego dzialania, organizacje zmieniajg si¢ znaczaco i transformaciji
ulega ich kultura organizacyjna. Zmiany te nie sg przypadkowe, lecz sg wynikiem
przemyslanych zmian organizacyjnych i uczenia si¢ oraz nastepuja u wszystkich
partneréw wchodzacych we wspoétprace, co ilustruje rysunek 5.

Przyktad

W drugiej polowie lat 90. grupa dyrektoréw kilku szkét podstawowych spotkala sig
w ramach projektu edukacyjnego poswigconego profilaktyce w szkole z grupa oséb
zatrudnionych w lokalnej strazy miejskiej, ktére opracowywaly program dziatan pro-
filaktycznych dla swej jednostki. Po wstepnej dyskusji zdecydowano si¢ przygotowaé
ten program razem. Powolano grupe robocza, w sklad ktdrej weszli nauczyciele uczacy
w tych szkotach i kilku straznikéw wyznaczonych w swych rejonach miasta do dzia-
tan profilaktycznych. Grupa opracowala wspdlnie materialy i pomoce dydaktyczne
do prowadzenia lekcji, ustalila zasady wspolnej pracy nauczyciela i straznika z klasg,
zdecydowala, ze przed rozpoczeciem zaje¢ w szkotach nalezy przeszkoli¢ straznikéw
w zakresie znajomosci sposobéw pracy z uczniem, a nauczycieli w zakresie wiedzy
o strazy miejskiej i jej dziataniach. Wtadze strazy miejskiej i zaangazowanych szkot
wsparly te prace, dokonujac zmian kadrowych i organizacyjnych, ktére byly postulo-
wane przez wspolpracujacych w ramach projektu nauczycieli i straznikéw. Program
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Rysunek 5. Model wspoétdziatania (wspotpracy partnerskiej)

Wspélne
dziatanie

Zmieniona Zmieniona
Instytucja A Instytucja B

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

nazwano ,Wspolpracujmy” i dziatal on wedtug ustalonych w ramach wspétpracy zasad
przez kilka kolejnych lat".

Model wspoldziatania jest, jak sie wydaje, najbardziej dojrzatym i korzystnym
z punktu widzenia rozwoju organizacyjnego sposobem wspotpracy pomiedzy or-
ganizacjami. Szkoly, ktére potrafia wchodzi¢ w tego typu relacje z innymi, beda sie
rozwija¢ jako organizacje i lepiej realizowac swoje podstawowe zadanie, jakim jest
wspieranie procesow wszechstronnego rozwoju uczniéw. Z tego punktu widzenia
niezwykle wazne wydaje si¢ okreslenie warunkéw sprzyjajacych i utrudniajacych
prowadzenie tego typu wspolpracy.

Warunki zaistnienia modelu wspétdziatania

Istnieje caly szereg czynnikéw, od ktérych zalezy zdolnos¢ szkoly do wchodzenia
we wspolprace wedlug pozadanego modelu wspoldzialania. Wazng grupa czyn-
nikow s3 oczywiscie te, zwigzane z organizacjami, ktére funkcjonuja w otoczeniu
szkoty. Kultura organizacyjna, jaka maja te instytucje, moze pomaga¢ lub utrud-
nia¢ wchodzenie w glebsze relacje z tymi organizacjami, oparte na zasadach mo-

15 R. Dorczak, Dziatania profilaktyczne Strazy Miejskiej m. Krakowa jako przyktad kooperacji in-
stytucji samorzgdowych na poziomie lokalnym, [w:] Bezpieczetistwo dzieci i modziezy - zagrozenia cy-
wilizacyjne w aspektach pedagogicznym, instytucjonalnym i legislacyjnym, red. E. Krzyzak-Szymarnska,
A. Szamanski, Gornoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Mystowice 2005, s. 188-196.
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delu wspdldziatania. Najwazniejsze sg jednak czynniki zwigzane z cechami samych
szkodt i nauczycieli.

Pierwszym z nich jest zdolnos¢ do wiasciwej percepcji problemdw, przed jaki-
mi stojg szkota i nauczyciel, oraz roli i zadan stojacych przed nimi. Jesli mamy do
czynienia z waskim rozumieniem roli zawodowej nauczyciela, ktdre sprowadza si¢
do stwierdzenia, Ze powinnoscia profesjonalng szkoly i nauczyciela jest nauczy¢
konkretnych tresci, a ktore niestety jest silnie zakorzenione w $wiadomosci edu-
kacyjnej, nie bedzie to sprzyjaé pojawianiu si¢ postawy otwartosci na réznorodne
problemy rozwijajacych sie uczniéw. Tak myslacy nauczyciel bedzie tez w uprosz-
czony sposob spogladat na problemy swych podopiecznych. Nawet jesli uzna ich
zfozonos¢, to bedzie wykazywatl sklonno$¢ (typowa na przyklad w modelu ,,gora-
cego ziemniaka”) do niedostrzegania problemu jako swojego zadania i oddawania
go innym stuzbom. Postepowaniu zgodnemu z modelem wspolpracy partnerskiej
bedzie sprzyja¢ natomiast szerokie rozumienie swej roli i roli szkoly jako miejsca
wszechstronnego, pelnego rozwoju ucznia, ktéry musi by¢ wspierany przez kaz-
dego nauczyciela, dla ktoérego nauczanie przedmiotu powinno by¢ jednym z wielu
réwnorzednych, a nie jedynym lub gléwnym zadaniem.

Drugim waznym czynnikiem jest znajomos¢ siebie oraz swych profesjonalnych
mozliwo$ci i ograniczen. Swiadomosé, ze problemy edukacyjne uczniéw sg ztozone
i wymagaja siegania po réznorodne zrédla wiedzy i umiejetnosci, ktore czesto leza
poza zasiggiem konkretnego nauczyciela i szkoly, jest waznym warunkiem poja-
wienia si¢ postawy otwartosci na inne instytucje i profesje. Pojawienie si¢ takiej
$wiadomosci jest trudne, gdyz wymaga uznania braku kompetencji w jakims ob-
szarze, do czego nie jest si¢ fatwo przyznac, szczegélnie kiedy jest sie nauczycielem,
od ktoérego ciagle oczekuje sie wiedzy i umiejetnosci wyzszych, niz posiadaja ludzie
wokolo.

Trzecim czynnikiem jest znajomos$¢ mozliwosci i ograniczen partneréw wspot-
pracy. Jesli znamy dobrze profesjonalne mozliwosci i ograniczenia organizacji,
z ktérymi nawigzujemy wspolprace, i ludzi w niej zatrudnionych, to pomaga nam
to trafniej formutowaé oczekiwania i reguly wspoétpracy. Pozwala to unikaé nie-
porozumien i wynikajgcych z nich konfliktéw i frustracji, co utatwia wchodzenie
w glebsze interpersonalne relacje niezbedne w ramach wspolnej, partnerskiej pracy.

Czwartym czynnikiem jest wlasciwa organizacja wspdlnej pracy. Musi si¢ ona
dokonywa¢ na trzech poziomach, ktére mozna okresli¢ jako: technologiczny, in-
terpersonalny i kulturowy. Na pierwszym z tych pozioméw chodzi o stworzenie
materialnych i organizacyjnych postaw do wspolnego dzialania, takich jak: wyzna-
czenie 0sOb, czasu, miejsca oraz zapewnienie zasoboéw materialnych i finansowych
niezbednych do realizacji wspdlnych dziatan. Drugi poziom to zapewnienie oso-
bom wspolpracujacym niezbednych kompetencji interpersonalnych koniecznych
do radzenia sobie w toku profesjonalnych relacji z ludZmi z innej instytucji. Chodzi
tu o kompetencje komunikacyjne, negocjacyjne oraz o umiejetnosci radzenia sobie
w sytuacjach trudnych i konfliktowych w taki sposéb, by pojawiajace sie konflikty
nie eskalowaly, uniemozliwiajac wspdlng prace. Trzecim wreszcie poziomem jest
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poziom kulturowy lub inaczej normatywny, na ktérym chodzi o zapewnienie wza-
jemnego zrozumienia profesjonalnego i dbalo$¢ o mozliwie uzgodnione, wspolne
rozumienie podstawowych wartosci profesjonalnych, roli, jakg wspodtpracujgce in-
stytucje odgrywaja, i zadan, jakie musza wspodlnie podejmowac*.

Jesli szkota wraz ze swoimi partnerami potrafi uwzgledni¢ te czynniki, to poja-
wienie si¢ wspdlpracy zgodnej z modelem wspoétdzialania wydaje si¢ bardziej moz-
liwe, wbrew wielu przeciwnosciom, jakie istniejg wokot szkot .

Bariery utrudniajace wspotprace wedtug modelu wspotdziatania

Bariery i trudnoéci, jakie powoduja, ze wspdtpraca wedlug modelu wspoldziatania
jest rzadko spotykana i trudna w realizacji, wigza si¢ z omdéwionymi wyzej czynni-
kami sprzyjajacymi wspolpracy.

Pierwsza wazng barierg wydaje si¢ niewlasciwe przygotowanie do zawodu na-
uczycielskiego i szerzej — przygotowanie kadr do pracy w instytucjach publicznych.
Waska specjalizacja zawodowa i waskie rozumienie roli zawodowej pozbawiaja lu-
dzi szerszego spojrzenia na problemy zawodowe i utrudniaja wlasciwg postawe wo-
bec tych probleméw. Nauczyciele, ale w rownym stopniu takze inni profesjonalisci
w organizacjach spotecznych wokét szkoly, majg silne skfonnosci do myslenia, ze
powinni si¢ zajmowac swoimi specyficznymi problemami zawodowymi, a te, ktére
ich przerastaja, przekazywac innym specjalistom.

Drugg barierg jest co$, co nazwa¢ mozna ,neurotyczng osobowoscia” szkoty
jako organizacji, czego gléwnym objawem jest lek przed niekompetencja i pokaza-
niem swych stabosci. Uniemozliwia to przyznanie sie do ograniczen i konieczno-
$ci wyjscia po pomoc do innych organizacji i profesjonalistéw. Neurotyczna szkota
zamyka si¢ raczej, niz otwiera na innych, raczej innych atakuje, niz skfonna jest
wchodzi¢ z nimi w blizsze relacje. Tak jak neurotyczny czlowiek ucieka i zamyka sie
w swoim wlasnym $wiecie, traktujac innych, czesto nawet nie do konca $wiadomie,
jako potencjalne zagrozenie dla swego bezpieczenstwa i swojej tozsamosci.

Wzmacnia takie postawy, silnie od pewnego czasu w edukacji obecna, ideologia
rywalizacji, biorgca si¢ z postulatéow wprowadzenia do edukacji wolnego rynku.
Kaze ona szkolom rywalizowa¢ miedzy soba, by zdoby¢ uczniéw kosztem innych
szkol. Rodzi to czgsto patologiczne relacje pomiedzy szkotami (na przyktad wspot-
praca negatywna) i utrudnia pojawienie si¢ otwartosci i zaufania w relacjach po-
miedzy réznymi szkolami i innymi organizacjami, co jest niezbednym warunkiem
wspoOlpracy partnerskiej.

Ostatnig wreszcie barierg jest brak wiedzy i umiejetnosci dotyczacych sposo-
béw wchodzenia w relacje wspotpracy. Nie uczy si¢ tego w cyklach przygotowania
do zawodu i doskonalenia zawodowego, brak tej wiedzy w organizacjach edukacyj-

!¢ R. Dorczak, Szkota jako podstawowy instrument..., s. 144-155.
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nych, brak tez $wiadomosci znaczenia, jakie wiedza ta moze mie¢ dla podnoszenia
jakosci pracy i efektywno$ci réznych organizacji.

Przedstawiony wyzej przeglad istniejacych modeli opisujgcych wspdtprace or-
ganizacyjng oraz proba opisania sposobéw wchodzenia w relacje wspdtpracy insty-
tucji edukacyjnych, a takze czynnikéw utatwiajgcych i utrudniajacych wspolprace
moze stanowi¢ wazny element poprawiajacy efektywnos¢ szkol i przyczyniajacy sie
do lepszego zorganizowania proceséw edukacyjnych. Miejmy tez nadzieje, ze ni-
niejsza analiza pozwoli szkolom na lepsze uj¢cie i zorganizowanie swej pracy w ob-
szarze kontaktow ze srodowiskiem, w ktérym szkola funkcjonuje, ktérych ksztalt
staje si¢ coraz wazniejszym kryterium oceny roli szkoly w rozwoju spolecznosci
lokalnej i szerzej — demokratycznego spoleczenstwa.
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HARTMUT WENZEL
Rozwdj szkolnictwa i nowe kierownictwo

Wprowadzenie - zmiana paradygmatu w zakresie kontroli szkét

Kazde spoleczenstwo ma do czynienia z rozwojem. Jego czlonkowie rodzg si¢, do-
rastajg i ostatecznie pewnego dnia umieraja. Spoleczenstwa, ktére poprzez indy-
widualne biografie swoich czlonkdéw sg stabilne i chcg pozosta¢ w stanie rozwoju,
muszg co$ zrobi¢, aby ich kazda nowa generacja dorastata w zgodzie z ich norma-
mi, warto$ciami, wiedzg i umiejetnosciami, zwyczajami i tak dalej, oraz w sposéb,
w ktérym moze w coraz wigkszym stopniu wzig¢ odpowiedzialnos¢ za utrzymanie
i rozwdj spoteczenstwa. W nowoczesnych cywilizacjach obok rodziny istnieje pan-
stwowy zorganizowany system szkolnictwa, ktéry ma znaczacy udzial w odpowied-
nich zadaniach reprodukgji.

Niezaleznie od tego, ktdra panstwowa forma organizacyjna jest dana wspodtczes-
nemu spoleczenstwu, jej najwazniejszym zadaniem jest stworzenie takiego systemu
edukacji, jaki pozwala osiaggnac cele poprzez wychowanie i wyksztatcenie. W tym
kontekscie pojawiaja si¢ pytania, w jaki sposdb mozliwe jest zapewnienie, aby cele
publiczne realizowane byly zaréwno w szkotach, jak i dla 0séb indywidualnych,
i czy dostepne zasoby (personel i srodki finansowe) s3 wykorzystywane efektywnie.

Wraz z rozwojem edukacji narodowej zostaje ustanowiony system kontroli, ktd-
ry odpowiada na potrzebe regulacji i zapewnienia osiggniecia celéow. W Niemczech
od XIX wieku szkoly - idealnego typu - byly tworzone w coraz wigkszym stopniu
w ramach systemu biurokratycznego, w ktérym decyzje dotyczace programoéw na-
uczania, kwalifikacji i wynagrodzenia nauczycieli, jak réwniez podrecznikow i wie-
lu innych spraw byly podejmowane odgérnie. Pafistwowa kontrola miata na celu
zbadanie, czy sa przestrzegane podstawowe zasady i centralnie przypisana forma.

Dzisiaj w Niemczech w kontekscie miedzynarodowym jest realizowane nowe
zarzadzanie publiczne pozwalajace szkolom bra¢ wieksza odpowiedzialnos¢ za
wlasny profil i rozwdj w celu zapewnienia lepszej renomy, w szczegélnosci w od-
niesieniu do wynikéw uczniéw. Ten proces zmian, w ramach ktérego szkota be-
daca czedcig scentralizowanej biurokracji zmienia si¢ w coraz bardziej niezalezng
placowke, posiadajaca duzg autonomig, mozna okresli¢ jako zmiang paradygmatu.

W zwigzku z miedzynarodowg tendencja do wzmacniania niezaleznosci po-
szczegolnych szkot dochodzi do decentralizacji decyzji zwigzanych z edukacja.
Wtadze oswiatowe wytyczaja dzi§ wszystkim szkolom standardowe cele nauki
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i pracy, a szkoly maja swobode¢ w zakresie lokalnej konfiguracji proceséw dzialania,
wiec cele s3 osiggane odpowiednio do warunkdw i potrzeb miejsca.

Wymaganie i promowanie indywidualnej odpowiedzialno$ci za jakos¢ ksztat-
cenia staje si¢ cze$cig nowej panstwowej kontroli stanu rozwoju szkoly. W gléwnej
mierze nie sg juz sprawdzane czynniki takie, jak programy nauczania, dekrety, roz-
porzadzenia, wydatki na jednego ucznia i tym podobne, ale ustala si¢ oczekiwane
rezultaty, takie jak standardy edukacyjne i poziom kompetencji. W ramach nowego
paradygmatu zostaje zachowana ustawowa odpowiedzialno$¢ panstwa za placowki
i edukacje, gdyz wprawdzie poszczegdlne szkoly stajg sie o wiele bardziej samodziel-
ne w projektowaniu profilu ksztalcenia, jednak wcigz wystepuja prosby czy nawet
zobowigzania do sprawdzania programu na rzecz rozwoju i sukcesu weryfikacji.

W Niemczech, od czasu publikacji wynikéw PISA (Programme for International
Student Assessment) w 2001 roku, sg prowadzone dyskusje na temat szkolnictwa
i nauczania. Szczegolnie czesto pojawiaja si¢ pytania, jak mozna uzyskac skutecz-
ny, oszczedny i ulepszony system edukacji. W duzym, miedzynarodowym badaniu
PISA osiagniecia 15-letnich ucznidéw i uczennic z Niemiec wypadly niespodziewa-
nie Zle, zwlaszcza pod katem umiejetnosci czytania. Wywotalo to prawdziwy szok,
tak zwany szok-PISA. Polityka edukacji znalazla si¢ pod presja. Szok doprowadzit
do wzmozonej aktywnosci w poszczegdlnych landach w zakresie poprawy jakosci
wynikéw w nauce. Rozwdj ten zostal przyspieszony w szczegdlnosci w kwestii opra-
cowania nowego systemu kontroli przez wladze panstwowe w celu zapewnienia ja-
kosci i rozwoju (ewaluacja zewnetrzna).

Aktualnym zadaniem jest znalezienie nowej rownowagi pomiedzy jakoscig na-
stawiong na indywidualny rozwdj szkét a centralnie koordynowanymi zadaniami
pozostajacymi w zakresie odpowiedzialno$ci panistwa.

Rysunek 1. Indywidualny rozwdj szkoty — problem kontroli (zarzadzania)

Ewaluacja wewnetrzna Ewaluacja zewnetrzna

Program pracy Miedzynarodowe
szkoty badania

poréwnawcze
Analiza wtasnosci

Centralne prace
Opinie poréwnawcze
Arkusz pytan Sprawozdania

z kontroli

Raport edukacyjny

Pytanie: Jak moze by¢ skoordynowany wewnetrzny
i zewnetrzny proces oceniania, zeby rzeczywiscie nastgpito
polepszenie jakosci szkolnictwa?

Zr6do: opracowanie wiasne.
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Obecnie w celu ustalenia nowego systemu kontroli, potrzebne jest dos§wiadcze-
nie i wnioski z poprzednich wysitkéw zwigzanych z reforma edukacji oraz rozwoju
szkoty. Te wnioski chcialbym teraz przedstawic.

0d reformy edukacji do rozwoju szkoty — w zwigzku z badaniem?

Reforma edukacji jako reforma planu nauczania i reforma programu

W 1960 i 1970 roku na skutek tak zwanego szoku Sputnika? w Niemczech nasta-
pifa kompleksowa modernizacja programéw nauczania — szczegélnie w zakresie
nauk przyrodniczych. Duze bylo jednak rozczarowanie w roku 1980, gdy wyni-
ki badan opublikowane po modernizacji edukacji wykazaly, ze pozadane zmiany
w metodach nauczania nie zaszly, a wyniki uczniéw nie poprawily sie w oczeki-
wanym stopniu. To pokazalo, nie tylko w Niemczech, ze centralnie przyjete plany
lub programy nauczania nie prowadzg automatycznie do poprawy edukacji. Takie
doswiadczenia wprowadzaly rosngce watpliwosci wobec sukcesu centralnej inno-
wagcji nauczania i w konsekwencji doprowadzity do ,,kryzysu zewnetrznej kontroli”.
Moga by¢ one scharakteryzowane jako zjawisko globalne.

Ponadto wyniki wykazaly, ze do lat osiemdziesiatych osiggnieto jedynie niewiel-
ka jasnos¢ w kwestii wewnatrzszkolnych mechanizméw, ktére moga wspiera¢ lub
utrudnia¢ innowacje edukacyjng (aspekt analityczny). Niewielka byta takze w tym
czasie wiedza o strategiach rozwoju poszczegdlnych szkot (aspekt konstruktywny).

Reforma edukacji jako praca nad czynnikiem ,,dobrej szkoty”

Na podstawie wynikéw badan empirycznych opracowano poréwnanie szkoél od
1960 roku, tak zwane badanie school-effectivness. Na bazie wielu zadan poréwnaw-
czych, ktore w tym czasie nie tylko konfrontowaly osiagniecia uczniow, ale takze
odnosity si¢ do tego, jak inne warunki szkotly sa oceniane przez nauczycieli, ro-
dzicow i ucznidow szkoly, zostalo opracowanych coraz wiecej wyrafinowanych
i zréznicowanych wyznacznikéw ,,dobrych szkél” Dotyczg one takich kwestii, jak
wydajnos¢ organizacyjna szkoly, pedagogiczne zaangazowanie nauczycieli, cechy
przywddcze osob zarzadzajacych i uczacych, klimat zaufania i wspétpracy nauczy-
cieli, zaangazowanie rodzicéw i tym podobne.

Wraz z zestawieniem wynikow efektywnosci szkot w dyskusji szkolno-peda-
gogicznej i polityczno-edukacyjnej w Republice Federalnej zaszly istotne zmiany.
Wyniki miedzynarodowych badan skutecznosci szkolnictwa byly postrzegane jako

! Zobacz takze H. Wenzel, Studien zur Organisations- und Schulkulturentwicklung, [w:] Handbuch
der Schulforschung, red. W. Helsper, J. Bohme, VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden 2008.

? 4 pazdziernika 1957 roku Zwiazek Radziecki umiescit na orbicie pierwszego sztucznego satelite
Ziemi - stynnego Sputnika. Ten przelomowy moment zmobilizowal Amerykanéw do rozpoczecia
wlasnego programu kosmicznego i powolania NASA.
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potwierdzenie lub zachecenie do uznania poszczegélnych szkot za ,,pedagogicznie
spdjnie dzialajace”. W konsekwencji, tym samym ramowym warunkom mialyby
podlega¢ zaréwno dobre, jak i mniej dobre szkoty. Wykrycie indywidualnych roz-
nic w jako$ci szkol zostalo zinterpretowane jako dowdd na potencjal projektowy
poszczegdlnych o0sdb. Zasugerowano, ze kazda szkota moze ustali¢ i okresli¢ wlasne
zycie codzienne, a tym samym swoja specyficzng kulture. Istotne jest, aby’ poszcze-
golne szkoly stosowaly i wykorzystywaly swoj ,,posag’, czyli to, co uznaje si¢ za ich
zasoby wlasne. Projektowanie i/lub ksztaltowanie odpowiednich struktur organi-
zacyjnych i kultury szkolnej od potowy roku 1980 znajdowalo si¢ coraz bardziej
w miedzynarodowym centrum uwagi.

Reforma edukacji jako wzor kultury szkolnej

W omawianych wynikach badania efektywnosci szkoly pojecia takie, jak oby-
czaje, klimat, duch szkoly czy jej kultura sa wykorzystywane do wykazania em-
pirycznych réznic pomiedzy poszczegélnymi szkotami i dostosowaniem ich do
koncepcji. Réwnoczesnie rozpoczyna si¢, na podstawie poczatkowo okreslonych
wyznacznikdw i relacji, korzystanie z wewnetrznej reformy szkolnictwa, na przy-
klad poprzez organizowanie seminariéw w celu poprawy wspolpracy nauczycieli,
poprzez prace nad klimatem szkoly, poprzez intensyfikacje wspdlpracy z rodzi-
cami. Warunki takie, jak klimat, obyczaje, kultura i duch szkoty w szczegdlnosci
stuzg jako wytyczne normatywne lub jako punkt wyjscia i orientacji swiadomego
projektowania i rozwoju edukacyjnego. Kultura szkoly staje si¢ zadaniem ksztal-
cenia’. W zwigzku z tym wewnatrz szkoly rozpoczeto dziatania majace poprawi¢
wspolprace i przyczyni¢ si¢ do rozwoju wspoélnej praktyki w rozwiazywaniu kon-
fliktow i probleméw. W tym celu zostaly rozwiniete formy doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli szkolnych’.

Reforma edukacji z perspektywy teoretycznej

Whioski z wynikéw badan skutecznosci edukacji byty wspierane przez powstajaca
baze teoretyczng, zgodnie z ktdrg centralne sterowanie instytucji edukacyjnych po-
przez $rodki administracyjne bylo prawie niemozliwe i uzasadniano je za pomocg
koncepcji loose-coupling®. Krytyka wspolczesnej teorii organizacji byta skierowa-

> W przegladzie badan efektywnosci szkot: P. Mortimore, Auf der Suche nach neuen Ressourcen.
Die Forschung zur Wirksamkeit von Schulen. (School effectiveness), [w:] Wege zu einer neuen Bildung-
sokonomie, red. W. Bottcher et al., Beltz Juventa, Weinheim/Miinchen 1997.

* Patrz Schulkultur als Gestaltungsaufgabe, red. H. Wenzel, J. Keuffer, H.-H. Kriiger, S. Reinhardt,
E. Weise, Deutscher Studien Verlag, Weinheim 1998.

> Patrz Auf dem Weg zur ,,Guten. Schule” Schulinterne Lehrerfortbildung, red. U. Greber, ]. May-
baum, B. Priebe, H. Wenzel, Beltz Verlag, Weinheim/Basel 1991.

¢ K.E. Weick, Educational Organization as Loosely Coupled Systems, ,,Administration Science
Quarterly” 1976, nr 21; E. Terhart, Organisation und Erziehung. Neue Zugangsweisen zu einem alten
Dilemma, ,,Zeitschrift fir Padagogik” 1986, nr 32.
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na gléwnie przeciwko koncepcji, w ktorej istnieja wylacznie racjonalne systemy,
takie jak biurokracja, rozpatrywanie, zarzadzanie i kontrola. Krytyka organizacji
z teoretycznego punktu widzenia zostala potwierdzona réwniez w szkolno-pedago-
gicznych dyskusjach. Nowa teoria organizacji oraz badania wynikéw w dziedzinie
edukacji nie tylko doprowadzily do rozpatrzenia zréznicowanego poziomu jako-
$ci i jego przyczyn dla poszczegdlnych szkdl, ale takze wymagaly wigkszej liczby
dzialan i decyzji na poziomie poszczegoélnych szkot (biurokracja, autonomia) oraz
posiadania mocy prawne;.

Reforma edukacji jako rozwdj samodzielnych szkot

Staje si¢ oczywiste, Ze retrospekcyjna analiza wyraznie pokazala ogromne réznice
w wydajnosci poszczegdlnych szkél, i bedac impulsem dla rozwoju i testowania,
uruchomita calosciowe podejscie do rozwoju (whole school approach). Poszcze-
golne szkoly nie tylko powinny by¢ - postulat wniosku badan poréwnawczych
w szkole — analizowane i badane jako jednostki, ale takze rozpatrywane - zgod-
nie z nauczaniem w szkolach, a réwniez zgodnie ze zmiang polityki edukacyjnej -
dzigki nowym formom ksztalcenia, poprzez dzialania administracyjnego zarzadu,
poprzez podejécie do rozwoju organizacji szkoty i rozwoju kultury szkoty. Samo-
dzielna szkola powinna sie sta¢ podstawa rozwoju edukacji lub nawet ,,motorem
rozwoju szkoty™.

Ow tylko lakonicznie opisany tutaj proces przemian edukacji mozna okresli¢
jako zmiane paradygmatu i jako tendencje do odchodzenia od koncepcji szkoty
jako biurokracji (w sensie Maxa Webera), ktdra jest przede wszystkim ksztaltowa-
na i kierowana poprzez przepisy ustawowe, wykonawcze, zarzadzenia i instrukcje,
oraz dochodzenie do wizji szkoly, w ktérej podmioty lokalne, na przykiad nauczy-
ciele, dyrektorzy, rodzice i uczniowie, sa niezbedne i ponosza odpowiedzialnos¢
za rozwigzywanie konfliktéw i problemdw, rozwdj i profilowanie, modernizacje,
a takze za budzet i decyzje personalne - oczywiscie w ramach odpowiedzialno-
$ci spolecznej. W zwigzku z paradygmatem opisana powyzej przemiana spojrze-
nia na rozw6j edukacji i szkoly w ostatnich latach jest coraz bardziej dostrzegalna
w badaniach naukowych i polityce edukacyjnej. Poszczegolne szkoty postrzega sie
w ramach wielopoziomowych modeli jako jednostki (na poziomie mezo) i ukazu-
je poza poziomem ustroju szkolnego (poziom makro) i programowym poziomem
interakeji (poziom mikro) w szczego6lnosci (por. rysunek 2).

7 P. Dalin, H.G. Rolff, Institutionelles Schulentwicklungsprogramm, Soester Verlag — Kontor, Soest
1990.
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Rysunek 2. Szkota jako wielopoziomowy model

POZIOM MAKRO
(pracodawca/ministerstwo)

POZIOM SREDNIOZAAWANSOWANY
(kontrola szkolna, inspekcja szkolna)

POZIOM MEZO
(poszczegblna szkota)

POZIOM MIKRO
(zajecia lekcyjne)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Podsumowanie

Podsumujmy wspodlnie wyniki i doswiadczenia ptynace z metod opisanych wczes-
niej w $wietle modelu wielopoziomowego:

1. Reforma edukacji jako reforma planu nauczania i reforma programu jest
ostateczng reformg, inicjowang na poziomie makro i poprzez zmieniony wklad
(input) do poziomu mikro ten ostatni powinien takze zosta¢ zmieniony. Zmiany
koncentruja si¢ na poziomie mikro i zaktadaja zaangazowanie nauczycieli i ucz-
niow (poziom mikro). Jesli to nie jest realizowane, nowe plany nauczania w zakre-
sie rozwoju jako$ci w duzej mierze s3 nieskuteczne. Zmiana programu nauczania
lub planu nauczania (Curriculum), lecz takze rodzaju prac i metod powinna sprzy-
ja¢ poprawie jakosci, wtedy znaczne wysitki wlozone w szkolenie i rozwdéj nowych
umiejetnosci w zawodzie nauczyciela podazaja wraz ze zmiang postawy nauczy-
cieli w programie nauczania norm i wartosci. Dodatkowo model wielopoziomowy
wskazuje, Ze pozadane zmiany na poziomach mikro i mezo s3 wymagane na przy-
kfad w harmonogramach, wykorzystaniu nauczycieli, w kolegialnym glosowaniu.
Poziom mezo przewiduje zmiany na poziomie mikro, co jest kluczcowym warun-
kiem ramowym.

2. Reforma edukacji jako praca nad wyznacznikami ,,dobrej szkoly” oraz
ksztaltowanie kultury szkoly. Wyniki badan efektywnosci edukacji podkresla-
ja znaczenie wewnetrznego rozwoju szkoly (poziom mezo) dla jakosci wynikow
w nauce. Przy pracy nad wyznacznikiem ,dobrych szkoél” i kultury szkoly wazne
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jest postrzeganie na poziomie mezo. Wplywa to na poprawe warunkéw ramowych
dla pracy w skali mikro, ale nie automatycznie na procesy i oddzialtywania w ska-
li mikro. Zmiany te sg znaczaco ,produktywne” dla jako$ci wynikéw osigganych
przez uczniéw. Poprawa jakosci efektéw nauczania w szkole zalezy od czynnikow
takich, jak kultura, klimat szkoly, etyka nauczania, wspdtpraca miedzy nauczycie-
lami, rodzicami i uczniami. Jesli sa zaniedbane - jak wcze$niej wspomniatem - nie
osiagnie si¢ pozadanych rezultatéw na poziomie mikro.

3. Reforma edukacji z perspektywy teorii organizacji ukazuje, ze szkoly sg tyl-
ko ,,luzno powiazanymi systemami”. Dlatego decyzje i wytyczne z poziomu makro
wplywajg na poziom mikro w formie dostosowanej do poszczegdlnych szkot, ktora
jest efektem zmian na poziomie mezo. Jedng z konsekwencji takiego zjawiska jest
fakt, ze odgorne (centralne) wytyczne moga w roézny sposob wpltywaé na sposob
prowadzenia zajg¢. Skutkiem wysylanych odgérnych impulséw (ktére maja po-
budzi¢ do podnoszenia jakosci) jest nieunikniona i niezamierzona réznorodnos¢,
ktorej wydzwigk mozna dostrzec w tezie o ,,kryzysie kierowania zewnetrznego”

4. Reforma edukacji jako rozwoj szkoly samodzielnej okazuje si¢ sukcesem,
gdy przewazajaca wigkszo$¢ grona pedagogicznego jest gotowa aktywnie pracowaé
nad zmianami i wlacza¢ si¢ w proces reform, ktory dotyczy takze ich zachowan
w ramach procesu nauczania. W tym wypadku proces jakosciowego rozwoju szkot
samodzielnych (poziom mezo) musi zosta¢ polaczony z podnoszeniem kwalifika-
¢ji i rozwojem osobowym. Strategie, ktore poczatkowo maja pobudzi¢ szkoty do
rozwijania samodzielnosci i odpowiedzialnosci, wskazuja wlasnie na koniecznos¢
zmian na poziomie mezo. Ich podstawa jest dobrowolne podjecie odpowiedzial-
nosci za rozwoj szkoly, jednak ze wzgledu na fakt, ze nie wszystkie szkoly objete sa
takimi strategiami, ich zastosowanie dla calo$ciowego rozwoju jakosci w zarzadza-
niu szkolg jest ograniczone, poniewaz srodki i dzialania podejmowane na poziomie
mezo nie przenikajg automatycznie na poziom mikro.

Te obserwacje musza zosta¢ uwzglednione w ramach procesu ustanawiania no-
wego modelu zarzgdzania. W polityce edukacyjnej, a zwlaszcza w nowym modelu
zarzadzania, chodzi przede wszystkim o to, w jaki sposéb inicjowaé, organizowac
i ewaluowa¢ rozwdj szkoly pod katem poprawy jakosci i wzrostu innowacyjno-
$ci, tak aby w zmiany te byla zaangazowana cata szkola (grono pedagogiczne oraz
w miare mozliwosci rodzice i dzieci) i aby z poziomu mezo przechodzily one takze
na mikro poziom zaje¢ szkolnych.

Zatozenia dla rozwoju szkét samodzielnych

Szkolny rozwaj organizacyjny

Jesli traktujemy szkole jako ,czynna jednostke edukacyjng” (w sensie podejmuja-
cej dzialania) i ktadziemy nacisk na jej potencjal ksztalceniowy wynikajacy z ko-
legialnej wspotpracy, pomocne jest posiadanie do dyspozycji réznych koncepcji,
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ktére moglyby zaréwno postuzy¢ do teoretycznej analizy, jak i zosta¢ wykorzystane
w praktycznym planowaniu i diugoterminowym formowaniu wewnatrzszkolnych
reform.

Przejeta z ekonomii teoria rozwoju organizacyjnego oferuje teoretyczne ramy
dla zlozonego procesu przemian, w tym takze dla procesu rozwoju szkét. Podsu-
mowujac, teoria ta zaklada, ze: grono pedagogiczne (kolegialnie) — przy mozliwie
najwigkszym zaangazowaniu uczniow i rodzicow - po przeprowadzeniu analizy
wlasnej sytuacji i ewaluacji probleméw (autoanaliza, data-survey and feedback),
uwzgledniajac wyniki wecze$niejszej autoanalizy, formuluje cele i priorytety dla roz-
woju wlasnej placowki (definiowanie celéw). Nastepnie wyznacza plany dziatan dla
osiagniecia tych celéw, zatwierdza je (planowanie dzialan) i wprowadza w zycie (re-
alizacja); ponadto kontroluje, czy przedsigwziete dziatania rzeczywiscie prowadza
do wytyczonych celéw (ewaluacja).

Korzenie takiego rozumienia rozwoju organizacyjnego si¢gaja rozwazan Kur-
ta Lewina i jego badan nad spoteczng teoria pola, sposobéw kierowania oraz dy-
namika grupy. Rozwoj organizacyjny w tradycji Lewina opiera si¢ na okreslonych
zalozeniach. Rozpoznanie warunkéw socjopsychologicznych, a takze dynami-
ki grupy jest podstawa poprawy spotecznych relacji w organizacji. Pozwala to na
wprowadzanie zmian, dzieki ktérym cele organizacji bedg tatwiej osiagalne, przy
réwnoczesnym wzroscie zadowolenia pracownikéw. Jest to demokratyczne, oparte
na uczestnictwie zalozenie, ze osobeg, ktérej bedzie dotyczy¢ decyzja, powinno si¢
wlaczy¢ w proces jej formulowania.

W podejsciu zgodnym z koncepcja szkolnego rozwoju organizacyjnego (RO),
w przeciwienstwie do podej$¢ doradczych czy reformatorskich, podkresla sie cha-
rakter szkoly jako systemu spolecznego posiadajacego wlasne normy, role, procesy
interakcji czy procedury komunikacji, nie lekcewazac jednak nadrzednego zna-
czenia jednostki i indywidualnego rozwoju. Chodzi o to, aby ten szkolny system
spoleczny byl w stanie si¢ konfrontowac ze zmieniajacymi si¢ problemami oraz
w miare mozliwosci je przezwyciezaé; a takze o to, aby poprawial sie stosunek po-
miedzy tym systemem oraz jego podsystemami, wzglednie czesciami sktadowymi,
a takze calym jego otoczeniem. Wazne jest, aby wprowadzanie nowych, wspdlnie
opracowanych $ciezek rozwoju przyczyniato si¢ do wiekszej spojnosci i efektu sy-
nergii. Ten typowo anglosaski sposéb rozumienia rozwoju organizacyjnego czesto
ginie po przeniesieniu do niemieckiej kultury jezykowej. Rozumienie organizacji
czgsto przybiera specyficzny ton, przywodzacy na mysl sztywno$¢ biurokratycz-
nych struktur. Akcentowane sg raczej struktury dziatania, podczas gdy anglosaskie
rozumienie podkresla wlasnie samo dzialanie. Szkolny rozwdj organizacyjny jest
dzisiaj (doradczym) podejsciem, ktore stara sie poprawi¢ zdolnos¢ do samodziel-
nego przepracowywania problemow oraz towarzyszacy jej potencjal rozwoju syste-
mu spolecznego. Do kluczowych komponentéw RO wystepujacych w szkotach na-
leza®: trening komunikacji, budowanie zespoldw, strategie efektywnych posiedzen,

8 Por. The Handbook on Organization Development in Schools, red. R. Schmuck, P. Runkel, Wave-
land Press, Prospect Heights 1988.
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tak zwanych spotkan roboczych, strategie rozwigzywania probleméw, procedury
podejmowania decyzji, zarzadzanie konfliktami i ewaluacja. Z zasady nie ¢wiczy
sie tych aspektow w teorii, ale raczej wykorzystuje w konkretnych sytuacjach pracy
i zgodnie z ideg metakomunikacji u§wiadamia, umacnia i zabezpiecza si¢ je po-
przez praktyke. Wida¢ wyraznie, ze proces szkolnego rozwoju organizacyjnego jest
ambitnym wyzwaniem rozciggajacym si¢ w czasie na dlugi okres (dwa—pie¢ lat),
zwlaszcza jesli dazy si¢ do tego, aby szkota po jednorazowej interwencji byla zdol-
na zastosowang strategie samodzielnie przeprowadzi¢ (pomoc w samopomocy).
Z tego wzgledu kluczem do sukcesu rozwoju opartego na RO jest to, ze wiekszo$¢
grona pedagogicznego rzeczywiscie chce przemian (readiness) i wytwarza organi-
zacyjng strukture — swego rodzaju grupe kierowniczg, ktéra zapewni konieczng
ciaglos¢ catego projektu, a takze bedzie pracowaé nad rozwojem pozadanych kom-
petencji. Jesli naszkicowany powyzej proces przemian RO ma przynies¢ sukces,
musi by¢ on §cisle polaczony z procesami kwalifikacyjnymi jego uczestnikéw, czyli
z ksztalceniem, a $cislej — z rozwojem osobistym czy nawet zmiang nastawienia,
ktéra musi towarzyszy¢ prawdziwej zmianie postgpowania.

W Stanach Zjednoczonych w odniesieniu do szkolnego rozwoju organizacyjne-
go juz w polowie lat 80. mozna byto czerpa¢ z réznorodnych do$wiadczen zaréwno
z zakresu ekonomii, jak i szkolnictwa. W Europie przyjecie podejscia zgodnego
z koncepcja rozwoju organizacyjnego jako przydatnego dla rozwoju szkdt nasta-
pito pdzniej. Na skutek dziatalnos$ci OECD na rzecz rozwoju samodzielnych szkot
powstala koncepcja wprowadzajaca rozwdj organizacyjny do podejscia do rozwoju
szkolnictwa poprzez ,,proces instytucjonalnego rozwoju szkot (IRS)”. Wykorzystu-
jac to podejscie, razem z moja zong w latach 1992-1995 przeprowadzilismy w Kiel-
cach szkolenia dla moderatoréw szkolnego rozwoju organizacyjnego (we wspot-
pracy z Wojewddzkim Osrodkiem Metodycznym i Wyzsza Szkola Pedagogiczng).
Podejscie to bylo dalej rozwijane z uwzglednieniem polskiej specyfiki w ramach
unijnego programu TERM®.

Pedagogiczny rozwdj szkot

Watpliwosci wobec podejscia do szkolnego rozwoju organizacyjnego zapropono-
wanego w ramach IRS szybko pojawily si¢ w ogdlnoniemieckiej debacie. Zarzu-
cano mu przede wszystkim, ze przy calym znaczeniu i skutecznosci w poszczegol-
nych przypadkach, stwarza niebezpieczenstwo, iz sedno edukacji, czyli nauczanie,
zostanie zaniedbane. W wielu wypadkach wysitkom na rzecz wprowadzenia szkol-
nego rozwoju organizacyjnego poswiecono duzo uwagi, jednak zazwyczaj gtéw-
nie w obszarach pozalekcyjnych. Nauczanie czesto pozostawalo poza obszarem
zmian'. Zajecia lekcyjne znajduja si¢ tradycyjnie w kompetencjach poszczegol-

° Radwan Z., Rozwdj organizacyjny szkoly, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Instytut Technolo-
gii Eksploatacji, Warszawa 1996.

10 Jest to kolejny dowdd, ze przejscie z poziomu mezo na poziom mikro nie zawsze udaje si¢ au-
tomatycznie.
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nych nauczycieli i z tego powodu trudno oddzialywa¢ na nie z zewnatrz - dotyczy
to takze dyrektora szkoly. W odpowiedzi na ten problem sformulowano koncepcje
tak zwanego pedagogicznego rozwoju szkoty, ktére majg sie przyczyni¢ do wdroze-
nia $wiadomych i skoncentrowanych zmian w zajeciach lekcyjnych.

Propozycja pedagogicznego rozwoju szkoty autorstwa Heinza Klipperta'® jest
jedna z tych koncepciji. Klippert za gtéwny cel stawia poprawe zdolnosci uczniow
do ,,pracy na wlasng odpowiedzialno$¢” (poziom mikro). Skoordynowany trening
metodyczny miatby doprowadzi¢ do ogélnoszkolnej przemiany kultury uczenia si¢
i nauczania w ramach zaj¢¢ lekcyjnych (poziom mezo). W tym celu powinno by¢
organizowane systematyczne ksztalcenie zespoldéw klasowych, specjalistycznych
i kierowniczych. Systematyczne metodyczne i dydaktyczne ksztalcenie calego gro-
na pedagogicznego powinno by¢ polaczone ze specjalistycznym szkoleniem po-
szczegolnych cztonkéw grona w zakresie strategii zarzadzania.

Praca nad programem szkoty

Pod koniec 2001 roku opublikowano kolejne wyniki badania PISA. Doszlo, przy-
najmniej w Niemczech, do wspomnianego juz szoku-PISA. Zostala ogloszona
konieczno$¢ jak najszybszej poprawy wynikéw. Od tego czasu szkoly zaczety by¢
postrzegane i okreslane juz nie tylko jako instytucje edukujace, ale takze jako insty-
tucje pracujgce nad jako$cig wlasng oraz jakoscig wynikéw swoich uczniéw. Kro-
ki majgce ustanowi¢ nowy system kierowania placéwkami zostaly przeforsowane.
Strategia urzedéw odpowiedzialnych za edukacj¢, majaca promowaé ukierunko-
wany na jakos$¢ rozwoj samodzielnych szkdt, zostala zmieniona z motywowania na
narzucanie.

Migdzynarodowy rozwdj programoéw szkolnych, czyli praca nad i ze szkolny-
mi programami, zostal uznany za wazny instrument, ktéry przy wykorzystaniu
wezesniejszych doswiadczen reform edukacji (rozwdj organizacyjny, pedagogiczny
rozwoj szkoty, rozwoj kultury szkoly) miat prowadzi¢ do osiagniecia nowej réwno-
wagi pomiedzy panstwowa odpowiedzialnoscia i szkolng autonomia w ksztalceniu
i przez to rozwigzac juz wczesniej omowione problemy kierownicze.

Praca nad programami szkolnymi jest, moim zdaniem, jak do tej pory najwaz-
niejszym miedzynarodowym narzedziem zmian stuzacym wewnetrznym refor-
mom szkolnym.

Program szkoly jest swego rodzaju wspdlng platformg pracy pedagogicznej
w szkole, ktéra powstaje w wyniku wewnatrzszkolnego procesu porozumienia
i przy jej tworzeniu mozliwe jest zaangazowanie wszystkich szkolnych aktoréw (na-
uczycieli, uczniéw, rodzicéw). W nowym rozumieniu program szkolny wyréznia
sie tym, ze daje on perspektywe dalszego rozwoju podejscia pedagogicznego oraz
wdrazania nowych zamierzen, a takze tym, ze przewiduje wyraznie okreslong od-
powiedzialno$¢ za program dziatan.

"' H Klippert., Pddagogische Schulentwicklung, Beltz Verlag, Weinheim/Basel 2000.
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Podstawowymi elementami programu szkoty s3 podobne etapy jak w wypadku
szkolnego rozwoju organizacyjnego. Sg to:
- analiza stanu obecnego,
- okreslenie celow, formulowanie programu szkoty,
- planowanie dzialan,
- realizacja priorytetow,
- ewaluacja wedlug priorytetow,
- dalsze pisane programu szkoly.

Etapy te sg powtarzane, gdyz chodzi tu o dlugoterminowy proces rozwoju jako-
$ci na wlasng odpowiedzialno§¢. W wielu niemieckich landach szkoly majg obo-
wigzek pracy na podstawie programu szkoly.

0 podejsciu do wynikéw ewaluacji zewnetrznej

Jako przyktad zostanie wykorzystana sytuacja Saksonii, gdzie od marca 2009 roku
wszystkie szkoly majg obowigzek stworzenia i zatwierdzenia programu szkoly. Je-
8li jest to plan dzialania stworzony zgodnie z wyzej wymienionymi wskazéwkami,
a plany sg wcielane w Zycie i oceniane, wtedy elementem takiego programu musi by¢
proces rozwoju ukierunkowanego na jako$¢. Ten proces powinien z kolei miesci¢
w sobie wewnetrzng ewaluacje i szczegdlnie odnosic si¢ do okreslonych celéw i prio-
rytetow. Wiemy, ze taka praca nad programem szkoly to ambitne wyzwanie i rzadko
udaje si¢ bez profesjonalnej pomocy. Obecnie wiekszo$¢ szkdt posiada wprawdzie
program, jednak praca z nim w my$l rozwoju ukierunkowanego na jakos¢, ktora
obejmowalaby takze wewnetrzng ewaluacje, jest raczej na niskim poziomie.

W Saksonii, w celu zapewnienia jako$ci programéw, zostaly wprowadzone do-
datkowe elementy ewaluacji zewnetrznej'?. Naleza do nich badania szkét za pomo-
ca ankiet (zwlaszcza w celu pozyskania danych statystycznych), badania wynikow
poprzez centralnie organizowane egzaminy koncowe i sprawdziany z wybranych
przedmiotéw w konkretnych klasach (przedziatach wiekowych), a takze odwiedza-
nie szkot przez zespoly ewaluatoréw (inspekcje szkolne).

Zewngetrzna ewaluacja w ramach odwiedzania szkdét odbywa sie w ramach jed-
nolitej procedury. W jej sktad wchodza wywiady z dyrekcja, gronem pedagogicz-
nym, a takze z rodzicami i uczniami. Obserwacje lekcji pozwalaja na oceng jakosci
szkolnych warunkéw nauczania i uczenia si¢. Analizowane sg takze specjalistyczne
dokumenty. Takie badanie powinno by¢ przeprowadzane we wszystkich szkotach
co okoto pie¢ lat. Jest ono zorientowane na sze$¢ obszardw, okreslonych dla calego
landu:

- wyniki uczniéw,
- organizacja szkoly,
— sposéb kierowania i zarzagdzania szkofa,

12 Por. Bildungsbericht 2010, Kultusministerium Land Sachsen-Anhalt, Magdeburg 2010.
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- warunki nauczania i uczenia sie,

- profesjonalizm ciata pedagogicznego,

- klimat/kultura szkoly.

Koncowy raport zespolu ewaluatoréw na podstawie pozyskanych danych opi-
suje sytuacje w danej szkole. Raport ten jest przekazywany zaréwno szkole, jak
i organowi nadzorujgcemu. Na zyczenie szkoly moze on by¢ przedstawiony w for-
mie specjalnej konferencji raportujacej. W celu lepszego powiazania wynikéw ze-
wnetrznej ewaluacji z biezgcg pracg zorientowang na rozwoj w niektérych szkotach
zalecono nastepujace kroki:

1) Szkoly powinny wykorzystywa¢ wyniki ewaluacji, aby lepiej rozpozna¢, jakie
dziatania sg potrzebne, i aby podejmowac w zwigzku z tym odpowiednie kroki.
Zdiagnozowane braki w planowaniu rozwoju powinny zosta¢ uwzglednione na
etapie dalszego pisania programu szkoly.

2) Raporty ewaluacyjne s3 przekazywane organowi nadzorujacemu szkoty. Wtas-
ciwa rada ma za zadanie wspdlnie ze szkotg przeanalizowa¢ ten raport i okresli¢
cele w sposob wigzacy, tak aby dawaty one impuls do dalszego rozwoju.

Wazne jest, ze ewaluatorzy nie podlegajg organowi nadzorujacemu. Poprzez ich
dzialanie zinstytucjonalizowana zostaje nowa forma odpowiedzialnosci (inspekcja
szkolna) — niezalezna od organu nadzorujacego. Ewaluatorzy nie s3 odpowiedzialni
za doradzanie czy wspieranie szkdt w podnoszeniu ich jako$ci. W swoich raportach
dostarczajg jedynie szkotom informacji zwrotnej, ktora jest zorientowana na po-
ziom realizacji kryteriow obowigzujacych w landzie. Za to, jak szkota zareaguje na
te wyniki, odpowiada juz ona sama.

Konkretng reakcja na raport ewaluacyjny jest ustalenie przez organ nadzoruja-
cy wraz ze szkolg celéw o wyraznym nastawieniu na rozwoj, a pdzniej wspieranie
szkoly w ich realizacji. W ten sposéb ,,nowy” organ nadzorujacy nie jest juz kon-
trolerem w tradycyjnym wymiarze, ale raczej partnerem wspolodpowiedzialnym
za rozwoj jakosci w szkotach.

W obu przypadkach decydujace dla dalszego rozwoju jakosci jest to, jaki bedzie
stosunek szkoly czy to do informacji zwrotnych zawartych w raporcie ewaluacyj-
nym, czy to do realizacji ustanowionych celéw. W obu przypadkach informacja
zwrotna trafia najpierw na poziom mezo. Praktyczna realizacja konsekwencji za-
chodzi jednak na poziomie mikro. A wiadomo juz, zZe porozumienie pomiedzy po-
ziomami mikro i mezo jest trudnym zadaniem.

Wiele zalezy oczywiscie od dyrekeji danej szkoly i od jej zdolnosci w zakresie
organizacji i zarzgdzania procesem rozwoju ukierunkowanego na poprawe jako-
$ci. Obecnie jest dostepnych niewiele wynikéw dotyczacych badan, jak konkretne
szkoly radzg sobie z tym zadaniem i jak w zwigzku z tym ksztaltujg przysztos¢ swo-
ich szkol w napigciu pomiedzy wlasnymi zalozeniami rozwojowymi i zewngtrzny-
mi oczekiwaniami. Aby utrzymac réwnowage pomiedzy wewnetrzng a zewnetrzng
ewaluacja, niezbedne jest okreslenie na nowo relacji pomiedzy szkolg a organem
nadzorujacym. W kontekscie zmiany paradygmatu rola organu nadzorujacego tak-
ze musi zosta¢ gruntownie przeformutowana.
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Rozw6j szkot samodzielnych jako problem
w kierowaniu (governance)

Wspomniana powyzej zmiana paradygmatu, ktorej towarzyszy rozwoj wiekszej sa-
modzielnosci i autonomii szkél, wniosta do narodowej i miedzynarodowej debaty
coraz bardziej naglacg kwestie gwarancji podnoszenia jako$ci. Zawarte w nowym
paradygmacie rozszerzenie zakresu dziatania poszczegdlnych szkdt decentralizuje
odpowiedzialno$¢ za podejmowane decyzje i ogranicza mozliwos¢ centralnego kie-
rowania poprzez czynniki wprowadzane (input). Wobec tego odptywu kompetencji
z centrum, konieczne jest wypracowanie nowych mechanizmodw, tak aby zapew-
ni¢ wysoka jakos¢ zaje¢ prowadzonych w coraz bardziej autonomicznych szkotach.
W nowy sposéb muszg zosta¢ zagwarantowane takze interesy spoleczenstwa wobec
pojedynczych instytucji pod wzgledem ich efektywnosci i jakosci.

Od poszczegolnych szkot bedzie sie teraz takze wigcej wymagac. Konieczne
beda szczegdlowe rozliczenia dotyczace tego, jak szkota obchodzi si¢ z posiadanym
zakresem autonomii i swoimi zasobami, jak radzi sobie z problemami i brakami
oraz jakie kroki podejmuje w celu zapewnienia i podnoszenia jako$ci. Takie poje-
cia, jak odpowiedzialno$¢, ewaluacja, zapewnianie jakosci czy zarzadzanie jakoscia,
tym bardziej zyskujg na wadze, im bardziej zmniejsza si¢ bezposredni wplyw orga-
nu nadzorujgcego czy ministerstwa edukacji.

Szkolna administracja nie chce i nie musi samodzielnie konfrontowac sie z efek-
tami wewnetrznej ewaluacji. Na wlasng odpowiedzialno$¢ moze siggac i wprowa-
dza¢ formy wynikajace z ewaluacji zewnetrznej. Nalezg do nich przeprowadzane
na poziomie landu testy poréwnawcze, centralne egzaminy koncowe czy inspekcje
w szkotach. Waznym zadaniem we wspoélnym procesie poszukiwan i komunika-
cji jest jednak odnalezienie rownowagi pomig¢dzy rozwojem samodzielnych szkot
i panstwowym kierownictwem. Nalezy tu takze wyjasni¢ kwesti¢ tego, w jaki sposdb
pogodzone zostang wewnetrzna i zewnetrzna ewaluacja , aby rzeczywiscie przyczy-
nialy si¢ one do poprawy jakosci szkolnictwa i podniesienia wynikéw uczniow.

Te, tutaj tylko krotko wspomniane, konsekwencje kierowania procesem roz-
woju w wielopoziomowym systemie od kilku lat s3 badane gtéwnie pod pojeciem
zarzadzania (governance). Badania nad zarzadzaniem, skupiajace si¢ gtéwnie na
zamierzonych i ubocznych efektach stosowania réznych modeli kierowania, sg jed-
nak dos¢ mioda dziedzing badawcza. Mimo to wyciagnieto juz kilka interesuja-
cych wnioskéw w tym zakresie. Niestety, szczegdlnie interesujaca dla powyzszego
wywodu problematyka styku wewnetrznej i zewnetrznej ewaluacji wymaga jednak
jeszcze doktadniejszego zbadania.
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Ksztatcenie kontekstualne w zarzadzaniu i nauczaniu
w Europie. Jak zmieni¢ szkote w Srodowisko
ksztatcenia dla nauczycieli

Wprowadzenie

Szybko zachodzace zmiany spoleczne i demograficzne, ewolucja znaczenia naro-
déw i kontynentéw w miedzynarodowej konkurencji oraz postep technologiczny to
tylko wybrane zjawiska, ktore spowodowaly, ze Komisja Europejska i inne organy
decyzyjne dostrzegty konieczno$¢ ksztalcenia ustawicznego specjalistow roéznych
branz.

W dokumencie zatytulowanym Europejskie ramy kluczowych kompetencji w za-
kresie uczenia si¢ przez cate Zycie wskazano i zdefiniowano osiem zasadniczych
kompetencji, ktore majg zapewnic¢ osobistg samorealizacj¢, aktywne obywatelstwo,
inkluzje spoleczng oraz podnie$¢ poziom zatrudnienia w spoleczenstwie opartym
na wiedzy:

1) porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,
4) kompetencje informatyczne,

5) umiej¢tno$¢ uczenia sie,

6) kompetencje spoteczne i obywatelskie,

7) inicjatywno$¢ i przedsigbiorczos¢,

8) $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna'.

Edukacja poczatkowa i szkolenia majg za zadanie wspiera¢ rozwijanie wymie-
nionych kluczowych kompetencji wéréd wszystkich miodych ludzi, takze tych
znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji, do takiego poziomu, aby byli przygoto-
wani do dalszego ksztalcenia si¢ i pracy. Edukacja i szkolenia powinny zapewnic¢
wszystkim uczacym sie osobom mozliwos¢ rozwijania i aktualizowania istotnych
dla nich kompetencji przez cate zycie. Dotyczy to wszystkich uczacych sie, a wiec
takze — a moze zwlaszcza — nauczycieli.

! Kompetencje kluczowe w uczeniu sig przez cate Zycie. Europejskie ramy odniesienia, Wspolnoty
Europejskie, Luksemburg 2007.
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Gléwnym zajeciem nauczycieli byto zawsze uczenie, przy czym w swojej pracy
koncentrowali si¢ oni przede wszystkim na procesie uczenia si¢ swoich uczniow.
Swiadomos¢ koniecznosci samoksztalcenia pojawila sie pozniej. Przedmiotem na-
szego zainteresowania w ramach projektu Contextual Learning in Management and
Teaching (CLIMATE) jest wlasnie proces uczenia si¢ nauczycieli. Pokrétce omdowie
wybrane tendencje w zakresie samoksztalcenia, ktore rozwingly si¢ w ostatnich
dziesiecioleciach.

Otoczenie, w jakim ludzie obecnie pracujg lub ktére uwazajg za swoje $rodo-
wisko pracy, bardzo si¢ zmienilo. Zmiany te majg wplyw na codzienng prace spe-
cjalistéw w ogdle, a nauczycieli i szkoleniowcéw w szczegdlnosci. Swiadczy o tym
ewolucja sposobu postrzegania i podejscia do kwestii samoksztalcenia nauczycieli
w ostatnich dziesiecioleciach oraz zmieniajaca si¢ rola metodykow.

W ramach projektu beda analizowane wyniki prowadzonych na szeroka skale
badan dotyczacych produktywnosci wiedzy oraz warunkéw sprzyjajacych ksztal-
ceniu ustawicznemu specjalistow. Badanie przeprowadzono w wielu réznorakich
organizacjach w sektorze stuzby zdrowia i opieki spolecznej oraz w placéwkach
edukacyjnych. Zaczn¢ od objasnienia podstawowych koncepcji teoretycznych.
Jedna z nich jest ,produktywnos¢ wiedzy”, ktora oznacza zdolno$¢ organizacji
i pracownikéw do sygnalizowania wiedzy oraz jej przyswajania, wzbogacania, udo-
stepniania i rozpowszechniania. Inne podstawowe pojecie to ,,program nauczania
organizacji’, czyli otoczenie motywujace ludzi do uczenia sig, zapewniajace im od-
powiednie srodowisko niezbedne do nauki oraz przekazujace informacje zwrotne
na temat wynikéw, co pozwala analizowa¢ wlasng prace. Poza opisem wynikow
badania objasnimy i skonkretyzujemy ich przydatnos$¢ pod katem placéwek edu-
kacyjnych.

Ostatnia cze$¢ niniejszego artykulu zawiera redefinicje zadan, rol i kompeten-
¢ji potrzebnych w procesie doskonalenia zawodowego i uczenia si¢ nauczycieli
w przysztosci.

Cztowiek 1 jego najinteligentniejsze wynalazki

W ciagu wiekéw czlowiek czgsto poréwnywal sie do swoich najinteligentniejszych
wynalazkéw?, na przykiad do silnika parowego, radia czy komputera. Dwadziescia
pie¢ lat temu w swojej ksigzce na temat metafor Pieter Vroon i Douwe Draaisma
wskazywali, ze ,w ostatnich czasach” ludzki umyst bywa czesto poréwnywany do
komputera. Maszyny te jednak ewoluujg, w wyniku czego ewoluuje takze nasz spo-
sob postrzegania umystu, a by¢ moze réwniez sam umyst.

2 P. Vroon, D. Draaisma, De mens als metafoor: over vergelijkingen van mens en machine in filosofie
en psychologie, Ambo, Baarn 1985.

350



Ksztatcenie kontekstualne w zarzadzaniu i nauczaniu w Europie. Jak zmieni¢ szkote...

Poczqtek lat 70.

Poczatek lat 70. XX wieku to okres, w ktorym behawioryzm zaczal traci¢ na zna-
czeniu®. Mechaniczne metafory, proste koncepcje mechanicznego umystu, rejestry
pamieci i nauczanie programowane ustgpily miejsca podejsciu zorientowanemu
bardziej poznawczo. Skonczyly sie czasy nauczania programowanego, gdzie ucze-
nie si¢ bylo rozumiane jako synonim szkolenia, a wychowanie opieralo si¢ na sy-
stemie nagrod i wzmocnien. Pojawil si¢ komputer osobisty, ktéry z czasem stal si¢
powszechnym urzadzeniem na naszych biurkach w szkotach i na uniwersytetach.

Schytek lat 70., poczgtek lat 80.

Psychologowie zaczeli poréwnywa¢ ludzki umyst do komputera osobistego jako
systemu, ktory przechowuje informacje, przetwarza je i pobiera oraz funkcjonuje
lepiej, gdy dane sg poukladane i zorganizowane. Nastgpila rewolucja poznawcza.
Kognitywizm istnial oczywiscie juz wczesniej, ale teraz podejscie to zyskato do-
minujaca pozycje. Uczenie si¢ definiowano jako proces przetwarzania informacji
i zaczeto stosowac koncepcje metaforyczne, takie jak pamie¢ dlugotrwata i krétko-
trwala. Czlowiek i jego metafora zblizyli si¢ do siebie. Mozna pokusic sie o stwier-
dzenie, ze osoba ludzka jest nie tylko poréwnywana do systemu przetwarzania in-
formacji, ale sama stanowi taki system?*.

Schytek lat 80.

Szybko okazalo si¢ jednak, ze komputery to nie tylko systemy przetwarzajace infor-
macje. Urzadzenia te sa o wiele bardziej kreatywne, niz sagdzono. Sztuczna inteligen-
cja przestata by¢ domeng science fiction, stajac si¢ rzeczywistoscia. Psychologowie
zdali sobie sprawe, ze ludzki mézg bywa o wiele bardziej konstruktywny, niz zakla-
dali do tej pory. Podejécie kognitywne zaczeto ewoluowa¢ w kierunku konstrukty-
wizmu. Pod koniec lat 80. XX wieku koncepcja poznawcza zostata zastgpiona przez
podejscie bardziej konstruktywistyczne®. Tutaj wiedza nie jest jedynie przyswajana
i przechowywana, ale stanowi osobista kompetencje, ktérg mozna samemu roz-
wija¢. Innymi stowy, jest to polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw pozwalajace
jednostce dziala¢ w danej sytuacji. Konstruktywizm to teoria uksztaltowana dawno
temu, ale szczegdlna popularnos¢ zdobyt wlasnie w latach 80.

3J.C. Lecas, Behaviourism and the Mechanization of the Mind, ,C.R. Biologies” 2006, nr 329,
s. 386-397, www.sciencedirect.com.

* P.H. Lindsay, D.A. Norman, Human Information Processing, Academic Press, New York 1977.

> M. Valcke, Onderwijskunde als ontwerpwetenschap, Academia Press, Gent 2007, s. 193-194.
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Poczqtek lat 90.

Lata 90. XX wieku to czas gwaltownego rozwoju technologii komputerowych
i popularyzacji internetu. Komputery przestaly stuzy¢ tylko do przetwarzania czy
opracowywania informacji, lecz staly si¢ narzedziami interakcji miedzyludzkich.
Badacze, pisarze i dziennikarze odkryli poczte elektroniczng, pozwalajacg im na
$cisty i konstruktywng wspolprace bez wzgledu na miejsce zamieszkania czy po-
bytu. Dowiedziono tym samym, Ze uczenie si¢ nie polega jedynie na indywidual-
nym konstruowaniu wiedzy. Jest to dziatanie mi¢dzyludzkie, gdzie postep jednostki
i grupy nastepuje jednoczes$nie®. To wlasnie wtedy konstruktywizm stal si¢ kon-
struktywizmem spolecznym. I cho¢ Lev Vygotsky przewidzial to wszystko dawno
temu, dopiero teraz podejscie to zyskato powszechng aprobate.

Schytek lat 90.

Na poczatku lat 90. XX wieku internet ograniczal si¢ w zasadzie do przechowywa-
nia, wyszukiwania i pobierania informacji (Google) oraz do poczty elektroniczne;j.
Zainteresowania psychologéw dazyty w dwoch kierunkach. Jeden zainspirowaly
wewnetrzne struktury komputeréw i sieci, w wyniku czego pojawily sie¢ teorie ko-
neksjonizmu badajacego struktury polaczen nerwowych w mézgu.

Inni koncentrowali si¢ na zewnetrznych zwigzkach i potaczeniach, sklaniajac si¢
ku konektywizmowi, zgodnie z ktérym nauka polega na faczeniu si¢ z wlasciwymi
ludZmi bedacymi zrédlem wiedzy. Konektywizm podkresla koniecznos¢ dziele-
nia si¢ wiedzg oraz wyszukiwania wtasciwych zrdédet i oséb, z ktérymi mozna si¢
polaczy¢’. Koneksjonizm koncentruje si¢ gtéwnie na nerwowym funkcjonowaniu
mozgu, natomiast konektywizm podkresla znaczenie technologii komunikacyjnej
i informacyjnej oraz jej potencjalnego wplywu na proces uczenia sie.

Przetom tysigcleci

Na przelomie tysigcleci paradygmaty zmienialy si¢ i byly kwestionowane tak czesto,
ze doprowadzilo to do postmodernistycznego eklektyzmu w tym zakresie. Podob-
nie jak komputer, ktory stal sie narzedziem o wielozadaniowym i multimedialnym
charakterze, rdwniez ludzki mézg uznano za wielopoziomows strukture opartg na
wielu mechanizmach, ktérych dziatanie objasniaty rézne teorie.

¢ A.S. Palinscar, Social Constructivist Perspectives on Teaching and Learning, ,,Annual Review of
Psychology” 1998, nr 49, s. 345-375.

7 G. Siemens, Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age, 2005, http://www.elearnspace.
org/Articles/connectivism.
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Poczgtek drugiej dekady trzeciego tysigclecia

Obecnie obserwujemy kolejne wazne zjawisko majace istotny wplyw na prace
z komputerami i sposob myslenia o uczeniu sie. Przez dlugi czas komputery uwa-
zano za zrodla informacji lub kanaly, za pomocg ktérych mozna dotrze¢ do tych
zrédel. Coraz cze¢$ciej jednak wykorzystuje si¢ je do wprowadzania informacji do
sieci, czego dobrym przykladem jest Wikipedia.

Jedna osoba zamieszcza informacje w sieci, inne dodajg swoje, nastepnie kolej-
na osoba aktualizuje je lub rozszerza, dodajac swoje opinie lub komentarze. Kiedy
pierwszy uzytkownik wpisze to samo hasto do wyszukiwarki Google, przekona sie,
ze umieszczone przez niego informacje rozrosly sie bez jego udziatu.

Mozna by wiec stwierdzi¢, ze uczenie si¢ to proces zachodzacy na poziomie wyz-
szym niz jednostka. Wiedza jest produkowana, czyli tworzona, a miejscem, w kto-
rym sie znajduje, nie musi by¢ ludzki mézg. Proces uczenia si¢ zamienit sie¢ w pro-
ces produkc;ji i tworzenia wiedzy. Czy oznacza to, ze najinteligentniejszy wynalazek
czlowieka zajal jego miejsce? Obecnie zaczynamy zdawacé sobie sprawe, ze proces
uczenia si¢ ewoluuje w taki sposob, iz jezeli nie bedziemy uczestniczyli w nim przez
caly czas, stracimy mozliwos¢ bycia na biezaco z nowosciami w réznych dziedzi-
nach oraz samg szans¢ uczenia sie. Jezeli chodzi o prace i zawod nauczyciela, ta
zalezno$¢ zawsze byla dobrze znana. W przeszlosci uczgszczano na kursy doszka-
lajace i czytano ksigzki, ale dzi$§ wida¢, ze samo ksztalcenie podlega ciaglej ewolucji
i wymaga doszkalania na biezgco. JesteSmy przekonani, ze na osobach ksztalcacych
nauczycieli, ktérych gléwne zadanie polega na analizowaniu procesu uczenia sig,
promowaniu ksztalcenia i jego optymalizacji, spoczywa w tym zakresie szczegdlna
odpowiedzialnos¢.

Od kurséw doszkalajacych do ustawicznego
ksztatcenia zawodowego

Wraz z ewolucjg pogladéw na temat uczenia si¢ w ostatnich dziesi¢cioleciach poja-
wialy sie rozne tendencje w sposobie podejscia do kwestii edukacji nauczycieli oraz
procesow ich ksztalcenia. Jednoczesnie zmieniata sie rola metodykéw.

Kursy doszkalajgce

Tradycyjnie rozw6j zawodowy nauczycieli opieral si¢ na kursach doszkalajacych.
Ich celem bylo aktualizowanie wiedzy i umiejetnosci w zakresie danego przedmio-
tu oraz metod nauczania. Kursy koncentrowaly si¢ na szkoleniu, a nie na doskona-
leniu zawodowym. W latach 70. XX wieku zmienilo si¢ podejscie do uczenia sie.
Nastgpit odwrot od typowych szkolen w zakresie umiejetnosci w kierunku rozwija-
nia proceséw myslenia i planowania.
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Doskonalenie zawodowe w srodowisku szkolnym

Dtluga tradycje ksztalcenia indywidualnego, oferowanego przez uniwersytety i ko-
legia, zastapita koncepcja ksztalcenia w $rodowisku szkolnym. Samodoskonalenie
przestato by¢ tylko szkoleniem indywidualnym, a zaczeto polegaé na réwnoczes-
nym angazowaniu si¢ w ten proces jednostki i zespotu. Szkoty zaczely bra¢ odpo-
wiedzialno$¢ za swoj rozwoj jako organizacje, a doskonalenie zawodowe uzaleznio-
no od zapotrzebowania. Ksztalcenie w ramach doskonalenia zawodowego musiato
by¢ bardziej dopasowane do konkretnych sytuacji. Takie podejscie wymagalo no-
wych kompetencji od metodykdw, ktdrzy musieli petni¢ kilka réznych funkeji. Do
ich zadan nalezalo aktywizowanie, rozwigzywanie probleméw, pomoc w realizacji
procesow i wyszukiwanie zasobdw.

0d doskonalenia zawodowego do zawodowego uczenia sie

Przez wiele lat dominujacg metoda byto doskonalenie zawodowe realizowane
w szkotach, jednak z czasem uswiadomiono sobie konieczno$¢ uczenia si¢ w miej-
scu pracy przy wykorzystaniu zasobéw wewnetrznych. Wynikalo to z trudnosci
zwigzanych z przenoszeniem gromadzonej wiedzy na grunt codziennej praktyki.
Doskonalenie zawodowe zyskato pewne cechy charakterystyczne dla konstrukty-
wizmu. Dzieki realizowanym w szkofach programom wprowadzajacym dla poczat-
kujacych nauczycieli, wsparciu i konsultacjom uczenie si¢ stalo si¢ czescig zintegro-
wanego zarzadzania personelem placowki.

Metodycy przedefiniowali swoje zadania i przyjeli role pomocnikéw w proce-
sie uczenia si¢. Stopniowo znaczenia zaczely nabiera¢ formy ksztalcenia oparte na
wspotpracy. Pojawily sie spolecznosci uczacych sie specjalistow i praktykow, kotka
naukowe, sieci oraz zespoty badawcze.

Kontekstualne uczenie sig w zarzqdzaniu i nauczaniu

Doskonalenie zawodowe wciaz mozna traktowaé jako dzialania realizowane na
przemian z pracg: uczymy sie czego$, a nastepnie to stosujemy. W przypadku pro-
duktywnosci wiedzy chodzi jednak o to, Ze zmiana i innowacja nie przerywaja
okresow ciagtej pracy, podczas ktdrych praktyka nie zmienia sie¢ znaczaco. Wrecz
przeciwnie — zmiana i innowacja to ,,normalna” sytuacja. Obecnie podkresla sie, ze
szkola, zawdd nauczyciela, a takze spoteczenstwo jako catos$¢ stanowia srodowisko,
ktére wymusza na nauczycielach i dyrektorach szkot ciagle uczenie si¢, pomagajac
im produkowac i tworzy¢ wiedze oraz zachecajac do doskonalenia w zawodzie i po-
glebiania wlasnych kompetencji. Najwazniejsze jest jednak zoptymalizowanie tego
$rodowiska dla wszystkich 0séb biorgcych udzial w procesie uczenia sie. Zyjemy
w $wiecie, w ktéorym oddajemy i pobieramy wiedzg, produkujemy jg i si¢ nig dzie-
limy, przekraczamy granice i bariery oraz korzystamy z wielu $rodkéw i sposobéw
uczenia sie. Jego koniecznos¢ rosnie, podobnie jak zltozonos¢ tego procesu. Pojawia
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sie coraz wigcej sposoboéw uczenia sie i z czasem zauwazamy, Ze staje si¢ ono czescia
pracy. Nie jest juz mozliwe ani wskazane oddzielanie pracy od uczenia sig, bo stato
sie ono naszg pracg. Procesy nauczania i uczenia si¢ stopily si¢ w jedno. To samo
dotyczy zarzadzania i doskonalenia zawodowego. Kadra zarzadzajaca i dyrektorzy
szkodt sg zaréwno osobami uczacymi sie, jak i organizatorami nauki w swoim $ro-
dowisku.

Uczestnicy projektu CLIMATE popieraja ten poglad i majg na celu wskazanie
tych elementow kontekstualnych, dzieki ktorym szkota staje si¢ miejscem do nauki
dla nauczycieli i kadry zarzadzajace;j.

Badania nad produktywnoscia wiedzy

Domeny uczenia sie

Znaczenie uczenia si¢ podkresla wielu teoretykéw i praktykow. To, czego nalezy sie
uczy¢, pozostaje jednak niejasne. Niektorzy twierdza, ze trzeba wyraznie okresli¢
domeny, w jakich moze zachodzi¢ proces uczenia sie. Specjalisci pracujacy w roz-
nych organizacjach rozwijaja wiedze tylko dzigki temu, ze s3 w pracy i maja moz-
liwos¢ kontaktowania sie z innymi ludzmi, wspélpracowania z nimi, poznawania
nowych narzedzi i materiatéw i tak dalej. Poza tym buduja kompetencje w zakresie
rozwigzywania probleméw oraz wyszukiwania i dobierania wiasciwych strategii
w tym celu. Latwiej sie komunikuja i sg lepszymi wspotpracownikami. Uczg sie, jak
analizowac swoja prace i podejscia wybrane do realizacji zadan, a takze jak kontro-
lowa¢ wlasne motywacje i emocje. Joseph W.M. Kessels® rozréznia pie¢ nastepuja-
cych domen:

- wiedza merytoryczna,

- umiejetno$¢ rozwigzywania problemow,

- umiejetno$¢ komunikacji i wspdtpracy,

- zdolno$¢ do refleks;i,

- kontrola motywacji, emocji i uczud.

Poza tym Kessels wymienia kilka dodatkowych obszaréw o nieco innym cha-
rakterze. Twierdzi, ze w ciaggu swojego zycia zawodowego specjalisci uczg sig, jak:
- wywolywac i kontrolowac spokdj i stabilnos¢,

- wywolywac i kontrolowa¢ kreatywne pobudzenie.

Po czesci koncepcje te dotyczg warunkéw uczenia sie, a po cze¢$ci domen ucze-
nia sie. Kessels okresla te domeny tacznie jako siedem filaréw programu nauczania
organizacji. Koncepcja ta zostanie bardziej szczegétowo omdéwiona w dalszej czesci
niniejszego artykulu.

8 WM., Kessels, Het Corporate Curriculum. Oratie. 23 februari, Rijksuniversiteit, Leiden 1996,
s. 35; idem, Verleiden tot kennisproductiviteit. Inaugurele rede, 8 februari 2001, Universiteit Twente,
Enschede 2001.
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Program uczenia sie organizacji i produktywnosc wiedzy

Srodowisko pracy moze sie sta¢ §rodowiskiem nauki. W szkole oznaczatoby to

opracowanie programu nauczania organizacji dla nauczycieli i kierownictwa -

a wlasciwie umozliwienie, by taki program uksztaltowal si¢ samoistnie. Poniewaz

zdajemy sobie sprawe z wagi uczenia si¢ dla specjalistow i organizacji zawodowych,

warto je promowac i optymalizowaé. Wymaga to kompetencji spotecznych i du-
zych zasobdw pozytywnej energii.

Koncepcja programu uczenia si¢ organizacji zaklada mozliwo$¢ wskazania
w $rodowisku pracy elementéw, ktdre promuja i ulatwiajg uczenie sie. Oznacza
to tez, ze procesy uczenia si¢ da si¢ usprawnic¢ poprzez wywieranie wplywu na to
$rodowisko. Program uczenia si¢ organizacji jest wiec planem rozwoju. Zapewnia
pracownikom w organizacji (w przypadku nauczycieli - w szkole) warunki pracy,
ktére beda dla nich stanowié:

- $rodowisko motywujace do nauki, gdzie wiedza jest doceniana, atrakcyjna i na-
gradzana;

- ciekawe i bogate srodowisko, w ktérym duzo mozna si¢ nauczy¢ i wiele do-
$wiadczy¢ dzieki roznym mozliwos$ciom i zasobom;

- uczacy si¢ spolecznosé, poniewaz praca jest miejscem, gdzie mozna spotykac
sie i rozmawia¢ z wieloma osobami oraz gdzie nastgpuje nieustanna wymiana
pogladow;

— $rodowisko refleksyjne, zapewniajace czas na przemyslenia i analize;

- $rodowisko efektywne, w ktérym poszczegélne osoby otrzymuja informacje na
temat rezultatéw swoich staran, dotyczace wynikow i wydajnosci oraz obejmu-
jace analize i oceng wykonanej pracy.

Wszystkie te czynniki moga zmieni¢ srodowisko pracy w §rodowisko nauki.
Podczas realizacji projektu badawczego w organizacjach z sektora stuzby zdrowia,
opieki spolecznej, edukacji i wielu innych mogli$my zauwazy¢, ze takie warunki
sprzyjajg uczeniu sie’. Ponadto dane jednoznacznie wykazaly zwigzek pomiedzy
uczeniem si¢ w organizacjach a jako$cia pracy tych organizacji. Podobna relacja
wystepuje miedzy uczeniem si¢ a potencjalem innowacyjnym. Innymi stowy orga-
nizacje, w ktérych domeny uczenia sig, takie jak ,wiedza merytoryczna’, ,,umiejet-
no$¢ rozwigzywania problemoéw”, ,,umiejetnos¢ komunikacji i wspétpracy’, ,,zdol-
no$¢ do refleksji” oraz ,kontrola motywacji, emocji i uczu¢’, sa wysoko cenione
i promowane, charakteryzujg si¢ wyzsza efektywnoscia. Zatem sg one bardziej sku-
teczne we wdrazaniu nowych trendéw i tendencji, lepiej wykorzystuja i przetwa-
rzaja na wlasny uzytek informacje oraz rozwijaja nowa wiedze, ktora lepiej potrafia
zastosowac i przekaza¢ w obrebie organizacji.

? J.A. van Lakerveld, Het Corporate Curriculum, Onderzoek naar werk-leeromstandigheden in in-
stellingen voor zorg en welzijn, Enschede 2005.
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Ramy teoretyczne

W kolejnym podrozdziale oméwimy bardziej szczegélowo te elementy srodowiska
pracy, dzieki ktorym staje si¢ ono $rodowiskiem pracy i nauki.

Elementy srodowiska pracy i nauki

W srodowisku pracy mozna wyrézni¢ kilka cech, ktére maja zwigzek z uczeniem
sie. Niezbicie dowiedziono, ze uczeniu si¢ w nim sprzyjaja nastepujace elementy':

Selekcja, rekrutacja, wprowadzenie

Na podstawie ofert pracy zamieszczanych w prasie oraz w trakcie procedury rekru-
tacji i rozmoéw o prace kandydaci uzyskuja wstepne informacje na temat stawianych
im wymagan. Dzigki temu wiedza, jakich informacji, wiedzy i umiejetnosci potrze-
buja, aby odpowiednio wykonywac swoje zadania. Mozna wiec stwierdzi¢, ze te
elementy wraz z wprowadzeniem do stanowiska pracy stanowia poczatek procesu
uczenia sie, ktorego dane stanowisko wymaga.

Ocena pracownika, monitoring

W trakcie pracy osoba zatrudniona podlega ocenie oraz otrzymuje informacje
zwrotne na temat swoich wynikéw. W przypadku nauczycieli czgsto realizowany
jest program wprowadzajacy, ktory ma poméc mlodym lub nowo zatrudnionym
pedagogom w zapoznaniu si¢ ze swoja pracg i w przygotowaniu do niej.

Mobilnos¢

Uczenie si¢ nie odbywa si¢ tylko w konkretnym miejscu pracy, ale takze podczas
zmiany stanowiska lub §rodowiska. Oznacza to, ze nauczyciele, ktérzy przechodza
z jednej szkoly do drugiej, zyskuja nowa wiedze na temat tego, jak dziata nowa pla-
cowka, a jak poprzednia. Korzysci z takich obserwacji moga czerpa¢ zaré6wno oni
sami, jak i inne osoby. Dotyczy to nie tylko zmian stanowiska, ale takze zadan lub
poziomoéw w jednej szkole. Proces ten zapewnia elastyczno$¢ myslenia.

Szkolenia

Kursy lub szkolenia moga uzupelnia¢ proces uczenia si¢ nauczycieli i innych spe-
cjalistow. Jest to metoda, ktdra przychodzi na mysl jako pierwsza. Ma charakter
bardziej formalny niz pozostale sposoby oparte w wigkszym stopniu na doswiad-
czeniu.

Wspdtpraca

Koledzy z pracy inspiruja si¢ nawzajem albo przynajmniej zmuszaja do myslenia.
Spotykajac si¢ ze wspdlpracownikami i omawiajac swoje pomysty, zadania i do-

10 Ibidem.
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$wiadczenia, nauczyciele moga si¢ dzieli¢ wiedzg oraz zdobywa¢ nowe informacje
i kompetencje.

Nadzér i ocena partnerska

W pordéwnaniu ze wspdtpracg nadzor nad pracownikiem oraz przeprowadzana
ocena partnerska dajg lepszg okazje do uczenia si¢. Takie dziatania majg za zadanie
zachgca¢ do nauki lub wymiany wiedzy.

Kontrola jakosci

Systemy kontroli jakosci stuza do organizowania pracy i informowania zatrudnio-
nych o jej wynikach. Nauczyciele uzyskuja informacje miedzy innymi na temat
tego, jak ucza, jak komunikuja si¢ z rodzicami, jaki jest wptyw ich nauczania na
wybory zyciowe i sukces uczniéow. Dzieki kontroli jakosci wiadomo, ktére dzialania
sa efektywne, co odnosi skutek i co zostalo docenione.

Relacje zewnetrzne

Wychodzac poza wlasng organizacje lub szkote, mozna dostrzec inne perspektywy
i wyciagna¢ nowe wnioski odnosnie do sytuacji, w ktdrej si¢ funkcjonowalo do tej
pory. Procesom uczenia si¢ w pracy sprzyja zapraszanie stazystow, wizytowanie in-
nych organizacji, uczestniczenie w projektach badawczych lub konferencjach. Ta-
kie ukierunkowanie ,na zewnatrz” wykazuje silny zwigzek z produktywnoscia wie-
dzy, co oznacza, ze osoby angazujace si¢ w tego typu dzialania rozwijaja sie szybciej
i majg lepsze wyniki.

Uczenie sig z wtasnej inicjatywy

Piony lub dzialy w organizacji przyczyniaja si¢ do realizacji procesu uczenia sie,
traktujac go jako autonomiczna, przejrzysta i wspolng inicjatywe. Umieszczenie
kwestii uczenia si¢ w porzadku zebrania lub uczynienie jej priorytetem sprawia, ze
caly proces przebiega sprawniej. Uczenie si¢ jest bardziej efektywne, jezeli zostalo
wyraznie zalecone.

Znajomos¢ zasad

Czlonkowie zespolu znajacy zasady pracy obowiazujace w placéwce lub organiza-
cji badz bioracy udziatl w ich okreslaniu czujg wigksza odpowiedzialno$¢ oraz sa
bardziej sklonni podejmowac inicjatywy i wlaczac sie w dzialania na rzecz rozwoju
organizacji.

Rysunek 1 przedstawia omdwione komponenty i relacje miedzy nimi.
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Rysunek 1. Przeglad elementdw srodowiska pracy i nauki, domen uczenia si¢, jakosci, poten-
cjatu innowacyjnego oraz wynikéw i relacji pomiedzy nimi

Rekruta;]a, . Wiedza K(Lnt»ro-La
wprowadzenie merytoryezna jakosci
Ocena
HMobilnose Umiejetnosé
Szkolenia rozwigzywania Poprawa

probleméw iakoéci
Uczenie sie z wtasnej J
inicjatywy
Orientacja Zdolnosé
na zewnatrz do refleksji o

any Wyniki

Wspétpraca zmiany
Ocena partnerska/ Zdolnosci
nadzér komunikacyjne
Znajomos¢ zasad Faktyczna
Systemy jakosci Samokontrola zmiana

‘ Spoks; 1 stabilnoge \
‘ Kreatywne pobudzenie ‘ _>

Zrédto: opracowanie wlasne.

Przedstawione wyzej ramy stanowig punkt wyjscia dla projektu CLIMATE. Klu-
czowe pytanie brzmi: Czy model programu nauczania organizacji mozna zastoso-
wac do szkot i instytucji ksztalcacych nauczycieli w Europie?

Uczenie sie poza organizacjq

Do tej pory uczenie si¢ traktowano jako co$, co ma miejsce w szkole. W rzeczy-
wistosci jednak uczenie odbywa si¢ pomiedzy organizacjami lub osobami w rdz-
norodnych kontekstach i relacjach. Nauczyciele i inni specjali$ci pracujg w swoich
szkotach lub organizacjach, a jednocze$nie sg cztonkami réznego rodzaju spotecz-
nosci. Oto przyklady spotecznosci, ktére wykraczajg poza organizacje:

- sieci zawodowe,

- spolecznosci absolwentow,

- wyszukiwarki (Google),

— stowarzyszenia, sieci,

- wspdlnoty partnerskie,

- zwiazki o charakterze miedzynarodowym,

- $rodowiska e-learningu,

- bazy danych,
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— roéwiesnicy, koledzy z pracy, przyjaciele, rodzina,
- blogi, Skype, Facebook, LinkedIn, Twitter i tym podobne.

Na wszystkich poziomach i w réznych kregach ludzie uzyskujg informacje
wzbogacajace ich doswiadczenia i kompetencje. Opisany wyzej program nauczania
organizacji bytby zbyt ograniczong koncepcja, gdyby kazal nam lekcewazy¢ proce-
sy zachodzgce czesto poza bezposrednia strefa wptywow wlasnej szkoly lub innej
organizacji. Stanowi on element szerszego podejscia wykraczajacego poza organi-
zacje, o charakterze czgsciowo wirtualnym, pozwalajacego tworzy¢ i produkowac
wiedz¢ poza mozgiem jednostki.
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Koncepcja pracy szkoty. Nowe rozwigzania
starych problemow

Wprowadzenie

Praca nad koncepcjg szkoly takze wymaga koncepcji. Zanim cokolwiek zacznie
sie robi¢, trzeba najpierw rozstrzygna¢, a przynajmniej przedyskutowac i wyjasnic,
pewne sprawy o podstawowym znaczeniu. TreSci zawarte w niniejszym artykule
powinny w tym pomoc, a przynajmniej naprowadzi¢ na pozadany tok refleksji nad
wymaganiem dotyczacym koncepcji pracy szkoty zawartym w zatgczniku do roz-
porzadzenia o nadzorze pedagogicznym’.

Czym jest koncepcja pracy szkoty?

To z pozoru proste pytanie przy dokladniejszej analizie wcale si¢ juz takie nie wyda-
je. W Stowniku jezyka polskiego pod hastem ,koncepcja” znajduje si¢ wyjasnienie,
ze jest to ogdlny plan dzialania?, czyli taki, ktory nie zawiera szczegdtow, ale ogdl-
nie okresla kierunki pracy lub rozwoju. Z uwagi na niejednolite rozumienie tego
pojecia przez majacych tworzy¢ koncepcje, prawodawca niezwlocznie po wydaniu
rozporzadzenia o nadzorze pospieszyt z wykladnig autentyczna.

Wymaganie ,,Szkota lub placéwka ma koncepcje pracy” nakazuje szkole mie¢ przyjeta
koncepcje swojej pracy, jednocze$nie nie narzuca szkole, jaka forme ma przyja¢ koncep-
cja - czy ma to by¢ piecioletni program rozwoju, trzyletni program rozwoju, roczny plan
pracy czy zapisy zawarte w dokumentach szkoly, takich jak statut, program wychowaw-
czy, czy inne obecne od dawna w szkole — pozostawia si¢ tu nauczycielom i dyrektorowi
prawo do decydowania. Nalezy takze zwrocié uwage, ze dyrektor szkoly, przystepujac
do konkursu na stanowisko, przedstawia koncepcje pracy. Jesli zostal wybrany w dro-
dze konkursu, oznacza to, ze zaproponowana przez niego koncepcja zyskata uznanie
w oczach organéw — prowadzacego i nadzorujacego, nauczycieli i rodzicéw. Koncepcja
przedstawiona przez dyrektora podczas konkursu, uspoleczniona i przedyskutowana
w szerokim gronie, takze moze sie sta¢ tg, o ktérej mowa w tym wymaganiu®.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego, Dz. U. 09.168.1324.

2 Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995,
t. 1,s.921.

* www.nadzorpedagogiczny.edu.pl
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Z powyzszych stwierdzen wynika, ze pod pojeciem koncepcji pracy moga sie
kry¢ rézne dokumenty. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z takim podej$ciem do sprawy. Prob-
lem w tym, ze - moim zdaniem - jest ono niewystarczajgce. Uwazam, ze koncepcja
ma dwoistg nature. Jest w rownym stopniu efektem — planem lub programem - co
procesem — planowaniem doprowadzajacym do powstania tak czy inaczej nazwa-
nego dokumentu, a nastepnie cigglym jego weryfikowaniem i udoskonalaniem.

Jesli koncepcja jest rozumiana jako proces, a nie tylko efekt, nie powinien pi-
sac jej dyrektor — czy nawet powotany do tego zespol nauczycieli — nastepnie, jak
wymagaja przepisy prawa, poddawaé zatwierdzeniu radzie pedagogicznej, prze-
kazywa¢ do wiadomosci innym i... odhaczy¢ sprawe. Do opracowania koncep-
cji, oceny jej realizacji, modyfikowania nalezy wlaczy¢ calg spotecznos¢ szkolng,
a przynajmniej jej reprezentacj¢, natomiast prace nad koncepcja postrzega¢ jako
zadanie ciggle.

Powyzsze stwierdzenie nieuchronnie nasuwa pytanie: jak wdrozy¢ to do prak-
tyki? Moze warto skorzysta¢ z cudzych rozwigzan. Oto jedno z nich, wypracowane
w pewnej belgijskiej szkole.

Okragly stol, za ktorym siedza rézni partnerzy - rodzice, nauczyciele, wychowawcy,
kadra kierownicza, pracownicy administracji — rozmawiajacy o wielorakich aspektach
zycia szkoly, stuchajacy sie nawzajem, zadajacy pytania, wyrazajacy opinie i przedsta-
wiajacy wlasne poglady, byl rozwigzaniem, ktdrego zalety szybko staly sie dla nas oczy-
wiste. [...] Zauwazyliémy, Ze samoocena pracy szkoly, do jakiej dochodzi dzigki orga-
nizowaniu debat, stymuluje refleksje, wewnatrzszkolny dialog, motywuje nauczycieli do
réznych przedsiewzigé. Ponadto, likwiduje podzial na ,,my” i ,,oni” pomiedzy rodzicami
i pracownikami szkoly oraz wspomaga wzajemne zrozumienie. Nauczyciele czuja, ze
rodzice autentycznie pragng bra¢ udzial w zyciu szkoly i to w sposéb pozytywny oraz
konstruktywny, a nie tylko po to, aby krytykowa¢. Dostrzega si¢ obecnie — w przeci-
wienstwie do poczatkowych debat - ze rodzice stali si¢ bardziej wyrozumiali i subtelni.
Krytykujac i stawiajgc pytania, nie sg agresywni, wprost przeciwnie, wykazujg w stosun-
ku do nauczycieli wiele empatii. Rodzice zorientowali sie tez (zwlaszcza ci, ktérzy brali
udzial w debatach i uczestniczyli w pracach rady rodzicoéw), ze zglaszane wnioski sg
traktowane powaznie i ze maja oni wplyw na doskonalenie jako$ci pracy szkoty. W po-
czatkowym okresie organizowania debat rodzice i nauczyciele ,,stawali po réznych stro-
nach barykady” i byli do siebie wrogo nastawieni. Obecnie debaty sa traktowane jako
normalne wydarzenie w Zyciu szkoty i juz nikogo nie przerazaja’.

Pomy$lny rozwdj regularnych debat z rodzicami sprawil, ze po paru latach
wprowadzono w tej szkole podobne debaty z uczniami’.

Efektem ubocznym debat jest rodzace si¢ poczucie wladztwa. Osoby, ktére mia-
ly okazje wypowiedzie¢ si¢ na temat funkcjonowania i rozwoju szkoty, a ponadto
dostrzegty, ze ich zdanie jest brane pod uwage, sa zwykle bardziej chetne do wia-
czenia si¢ w realizacje przyjetych zadan, a o koncepcji zaczynaja mowic ,nasza”

*J. Denis, Doskonalenie jakosci pracy szkoly poprzez dialog z rodzicami, [w:] Szkota jako uczqca
sie organizacja. Szansa dla ambitnych, red. D. Elsner, Mentor, Chorzoéw 2003, s. 116-125.
> J. Denis, Twérzmy szkole razem z uczniami, ,,Dyrektor Szkoty” 2007, nr 6.
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Z czasem, jak wynika z powyzszego cytatu, zanika podziat na ,,my” i ,,oni”. Wszyscy
sg jednoczesnie tworcami i realizatorami koncepcji pracy szkoly.

Co powinna zawierac koncepcja pracy szkoty?

I znowu z pozoru proste pytanie: Co powinna zawiera¢ koncepcja pracy szkoty?
Kiedy zadajg je uczestnikom prowadzonych przez mnie zaj¢¢ dla dyrektoréw szkot
i placowek o$wiatowych, zwykle uzyskuje nastepujaca odpowiedz: misje, wizje (lub
odwrotnie) i priorytety czy kierunki rozwoju. Zgodzi¢ si¢ z nig mozna dopoéty, do-
poki nie zada si¢ kolejnego pytania, a mianowicie: z czego powinny wynikaé wizja
i misja? Pytanie to naprowadza na wartosci w ogole, a w szczegdlnosci na wartosci
edukacyjne. Rysunek 1 porzadkuje przyjety tok rozwazania.

Rysunek 1. Elementy koncepcji pracy szkoty

Wartosci

N

Misja Wizja

A4

Priorytety
Kierunki
dziatania/rozwoju

Zr6dbo: opracowanie wiasne.

Dla przytloczonych codziennymi sprawami dyrektoréw szkoét temat warto-
$ci wydaje sie — przynajmniej takie odczucie wynosze z zaje¢ — zbyt oddalony od
praktyki. Tymczasem to one wlasnie, swiadomie lub nieswiadomie, wyznaczaja za-
chowania szkolne. Ponizej dwa fragmenty relacji z badan na ten temat. Pierwszy
odnosi sie do szkoly i pokazuje, jak dyrektorzy kierujg spotecznoscia szkolng z po-
szanowaniem drugiego czlowieka i jak ksztaltujg w niej relacje partnerskie. Drugi
dotyczy ucznidw.

Byli$my pozytywnie zdziwieni sposobem, w jaki dyrektorzy szkoly, ktérzy rozumieli
zagadnienie podzialu wladzy w organizacji, odrzucali uktady hierarchiczne. Wszyscy
starali sie stworzy¢ w szkole efektywny zesp6t kierowniczy i mie¢ pewnos¢, ze cztonko-
wie zespolu sa dostepni dla poszczegdlnych przedstawicieli spotecznosci szkolnej. Wza-
jemnie komunikowano si¢ i wstuchiwano w to, co maja do powiedzenia inni. W konse-
kwencji informacje byly przekazywane nie tylko z gory w dét struktury organizacyjnej
szkoly, ale i odwrotnie [...]
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Dyrektorzy méwili o ,wysokich oczekiwaniach’, ,,poczuciu wlasnej wartosci’, ,upel-
nomocnieniu do dzialania”, kiedy opisywali kulture szkoly. Wskazywali ponadto na
stwarzanie uczniom szans, sprawiedliwo$¢ spoteczng, przeciwdzialanie wykluczeniu,
docenianie réznorodnosci, gdy relacjonowali temat etosu szkoly. Byto naprawde inte-
resujace stuchanie o wysokich standardach pracy klasowej, kodeksie etycznym ucznidéw
oraz przyzwyczajaniu ich do brania odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢. Okreslen
tych uzywali dla wskazania, jak wyznawane warto$ci wptywaly na powstajaca w szkole
swarto$¢ dodang™.

Przedmiotem badan, z ktérych opisu zaczerpnetam powyzsze cytaty, byly naste-
pujace zagadnienia:

- zwigzek miedzy wyznawanymi przez dyrektoréw warto$ciami a przyjetym sty-
lem kierowania,

- warto$ci, ktdre leza u podstaw etosu szkoly,

- stopien, do jakiego wartosci wyznawane przez dyrektoréw rzutowaly na ten
etos,

- stopien, do jakiego lokalna spolecznos¢ oddzialtywuje na wartosci cenione

w szkole,

- poglady dyrektoréw na temat tego, jak wartosci uznawane w szkole wplywaja na
zachowanie si¢ uczniéw w jej murach i poza nimi’.

Zagadnienia te podaje z my$la o ich ewentualnym wykorzystaniu w dyskusjach
prowadzonych na zajeciach z kandydatami na dyrektoréw oraz z czynnymi dyrek-
torami i w debatach szkolnych (odpowiednio modyfikujac, gdyz licza si¢ nie tylko
warto$ci uznawane przez dyrektora), a takze w zwigzku z ewaluacja wewnetrzna
wymagania dotyczacego koncepcji pracy. Uwazam, bowiem, ze skonkretyzowanie
warto$ci uznawanych przez spotecznoé¢ szkolng pomaga sformutowaé misje i wi-
zZj¢ — sprawia, ze staja si¢ czyms wigcej niz tylko zbiorem ogélnych, niemierzalnych
stwierdzen.

Jaki horyzont czasu przyjqc dla opracowania koncepcji pracy szkoty?

Kiedy pytam o to dyrektoréw szkol, stysze zwykle, ze krotki, bo wszystko zmienia
sie w tak szalonym tempie, Ze koncepcji opracowanej na dluzszy okres grozi szybka
dezaktualizacja. Trudno odmoéwi¢ racji takiemu podejsciu do sprawy, jesli patrzeé
na nig z punktu widzenia zmian dotyczacych funkcjonowania szkoly wprowadza-
nych przez kolejnych ministréw edukacji narodowe;.

Wystarczy jednak zmieni¢ optyke zagadnienia — w centrum zainteresowania
postawi¢ nie ministra, lecz ucznia — by horyzont czasu od razu ulegt wydtuzeniu.
O ile myslenie ministra zwykle wyznacza kalendarz wyborczy i zwigzane z nim cy-
kle, o tyle w przypadku ucznia trzeba wybiega¢ w przyszlos¢, i to te odlegla. Dzie-
ci, ktore w chwili powstawania tego tekstu wlasnie przychodza na $wiat, zwlasz-

¢ A. Gold, Values and Leadership, Institute of Education, University of London, s. 14.
7 Ibidem, s. 17.
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cza dziewczynki, zgodnie z prognozowana diugoscia zycia, powitaja XXII wiek.
W zwigzku z tym pytaniem o fundamentalnym znaczeniu staje sie nie to, jaka ma
by¢ nasza szkola za trzy lata lub pi¢é lat, ale jaka wiedze, umiejetnosci i postawy
powinna ksztalci¢, aby przygotowaé uczniéw do dorostego zycia w §wiecie, ktérego
nie jesteSmy w stanie przewidziec.

Zajmujacy sie badaniami edukacyjnymi czy polityka oswiatowg w kraju i Unii
Europejskiej prezentuja rozmaite, dalekosiezne scenariusze rozwoju szkoly i edu-
kacji. Problem w tym, ze naszym dyrektorom s3 one malo znane. Mysla wiec ope-
racyjnie, a nie strategicznie. Niekiedy liczba lat kadencji na stanowisku staje si¢
cezurg czasu, poza ktdrg nie wychodzg. Moze warto w zwiazku z tym, chocby dla
przykladu, przytoczy¢ kreowane przez reformatoréw edukacji wybrane scenariusze
rozwoju szkoly.

Osrodek Badan Edukacji i Innowacji przy Organizacji Wspolpracy Gospodar-
czej i Rozwoju (OECD) opracowal w roku 2001 sze$¢ takich scenariuszy. Zostaty
one pogrupowane po dwa wokot trzech kategorii:

Status quo
Szkota jako instytucja zbiurokratyzowana. Rozwijanie
modelu rynkowego

Ten scenariusz opisuje szkole jako system biurokratyczny. Jest ona pod kontrolg
politykéw i posiada niski poziom zaufania spolecznego. Z jednej strony obowiazek
szkolny ulega wydluzeniu, a wazng sprawg dla przetrwania w szkole coraz wigkszej
liczby lat jest znajomos¢ przez uczniéw ,ukrytego programu’. Z drugiej strony ba-
dania prowadzone w skali miedzynarodowej wywieraja coraz wigksza presje na sy-
stemy szkolne poszczegolnych krajow, aby uczniowie osiggali coraz lepsze wyniki.

Niezadowolenie z tego, ze koszty ponoszone na edukacje nie przekiadaja si¢ na
oczekiwane rezultaty, prowadzi do orientacji rynkowej i przeksztalcania placowek
publicznych w niepubliczne. Ponadto wiedzie do coraz wigkszej polaryzacji poli-
tycznej i znacznego zroznicowania w postrzeganiu szkoly oraz do podwyzszonej
tolerancji dla ,,odsiewu” i ,,odpadu” uczniéw.

Deskolaryzacja
Sieci uczacych sie, zanik szkoty, odchodzenie nauczycieli

Powszechne niezadowolenie z modelu biurokratycznego prowadzi do jego zala-
mania si¢ i odejscia od zorganizowanego systemu szkolnego jako przestarzalego,
niesprawiedliwego i niezapewniajgcego rdwnosci spotecznej. Pojawig si¢ nowe for-
my organizacyjne instytucji zajmujacych sie ksztalceniem: prywatne, sieci, centra
i tym podobne. Zanika narzucony program ksztalcenia i wychowania, a uwaga zo-
staje skupiona na rozwoju ucznia jako osoby. Duzo czasu przeznacza si¢ na zajecia
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sportowe i rozwijanie zainteresowan. Placa nauczycieli wzrasta, ale warunki pra-
cy ulegaja pogorszeniu i nauczyciele odchodza z zawodu. ,,Upadek” szkoly wiesci
agresywna kampania prowadzona przez media.

Reskolaryzacja
Szkoty jako osrodki zycia spotecznego, centra spotecznosci
lokalnej, spotecznosci uczace sie

Ten scenariusz promuje proaktywny system szkolny, w ktérym szkota jest uwazana
za najwazniejszg instytucje w dziataniach na rzecz réwnosci i sprawiedliwosci spo-
tecznej oraz w przeciwdzialaniu wykluczeniu. Gtéwne zainteresowanie skupia sie
na tre$ciach i jakosci ksztalcenia, a wymagania stawiane szkole sg czytelnie okreslo-
ne w programie ksztalcenia i wychowania oraz w sylabusach. Wiedza zdobywana
przez ucznia jest wazna, ale nie mniej istotne sg jego kompetencje spoteczne, po-
czuwanie sie do solidarno$ci i akceptowanie wartos$ci demokratycznych®.

Majac na wzgledzie powyzsze scenariusze rozwoju szkoty, trudno nie zgodzi¢
sie z Maciejem M. Syslo, gdy twierdzi, ze:

scenariusze przedstawiaja w czystej postaci, jakie w przyszlosci moze by¢ miejsce szkoty
(a ogolniej ksztalcenia) w spoleczenstwie, nie odnosza si¢ wiec do pojedynczej szkoty
lub lokalnych rozwigzan. W rzeczywistosci mozna oczekiwac raczej ztozonych kombi-
nacji tych mozliwych rozwiazan i taki scenariusz - siddmy - moze wypracowa¢ kazda
spolecznos¢ na swoj uzytek®.

Szkola réwniez, jesli nie zasklepi si¢ w czasie terazniejszym.

Uzasadnienie dla posiadania koncepcji

Jesli minister edukacji narodowej wymaga od szkot koncepcji pracy, dyrektorzy

raczej mysla o tym, jak ja opracowa¢, niz dlaczego jest potrzebna. Dowodzi tego

popularnos¢ na edukacyjnym rynku i w internecie réznego rodzaju gotowcow.
Tymczasem

doskonalenie szkoly nie polega na odkrywaniu wielkiego M - jedynie stusznej metody
czy modelu, ktory sprawdza si¢ w kazdej sytuacji. Nie oznacza wiec poszukiwania od-
powiedzi na pytanie: jak robi¢, lecz co robi¢ i dlaczego wiasnie to. O ile pierwszemu
z pytan poswigca si¢ wiele czasu, o tyle pozostate najczeéciej ignoruje™.

Dotyczy to zwlaszcza pytania ,,dlaczego”. Tymczasem za tym, aby szkofa miata
koncepcje pracy, przemawia wiele argumentéw ogodlnych i szczegétowych:

8 B.-G. Freding, Kilka refleksji na temat doskonalenia szkoly, ,Dyrektor Szkoty” 2007, nr 4.
® M.M. Syslo, Szkota w srodowisku nowych technologii, ,Magazyn Dyrektora. Sedno” 2011, nr 2.
1 B.-G. Freding, op.cit.
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A. Posiadanie koncepcji jest jednym z warunkow skutecznodci dziatania - trze-
ba najpierw wyobrazi¢ sobie to, co zamierzamy zrobi¢, i uporzagdkowaé wedlug
obranych kryteriéw (na przyklad pilno$ci, waznosci, wykonalnosci, mozliwosci
finansowych), zanim cokolwiek zaczniemy robi¢. Wiaze sie wiec z mysleniem
o przyszlosci, to jest tym wymiarem czasu, w ktorym jeszcze nic si¢ nie zadziato
i w ktérym wiele mozna. Uruchamia myslenie tworcze i sprawia, ze stajemy si¢
kreatorami jutra oraz inspiratorami rozwoju szkoly.

B. Koncepcja odgrywa role drogowskazu - wszystkim czlonkom spolecznosci
szkolnej wytycza ten sam kierunek dzialania. Bez wzgledu na to, czy beda reali-
zowa¢ zapisane w niej zadania pojedynczo, parami czy w zespotach (jednorod-
nych czy réznorodnych), czy zaczng wczesniej czy pozniej, czy beda zmierzaé
do celu tg sama, czy innymi drogami, kierunek dziatania zostanie zachowany.

C. Koncepcja jest punktem odniesienia w procesie podejmowania decyzji. Jasno
wytyczone priorytety z jednej strony pomagaja dokonywa¢ wyboréw miedzy
réznymi opcjami i mozliwosciami, z drugiej — rezygnowac z tego, co moze cie-
kawe i pociagajace, ale nie przyczynia si¢ do realizacji koncepcji. Trudno nie
zwrdci¢ tu uwagi na jeszcze jedng sprawe, a mianowicie Ze wymaga to asertyw-
nosci — powiedzenia ,,nie” r6znym okazjom i akcjom - ale tez i jej uczy.

D. Koncepcja ulatwia koncentracje na tym, co najwazniejsze. Sprawia, ze cztonko-
wie spolecznosci szkolnej ,,nie rozmieniajg si¢ na drobne”

E. Koncepcja rzadzi tez czasem terazniejszym. Podpowiada, na co go wydatkowac,
ana co nie.

E Koncepcja umozliwia w miare rownomierne rozlozenie zadan na osi czasu. Dzie-
ki temu mozna unikna¢ ich nadmiernego spigtrzenia w pewnych okresach.

G. Koncepcja ulatwia racjonalne gospodarowanie zasobami (ludzkimi, rzeczowy-
mi, finansowymi, czasem), ktérych zazwyczaj odczuwamy niedostatek.

H. Koncepcja pozwala calosciowo spojrze¢ na szkole — zawrze¢ w polu widzenia
nie tylko jej wewnetrzny obraz, ale takze obraz otoczenia oraz zwigzki miedzy
nim a szkola. W otoczeniu bowiem rodza si¢ wyzwania, wobec ktérych przy-
chodzi stang¢ spotecznosci szkolnej. Ich dostrzezenie, przemyslenie i zinterna-
lizowanie pomaga stawia¢ czola zagrozeniom i wykorzystywac szanse.

I. Koncepcja ulatwia kreowanie wizerunku szkoty w otoczeniu. Czytelnie sformu-
fowana koncepcja, a zwlaszcza misja, toruje droge strategii marketingowej ade-
kwatnej do charakteru szkoly. Pomaga naszkicowac logo, przygotowaé strong
WWW, oferte dla obecnych i potencjalnych klientéw, szyld reklamowy i tym
podobne.

J. Koncepcja pomaga w spdjnym dzialaniu wszystkich cztonkéw spotecznosci
szkolnej i spdjnym z koncepcja opracowaniu dokumentow.

K. W koncu, pomys$lna realizacja koncepcji wyzwala poczucie sukcesu wérdd na-
uczycieli, uczniéw, rodzicéw, pracownikoéw niepedagogicznych. Wykonanie
zaplanowanych zadan nastawia pozytywnie, co z czasem staje si¢ dodatkowa
motywacja do podejmowania kolejnych przedsiewzie¢ i bardziej ambitnych wy-
zwan.
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Jak wynika z powyzszych argumentdw, warto nie tylko mie¢ koncepcje, ale takze
zaangazowac sie w jej opracowanie, poniewaz blad popetniony przy jej tworzeniu
jest trudny do naprawienia w trakcie realizacji. Jesli do niego dojdzie, trzeba wro-
ci¢ do punktu wyjscia, jeszcze raz koncepcje opracowaé (a przynajmniej fragment
obarczony bledem) i wykonanie rozpocza¢ od poczatku.

Problemy zwigzane z opracowaniem koncepcji

Problemoéw z opracowaniem koncepcji moze by¢ tyle, ile szkét. Ramy artykulu po-
zwalaja skoncentrowac si¢ jedynie na najwazniejszych.

Skqd czerpac informacje niezbedne do opracowania koncepcji?

Pytani przez mnie dyrektorzy szkoét wskazuja zwykle na:

— priorytety ministra edukacji narodowej czy aktualnie wprowadzane zmiany sy-
stemowe;

- wyniki ewaluacji (wewnetrznej i zewnetrznej), wyniki sprawdzianéw i egza-
minéw zewnetrznych, prowadzone w szkole innowacje czy projekty, problemy

z uczniami, nauczycielami czy rodzicami, wobec ktdrych staje szkofa.

To sprawia, ze podstawa do opracowania koncepcji sa z jednej strony informacje
przekazywane z gory systemu edukacji, z drugiej — ptynace z wewnetrznych prob-
leméw szkoly, czyli oddolne. Znikaja natomiast z pola widzenia te, dochodzace
z boku, czyli z otoczenia. Tymczasem to ono przede wszystkim przesadza o proble-
mach szkoly — obecnych i przyszlych, a ich rozwigzywanie przeklada si¢ na przygo-
towanie uczniéw do Zzycia (miedzy innymi spolecznego, zawodowego, rodzinnego).

Zakreélenie granic otoczenia szkoly nie jest dzisiaj fatwe. Jesli juz do tego do-
chodzi, to zazwyczaj postrzega si¢ je jako tak zwane srodowisko lokalne (cokol-
wiek to okreslenie miatoby oznaczac). Jest ono dyrektorom i nauczycielom znane
w sposéb naturalny, co utatwia wykorzystywanie ptynacych z niego informacji przy
opracowaniu koncepcji pracy szkoly.

Problem w tym, ze §wiat stal si¢ obecnie - zgodnie z przepowiednia Marshalla
McLuhana - globalng wioska, a granice otoczenia szkoly uleglty dynamicznemu
rozszerzeniu. Tu juz nie tylko chodzi o zjednoczong Europg, ale o postrzeganie
tego, co dzieje sie poza jej granicami, i przygotowanie ucznidw do zycia w $wie-
cie zréznicowanym, opalizujacym mnogoscig kultur, religii, ideologii, systemoéw
warto$ci; rozumienie probleméw w skali planety i branie udzialu w kreowaniu jej
przysztosci.

Rada Europy w Deklaracji ,Edukacja miedzykulturowa w nowym kontekscie europej-
skim” (2003 rok, tak zwana Deklaracja ateriska) wskazalta na pozadane miedzykulturo-
we kompetencje nauczyciela. Nauczyciel powinien umie¢ wchodzi¢ w rézne role nie-
zbedne z punktu widzenia realizacji edukacji miedzykulturowej - mediatora, doradcy,
partnera i menedzera zasobéw ludzkich. Powinien potrafi¢ zarzadza¢ réznorodnoscia
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(manage diversity), a wiec miedzy innymi umie¢ pracowa¢ z grupami mlodziezy roz-
nych ras, narodowosci, religii i przekonan. Zarzadzanie réznorodnoscia odpowiednio
ksztaltowane w szkole bedzie przeciez pdzniej przydatne we wdrazaniu zasad polityki
spolecznej, rodzinnej i migracyjnej. W dokumencie wskazano na niezbedne podejscia
do procesu nauczania, rekomendowano réwniez konkretne metody nauczania. Naucza-
nie powinno si¢ koncentrowa¢ na zagadnieniach ,,uczenia si¢ w grupie” (social learning)
i ,uczenia si¢ opartego na wspotpracy” (cooperative learning) w celu uwzglednienia we
wszystkich dzialaniach dydaktycznych elementéw ,uczenia sie, aby zy¢ wspdlnie” (le-
arning to live together). Powyzsze zalozenia powinny si¢ materializowaé w programach
nauczania, zwlaszcza historii, wiedzy obywatelskiej i jezykéw obcych!.

Najpierw jednak nalezy je zawrze¢ w koncepcji pracy szkoty. Tymczasem zagad-
nienie ,,zarzadzania réznorodnoscig” nie jest blizej znane. Rzadko omawia si¢ je na
szkoleniach dla kandydatéw na dyrektoréw, czynnych dyrektoréw czy nauczycieli.
Przeciwdzialanie ksenofobii, wykluczeniu spolecznemu, nietolerancji, przemocy
czy stereotypizacji w naszym spoleczenstwie rodzi si¢ w bélach.

Réznorodno$¢ to nie tylko zagrozenie, ale i szansa. Trzeba jednak najpierw do-
strzec, jak w pozytywny sposob wplywa na prace szkoly realizacja zadan w grupach
réznorodnych, stwarzanie réwnych szans i warunkéw do ich wykorzystania ,,na-
szym” i ,obcym’, poznawanie odmiennych kultur, religii, systeméw wartosci i tym
podobnych. Absolwenci szkoly, ktéra zmierzyta sie z tymi wyzwaniami, szybciej
adaptuja si¢ do nowego otoczenia, lepiej tez beda rozumie¢ problemy swiata.

Majac powyzsze na uwadze, uczestnikom prowadzonych przez mnie zajeé na te-
mat koncepcji pracy szkoty powtarzam znane od dawna, ale nie zawsze pamietane
powiedzenie: mysl globalnie, dzialaj lokalnie.

Co uczyni¢ motywem przewodnim koncepcji pracy szkoty?

Koncepcja pracy szkoly, przynajmniej tak wynika z moich doswiadczen, jest czesto
zbiorem skladajacym si¢ z kilku priorytetow i wielu zadan szczegélowych, ktére
nie zawsze sg spdjnie powigzane. Dostrzega si¢ w nich brak motywu przewodniego
spajajacego poszczegdlne elementy. Role t¢ powinna odegra¢ misja, czyli syntetycz-
na i krétka odpowiedz na pytanie, po co istnieje nasza szkola (nie szkota w ogdle).
Rozwinigta w koncepcji sprawia, ze ta staje si¢ koherentna caloscia.

Szkoly o $cidle okreslonym profilu ksztalcenia, na przyklad sportowe, muzycz-
ne, zawodowe lub o specyficznych problemach edukacyjnych - integracyjne, przy-
szpitalne — maja ulatwione zadanie. Profil czy problemy szkoly ukierunkowuja
tre$¢ misji i pomagaja w jej opracowaniu. Pomocne moze tez by¢ przystapienie do
jakiego$ wieloletniego projektu, na przyklad szkot promujacych zdrowie, i skorzy-
stanie przy formulowaniu misji z zalozen wypracowanych przez jego twoércéw. In-
nym wyjsciem ulatwiajacym zadanie jest siggniecie do teorii zarzadzania, a w niej
na przyklad do koncepcji organizacji uczacej si¢ lub odwotanie si¢ do dokumen-

"' M. Sielatycki, Program edukacyjny ,Warszawa réznorodna”. Komponent ,,Edukacja obcokrajow-
cow w Warszawie”, Biuro Edukacji Urzedu m. st. Warszawy, 2007 (material niepublikowany).
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tow z zakresu polityki o§wiatowej — krajowych lub zagranicznych. W tym ostatnim
przypadku na przyklad do zalecen Parlamentu Europejskiego z roku 2006 w spra-
wie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Jest w nich
mowa o:

1) porozumiewaniu sie w jezyku ojczystym,

2) porozumiewaniu si¢ w jezykach obcych,

3) kompetencjach matematycznych i podstawowych kompetencjach naukowo-

-techniczych,

4) kompetencjach informatycznych,

5) umiej¢tnosci uczenia sig,

6) kompetencjach spotecznych i obywatelskich,
7) inicjatywie i przedsigbiorczosci,

8) $wiadomosci i ekspresji kulturalnej.

Motywem przewodnim koncepcji pracy szkoly moze by¢ ksztalcenie tych umie-
jetnosci. Ponadto mozna tez sieggna¢ po najnowsze dokumenty zakreslajace ramy
postlizbonskiej strategii dla edukacji ,,Europa 2020” i ,,Edukacja i Szkolenie 2020”.
Nalezy zwlaszcza zwrdci¢ uwage na szanse, jakie otwieraja przed szkola dwie gtow-
ne inicjatywy UE ,,Mobilna mlodziez” i ,Nowe umiejetnosci dla nowych miejsc
pracy”'%; w koncu - skonfrontowa¢ wyniki pracy szkoly z wynikami badan PISA
czy PIRLS oraz wyprowadzi¢ wnioski pod wlasnym adresem.

Odwotanie si¢ do dokumentéw zawierajacych zalozenia polityki oswiatowe;j"
lub do koncepcji organizacyjnych czy pedagogicznych pozwala sformulowaé misje
w sposob pozbawiony ogdlnikéw i dzieki temu uczyni¢ ja mierzalna.

Jak planowac w sytuacji niepewnosci?

Jestem o to czesto pytana w toku zajec. Jak planowaé prace szkoly, gdy zmiana
»goni” zmiane? Niekiedy nawet, czy planowanie ma sens, je$li nie jesteSmy w stanie
przewidzied, co si¢ zdarzy za kilka miesiecy, a co dopiero pdzniej.

Mysle, ze planowanie ma sens zawsze, poniewaz umozliwia, chociaz w pewnym
stopniu, kreowanie przysztosci. Trzeba to tylko robi¢ inaczej niz w sytuacji, gdy
wydaje nam sig, ze wiemy, jaki bedzie bieg zdarzen.

W organizacjach gospodarczych korzysta si¢ z planowania alternatywnego,
tworzac dwa warianty planu: ,,na dobre” i ,,na zte” W zaleznosci od rozwoju wy-
padkow realizuje si¢ ktorys z nich. Stosuje si¢ tez metode scenariuszy, opracowujac
trzy warianty planu:

— optymistyczny, zakladajacy pomyslng przysztosé;
— pesymistyczny, w ktérym z gory przyjmuje si¢, ze sprawy potocza sie nieko-
rzystnie;

12 Nowe perspektywy dla edukacji, rozmowa z wiceministrem edukacji Mirostawem Sielatyckim,
»Dyrektor Szkoty” 2011, nr 3.

'3 Na przyktad: Spoleczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji, IBE, Warszawa 2010;
T.R. Wolanin, Aby zadne dziecko nie zostato w tyle, ABC, Warszawa 2011.
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- realistyczny - po$redni.

Inng z metod, przydatng w sytuacji niepewnosci, jest metoda planowania kro-
czgcego. Mysle, ze ona wlasnie moze znalez¢ zastosowanie przy opracowaniu kon-
cepcji pracy szkoty. Pozwala bowiem pogodzi¢ dwie z pozoru sprzeczne tendencje
- szczegbtowe planowanie biezace (na okres bardziej przewidywalny) i ogélne pla-
nowanie na dluzszy czas (czyli mniej przewidywalny).

Planowanie kroczace ma charakter wieloletni (na przyklad trzyletni, czteroletni,
piecioletni). Polega na systematycznym przesuwaniu horyzontu czasu planu po-
przez dodawanie priorytetéw na taki okres, jaki ulegt zakoniczeniu, na przyktad rok
szkolny. Dzieki temu plan ,,kroczy” i tym samym nie konczy sig, jak to bywa przy
tradycyjnym planie, z datg realizacji ostatniego zadania.

Planowanie kroczgce ma wiele zalet:

- wiaze planowanie biezacej pracy (na dany rok szkolny) z planowaniem rozwoju

(na dalszy okres);

- inspiruje do ciagtego myslenia o przysztosci (wizji, priorytetach);

- wymusza systematyczng aktualizacje planu (przynajmniej raz w roku szkolnym,
gdy trzeba dopisa¢ priorytety na kolejny rok i uszczegdtowi¢ je na rok biezacy);

- zapewnia planowaniu ptynno$¢, przestaje by¢ ono postrzegane jako proces oka-
zjonalny;

Rysunek 2. Schemat planu kroczacego

2015/16
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Priorytety
2014/15 2014/15
Misja
Wizja
Priorytety
2013/14 2013/14 2013/14 | ROz
. plan pracy
Misja
Wizja
Priorytety
2012/13 201213 | RO
plan pracy
Roczny
2011/12 plan pracy

Zrédto: opracowanie wiasne.
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- w koncu, pozwala traktowa¢ koncepcje pracy szkoly zaréwno jako efekt, jak
i proces, o czym byla mowa na poczatku niniejszego artykutu.

Ile zmiany, ile ciggtosci w koncepcji pracy?

To sprawa wywazenia proporcji. Ani nadmiar zmian, ani nadmierna zachowaw-
czo$¢ nie wydaja si¢ dla szkoly pozadane.

W niektorych sytuacjach wywazenie proporcji miedzy ciggloscia i zmiang staje
sie szczegdlnie trudne. Na przyklad skorzy do zmiany sa poczatkujacy dyrektorzy.
Wraz z powolaniem na stanowisko chcg w jakis widoczny sposéb zaznaczy¢ swoja
obecnos¢. Pobrzmiewa to potem dlugo w wypowiedziach czlonkéw spolecznosci
szkolnej, na przyklad: ,Pamietasz, wszystkie drzwi do sal lekcyjnych zostaty po-
malowane na niebiesko, po tym jak X zostal dyrektorem” lub ,,Tablice interaktywna
z komputerem i oprogramowaniem zakupil Y, zaraz po powotaniu na dyrektora”

Z odmienng sytuacja mamy do czynienia w szkole o diugoletniej tradycji
i utrwalonej kulturze, w ktorej okre§lone warto$ci, normy i zachowania sg kultywo-
wane od lat. Wtedy zmiany mentalne nauczycieli, jesli konieczne, stajg sie nie lada
wyzwaniem.

W obydwu wskazanych przykltadach mamy do czynienia ze spojrzeniem od-
dolnym, wewnatrzszkolnym. Trudno nie bra¢ pod uwage réwniez zmian wprowa-
dzanych przez ministra edukacji narodowej, zwlaszcza wtedy, gdy wiesci reforme.
Zmiany narzucane rzadko spotykaja sie z pozytywnym przyjeciem. Najczesciej wy-
woluja opdr lub obojetnos¢ i tym bardziej do rangi problemu podnoszg sprawe
wskazang w niniejszym rozdziale.

Brak wywazenia proporcji miedzy ciagloscia i zmiang, czy to na dole, czy na
gorze struktury systemu edukacji, powoduje, ze reformy czy innowacje stajg si¢
pozorne. Rzutuje to negatywnie nie tylko na konkretne przedsigwzigcie, ale takze
na nastawienie do zmian w ogole. Kolejnej — nawet stusznej — cztonkowie spotecz-
nosci szkolnej nie zechca wdraza¢, gdyz poprzednia kojarzy im si¢ z negatywnymi
emocjami i do§wiadczeniami.

Zakonczenie

Niniejszy wywdd koncentrowat si¢ na sprawie opracowania koncepcji, czyli zapla-
nowania pracy szkoly. Tymczasem réwnie wazne s3 wdrozenie i ewaluacja.
Wskazane tu trzy procesy (planowanie, wdrozenie, ewaluacja) maja odrebny
charakter, generuja inne problemy i nie zawsze sg z sobg $cisle powiazane. To spra-
wia, Ze przygotowanie dobrej koncepcji nie gwarantuje jej pomyslnego wdrozenia,
a ono, nawet poprawnie przeprowadzone, nie zapewnia automatycznej ewaluacji.
Dlatego przystepujac do opracowania koncepcji, trzeba te trzy procesy mie¢ jed-
noczes$nie na wzgledzie. Mysle¢ nie tylko o tym, co w koncepcji zapisa¢ — papier
wszystko przyjmie - ale jak to bedziemy wdraza¢, a potem, jak ocenimy realizacje.
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Jak czytac raport z ewaluacji zewnetrznej szkoty
lub placowki oswiatowej

Wprowadzenie

Projekt pod nazwa ,,Program wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru peda-
gogicznego i oceny jakosci pracy szkoty™ jest realizowany przez Osrodek Rozwoju
Edukacji w partnerstwie z Uniwersytetem Jagiellonskim i Erg Ewaluacji sp. z o.o.
Gléwnym celem projektu jest wdrozenie nowego modelu nadzoru pedagogicznego
w polskiej o$wiacie. Niniejszy tekst stanowi probe wykazania, w jaki sposéb orga-
ny prowadzace szkoly i placowki o§wiatowe moga wykorzysta¢ raporty ewaluacji
zewnetrznej, opracowywane w wykonaniu postanowien Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego (Dz. U. z 2009 r. Nr 168, poz. 1324)?, w celu weryfikacji i - ewentualnie — mo-
dyfikacji polityki oswiatowe;.

Proces ewaluacji i raport ewaluacyjny

Proces ewaluacji polega na sprawdzeniu, w jakim stopniu placowkom udaje si¢
spelni¢ wymagania zdefiniowane w czterech obszarach: efekty (co osiagaja ucznio-
wie i nauczyciele), procesy (jak skuteczne, efektywne, angazujace sg procesy zacho-
dzace w szkole, jak wspiera si¢ uczacych si¢), Srodowisko (jaka jest rola wspdtpracy
ze $rodowiskiem w procesie uczenia si¢) oraz zarzadzanie (jak wygladaja przy-
wodztwo 1 strategiczne zarzadzanie, zapewnianie jakosci — ewaluacja i poprawa,
zasoby).

Jak zaznaczono, proces ewaluacji - z formalnego punktu widzenia - jest prowa-
dzony na podstawie Rozporzadzenia. Okresla ono zasady i tryby nadzoru pedago-
gicznego. Ewaluacja zewnetrzna jest przeprowadzana w opisanych powyzej obsza-
rach problemowych, obejmujac zbieranie i analizowanie informacji oraz ustalanie
poziomu spelniania przez szkole/placowke wymagan w odniesieniu do kazdego
z obszaréw.

! W dalszej czgéci zwany Projektem.
2 W dalszej czeéci zwanego Rozporzadzeniem. Rozporzadzenie wydano na podstawie art. 35 ust.
6 Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z pdzn. zm.).
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Proces ewaluacji zewnetrznej przebiega w trzech etapach: przygotowawczym
(poznawanie przez wizytatoréw specyfiki szkoly, analiza dokumentacji), badaw-
czym (zbieranie danych, badania ankietowe, wywiady i obserwacje), podsumo-
wujacym (opracowanie i analiza danych, wnioski oraz konsultacje z dyrektorem
i radg pedagogiczng). Po ewaluacji wizytatorzy przedstawiajg wyniki i wnioski na
zebraniu rady pedagogicznej, a nastepnie sporzadzajg raport z przeprowadzonej
ewaluacji. Raport ewaluacyjny otrzymuje dyrektor szkoly lub placéwki, w ktorej
przeprowadzono ewaluacjg, oraz organ prowadzacy.

Raport zawiera: charakterystyke szkoty (metryczke), opis sytuacji szkoty, analiz¢
zebranych danych dla kazdego wymagania, komentarz do zebranych danych i okre-
slenie poziomu spelnienia wymagania, wnioski (spis mocnych stron i problemdw).
Raport stanowi podstawe analiz pracy szkoly, obejmuje podsumowanie ewaluacji
oraz jej wyniki. Raport powinien dostarczy¢ informacji na temat funkcjonowania
we wskazanych przez Rozporzadzenie obszarach (efekty, procesy, srodowisko, za-
rzadzanie), a takze stuzy¢ rozwojowi szkot i placowek. Struktura czesci podsumo-
wujacej raportu to opis poziomu spelnienia kazdego z wymagan oraz prezentacja
wnioskéw koncowych.

Zatozenia i elementy polityki oswiatowej

Opis mozliwosci wykorzystania raportow do weryfikacji polityki oswiatowej wyma-
ga syntetycznego spojrzenia na jej specyfike. Polityka o$wiatowa, jak kazda polityka
publiczna, stanowi zbiér instrumentéw i zasad, ktére przyjmuje sie dla realizacji
strategicznych celéw zwigzanych z okreslonym obszarem aktywnosci spoteczno-
-gospodarczej. Polityka o$wiatowa obejmuje caloksztalt probleméw dotyczacych
ustroju szkolnictwa, organizacji procesu nauczania, metod ksztalcenia i wychowa-
nia, ustala zasady upowszechniania o$wiaty wsrdd dzieci, mlodziezy i dorostych.
Definicje polityki o$wiatowej przedstawit Dobromir Dziewulak, okreslajac ja jako:
»dokonywanie wyboru i podejmowanie decyzji w sprawach celu, kierunku,
tresci i organizacji o§wiaty oraz wychowania, a takze planowanie dzialalno$ci

o$wiatowo-wychowawczej™.

Europejski i krajowy kontekst polityki oswiatowej

Unia Europejska, zgodnie z zasada pomocniczo$ci, pozostawia odpowiedzialnos¢
za systemy ksztalcenia i tres¢ nauczania panstwom cztonkowskim. Rola Unii Euro-
pejskiej w sferze edukacji zostata zarysowana w art. 165 ust. 1 Traktatu o funkcjo-
nowaniu Unii Europejskiej. Zgodnie z nim:

3 D. Dziewulak, Systemy szkolne Unii Europejskiej, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1997, s. 11.
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Unia przyczynia si¢ do rozwoju edukacji o wysokiej jako$ci, poprzez zachecanie do
wspotpracy miedzy panstwami cztonkowskimi oraz, jezeli to niezbedne, poprzez wspie-
ranie i uzupelnianie ich dzialan, w pelni szanujac odpowiedzialno$¢ panstw cztonkow-
skich za tresci nauczania i organizacje systemow edukacyjnych, jak réwniez ich rézno-

rodnos¢ kulturows i jezykowa™.

Zgodnie z art. 165 ust 2 Traktatu o funkcjonowaniu Unii Europejskiej w obsza-

rze edukacji dziatania zmierzaja do:

rozwoju wymiaru europejskiego w edukacji, zwlaszcza przez nauczanie i upo-
wszechnianie jezykow panstw cztonkowskich,

sprzyjania mobilnoséci studentéw i nauczycieli,

promowania wspotpracy miedzy placowkami edukacyjnymi,

rozwoju wymiany informacji i do§wiadczenn w kwestiach wspolnych dla syste-
moéw edukacyjnych panstw czlonkowskich,

sprzyjania rozwojowi wymiany miodziezy i instruktoréw spoleczno-edukacyj-
nych,

popierania rozwoju ksztalcenia na odlegtosc,

rozwoju europejskiego wymiaru sportu’.

Krajowa polityka oswiatowa jest ukierunkowana i uwarunkowana Ustawa

z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Ustawg). Preambuta Ustawy glosi:

Oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspdlne dobro calego spoteczenstwa; kie-
ruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskazania-
mi zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, Miedzynarodowym Pakcie
Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wy-
chowanie - respektujac chrzescijaniski system wartosci — za podstawe przyjmuje uni-
wersalne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mlodziezy poczucia
odpowiedzialnosci, mitoéci ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kul-
turowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartoéci kultur Europy i $wiata. Szkota
winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowaé
go do wypelniania obowiazkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidar-

nosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci®.

Na podstawie art. 1 Ustawy istnieje mozliwo$¢ zarysowania narzedzi krajowej

polityki o$wiatowej. System o$wiaty zapewnia w szczeg6lnosci:
1) respektowame praw obywatelskich demokratycznego panstwa poprzez:

realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia
sie oraz prawa dzieci i mlodziezy do wychowania i opieki;

- mozliwo$¢ uzupelniania przez osoby doroste wyksztalcenia ogélnego, zdo-
bywania lub zmiany kwalifikacji;

— upowszechnianie dostepu do szkot, umozliwiajace dalsze ksztalcenie;

* Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej C 83/120/PL 30.3.2010.
> W. Zgliczynski, Polityka edukacyjna Unii Europejskiej, [w] Polityka oswiatowa, red. M. Korolew-

ska, J. Osiecka-Chojnacka, Biuro Analiz Sejmowych nr 2(22), Warszawa 2010, s. 68.

¢ Dz. U. 1991 Nr 95 poz. 425 z pézn. zm.
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- zmniejszanie — w skali kraju - réznic w warunkach ksztalcenia, wychowania
i opieki;
2) wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny;
3) odpowiednig strukture organizacyjna systemu o$wiaty (mozliwo$¢ zaklada-
nia i prowadzenia szkot i placdwek przez rézne podmioty);
4) nowoczesny i dostosowany do potrzeb rozwoju spoleczno-gospodarczego za-
kres tresci ksztalcenia, a w tym:
- upowszechnianie wiedzy o zasadach zréwnowazonego rozwoju;
- dostosowywanie kierunkéw i tredci ksztalcenia do wymogéw rynku pracy;
— ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsiebiorczos$ci;
- przygotowywanie uczniow do wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia;
- upowszechnianie wiedzy o bezpieczenstwie oraz ksztaltowanie wlasciwych
postaw wobec zagrozen i sytuacji nadzwyczajnych;
5) tworzenie warunkow ksztalcenia, zgodnych z potrzebami i oczekiwaniami
spolecznym1 oraz sprzyjajacych wlaczeniu spofecznemu, a w tym:
dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psychofi-
zycznych, takze mozliwo$¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej;
- mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkdt przez dzieci i mlo-
dziez niepelnosprawng oraz niedostosowang spotecznie;
- opieka nad uczniami niepelnosprawnymi
- opieka nad uczniami szczegélnie uzdolnionymi
- utrzymywanie bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania
i opieki;
- opieka nad uczniami pozostajacymi w trudnej sytuacji materialnej i zycio-
wej;
- tworzenie warunkow do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniéw.
Justyna Osiecka-Chojnacka zwraca uwage, ze czgsto spory dotyczace polityki
o$wiatowej dotyczyly nie tyle powszechnie akceptowanych celéw ogdlnych (wy-
réwnywanie szans edukacyjnych) czy bardziej szczegétowych zadan (wczeéniejsze
rozpoczynanie edukacji szkolnej), ile sposobu ich realizacji’.

Lokalna polityka oswiatowa

Esencjg systemu edukacyjnego w Polsce jest §wiadczenie ustug oswiatowych przez
samorzad terytorialny. Rola i zadania samorzagdéw w zreformowanym systemie
o$wiatowym wynikajg z zatozenia, Ze to wlasnie na szczeblu lokalnym lepiej mozna
rozpozna¢ potrzeby i problemy edukacyjne. W ujeciu Kazimierza Przyszczypkow-

7J. Osiecka-Chojnacka, Rola centralnych wladz oswiatowych w reformowanym systemie oswiato-
wym, [w:] Polityka oswiatowa, red. M. Korolewska, J. Osiecka-Chojnacka, Biuro Analiz Sejmowych
nr 2(22), Warszawa 2010, s. 38-40.
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skiego gléwne zadania samorzadu lokalnego w sferze polityki o$§wiatowej sprowa-

dzaja sie do:

- samodzielnego okreslania sieci publicznych przedszkoli, szkét podstawowych
i gimnazjalnych, a takze granic ich obwoddw;

- nadzoru nad kontrolg spelniania obowigzku szkolnego;

- wspdlpracy z organami nadzoru pedagogicznego w zakresie ustalonym Ustawg
i wykonywania zalecen kuratora o$wiaty;

- prowadzenia polityki kadrowej wobec dyrektorow szkdt i placowek;

- zatwierdzania corocznych projektow arkuszy organizacyjnych szkdt i placéwek;

— opracowania wnioskoéw w zakresie utrzymywania przedszkoli, szkdt i placowek
o$wiatowych oraz zapewnienia im warunkow realizacji ich zadan;

- wykonywania prac dotyczacych realizacji kompetencji organu wykonawczego
jednostki samorzadu terytorialnego (JST) w zakresie przygotowywania projektu
budzetu, nadzoru nad jego realizacja i przestrzegania dyscypliny budzetowej®.

Uwzgledniajgc rozwazania i opinie wielu autoréw’, mozna zarysowaé istote

i elementy lokalnej polityki o$wiatowej. W sensie ogélnym polityki sektorowe to
systemy implementacji celow strategicznych. Zasadniczym elementem polityki jest
rekomendacja wybranego wariantu realizacji celu strategicznego wraz z opisem
najkorzystniejszych instrumentéw implementacji'®. Polityki sa wdrazane poprzez
system instrumentow. Za klucz ich systematyki przyjeto etapy procesu zarzadzania
jednostka terytorialng. Wyrdznia si¢ zatem:

- instrumenty formulowania celéw i zdan w postaci planéw i programéw (instru-
menty planistyczne);

- instrumenty dotyczace organizowania realizacji celéw polityki, ktérych kluczo-
wym elementem jest stworzenie odpowiednich instytucji (instrumenty organi-
zacyjne);

- instrumenty biezacego zawiadywania organizacjami wdrazajacymi polityke,

- instrumenty monitoringu i kontroli''.

8 K. Przyszczypkowski, Polityka oswiatowa samorzqdow, [w:] Polityka oswiatowa, red. M. Koro-
lewska, J. Osiecka-Chojnacka, Biuro Analiz Sejmowych nr 2(22), Warszawa 2010, s. 43-44.

®J. Luczynski, Szkota a rynek pracy. Zarzgdzanie Publiczne, ,,Zeszyty Naukowe Instytutu Spraw
Publicznych UJ” 2009, nr 1(5); A. Nowordl, Planowanie rozwoju terytorialnego w skali regionalnej
i lokalnej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2007; K. Przyszczypkowski, op.cit.;
M. Sielatycki, Polityka oswiatowa najwigkszych miast Polski, http://strategia.um.warszawa.pl/img/
stuff/file/3%20wfsp/Polityka%200swiatowa%207%20miast.pdf (dostep: 31 pazdziernika 2010).

10 A. Nowordl, op.cit., s. 160-161.

' Ibidem, s. 94-95.
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Aspekt planistyczny lokalnej polityki oswiatowej

Istota planistycznego aspektu polityki jest okreslenie lokalnych priorytetow o$wia-
towych i opracowanie zgodnego z nimi wieloletniego planu dzialan i decyzji fi-
nansowych.

Cele polityki powinny obejmowac: wizje lokalnej o$wiaty oraz tak zwane cele
szczegbtowe. Wizja to antycypowany obraz przyszlosci — spdjny z lokalng strategia
rozwoju system oswiaty, do ktorego dazy jednostka terytorialna. Cele szczegélowe
to wybor pozadanych stanéw rzeczy, ktdre — w okreslonym horyzoncie czasowym
- sg mozliwe do zrealizowania.

Samorzady nie sa zobowiazane do przygotowywania dokumentéw programo-
wych okreslajacych dlugofalows polityke oswiatowa, lecz niektdre z nich to czynia.
Cele polityki o$wiatowej mogg uscisla¢ rozne kwestie: od ogélnych - ideologiczno-
-filozoficznych - po praktyczne, ukierunkowujace dziatania operacyjne. Syntetycz-
nie cele polityk lokalnych nie powinny by¢ sprzeczne z ,ideologiczng” preambulg
Ustawy. W wiekszym lub mniejszym stopniu odnoszg si¢ do wartosci spolecznej,
jaka jest wychowanie mlodego pokolenia na ludzi gruntownie wyksztatconych, ot-
wartych na poznanie $wiata, zdrowych fizycznie, emocjonalnie i moralnie. Jan Lu-
czynski proponuje system celéw edukacji, obejmujacy:

— ksztalcenie - przekazywanie wiedzy,

- socjalizacje — proces przystosowania ucznia do zycia w spoteczenstwie,

- rozwoj indywidualny uczniéw,

- zmiang spoleczna, okreslang jako dziatanie na rzecz rekonstrukeji stosunkow
spolecznych'2.

Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze najwazniejszymi wyzwaniami i celami
edukacji, a w tym - ustug edukacyjnych, s dzisiaj:

— w obszarze rozwoju przez ksztalcenie i zdobywanie wiedzy - zaszczepienie ucz-
niom potrzeby kreatywno$ci;

— w obszarze rozwoju przez socjalizacj¢ — wyksztalcenie w uczniach umiejetnosci
»Stawiania granic” aksjologicznych i — w szczegélnosci — etycznych, trudnych
do ogarniecia w spoleczenstwie sieciowym;

- w obszarze zycia spoltecznego — uswiadomienie wagi aktywnego uczestnictwa
w spoleczenstwie obywatelskim, poprzez wlasna aktywnos¢ spoteczna, zaan-
gazowanie w sprawy wspdlnoty terytorialnej; takze wolontariat.

Struktura celow oswiatowych powinna by¢ skorelowana z innymi politykami
spotecznymi. W dokumentach planistycznych celowe jest tez okreslenie lokalnych
standardow edukacyjnych, ujmujacych systemowo pozadane rozwiazania w ra-
mach, opisanych nizej, innych narzedzi polityki.

Waznym elementem systemu planowania o$wiaty lokalnej sa obowigzki wyni-
kajace z art. 17 Ustawy. Dotycza one, w szczegdlnosci, opracowywanych w powiecie
i gminie planow sieci publicznych szkol i placowek. Nalezy podkresli¢, ze plan

12 J. Luczynski, op.cit., s. 105-110.
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sieci musi si¢ opierac na trzech elementach: prognozach demograficznych, dyna-
mice rynku nieruchomosci i ruchu budowlanego oraz standardach edukacyjnych
zaktadanych przez powiat/gmine. Warunkiem skutecznosci aspektu planistycznego
polityki o$wiatowej jest jej skorelowanie z wieloletnimi programami finansowymi
powiatu lub gminy w sferze planowania rozwoju (polityka inwestycyjna) oraz bie-
z3cego funkcjonowania szkot i placdwek.
Planistyczne aspekty polityki o$§wiatowej pozostajg gtéwnie w kompetencjach
organu prowadzacego. W ujeciu syntetycznym obejmuja wigc one:
- formulowanie lokalnych celéw i zadan polityki;
- formulowanie instrumentéw lokalnej polityki o$wiatowej, a w tym - progra-
moéw finansowo-inwestycyjnych;
- koordynacje polityki oswiatowej z dokumentami planistycznymi dotyczacymi
innych obszaréw aktywnosci JST;
— okreslenie lokalnych standardéw edukacyjnych na poziomie wyzszym niz wy-
magania obowigzujace (wynikajace z wytycznych krajowych);
- zaplanowanie sieci publicznych szkdt i placowek.

Organizacyjny aspekt lokalnej polityki oswiatowej

Bardzo waznym elementem polityki jest infrastruktura organizacyjna o$wiaty, czyli
konstruowanie i modernizacja sieci szkét i placoéwek oswiatowych. System organi-
zacyjny jest wdrazany przez sie¢ publicznych szkél i placéwek. Jego ustalenie wig-
ze si¢ z podstawowymi - dla skutecznosci polityki — standardami funkcjonowania
o$wiaty lokalnej. Te - z kolei — powinny si¢ opiera¢ na racjonalnych zalozeniach
dotyczacych dostepnosci i warunkéw ksztatcenia. Celowe jest, by w polityce zostaly
okreslone warunki wplywajace na podejmowanie decyzji o przeksztalcaniu lub
likwidacji szkol i przedszkoli oraz warunki uniemozliwiajace przeksztatcanie lub
likwidacje tych placowek.

Innym aspektem o charakterze organizacyjnym jest okreslenie modelu pracy
szkot i placowek, czyli wykorzystanie mozliwosci na przyklad rozszerzania zakresu
ich dzialania (przykladowo budowanie szkoly otwartej, zmiana profili ksztalcenia).
Zadania tego typu nabierajg szczegélnego znaczenia w warunkach zmian demogra-
ficznych, ktére zmuszaja do rozstrzygania wielu dylematéw zwigzanych z analiza
zaréwno skutkéw finansowych, jak i spotecznych likwidacji szkot i placowek, czyli
- znowu - restrukturyzacji lokalnej sieci edukacyjnej. Istotnym elementem po-
lityki moze by¢ tutaj systemowe zalozenie stosowania wielofunkcyjnych rozwigzan
architektonicznych, pozwalajgcych na wykorzystanie obiektéw szkolnych, w po-
wigzaniu z innymi funkcjami spotecznymi (na przyktad domy kultury, publiczne
biblioteki i mediateki, centra aktywnosci spolecznej, centra sportu i rekreacji).

Organizacyjny aspekt lokalnej polityki o§wiatowej pozostaje gtéwnie w kompe-
tencjach organu prowadzacego. W ujeciu syntetycznym obejmuja wiec one: zorga-
nizowanie sieci publicznych szkot i placéwek, wdrozenie polityki inwestycyjnej po-

380



Jak czytac raport z ewaluacji zewnetrznej szkoty lub placéwki o$wiatowej

legajace na zapewnieniu odpowiedniej bazy materialnej oraz stworzenie powigzan
organizacyjnych z dzialajgcymi w srodowisku podmiotami.

Aspekty biezacego zawiadywania obszarem
lokalnej polityki oSwiatowej

Instrumenty rozwoju uczniow poprzez ksztatcenie (upowszechnianie wiedzy)

Zgodnie z wymogami Ustawy, podstawowe narzedzia polityki wiaza sie z koniecz-
noscig zapewnienia nowoczesnego i dostosowanego do potrzeb rozwoju spotecz-
no-gospodarczego zakresu tresci ksztalcenia. Na poziomie stosowanych narzedzi,
spelnienie tego wymagania wigze si¢ z nastepujacymi dzialaniami:
1) tworzenie warunkow, by uczniowie nabywali wiadomosci i umiejetnosci zgod-
nie z podstawg programowa, co wymusza:
- analizowanie i diagnozowanie wynikéw sprawdzianéw i egzaminéw ucz-
nidéw oraz wdrazanie wnioskéw z tych analiz i diagnoz,
- poszerzanie podstawy programowej dla sprostania wspdlczesnym wyzwa-
niom;
2) tworzenie warunkéw dla intelektualnej i poznawczej aktywnosci uczniow
oraz ksztalcenie postaw proinnowacyjnych poprzez:
- indywidualizacje procesu nauczania,
- zapewnienie dostepu do zaplecza badawczego (laboratoryjnego),
- powigzanie szkoly z lokalnym i regionalnym $rodowiskiem innowacyjnosci;
3) wyroéwnywanie szans uczniow w sferze edukacji (indywidualizacj¢ nauczania);
4) promowanie w §srodowisku wartos$ci edukacji i potrzeby uczenia sig.
Wymienione instrumenty mogg i powinny by¢ realizowane gléwnie przez szko-
ty i placowki o$wiatowe.

Instrumenty rozwoju uczniow poprzez socjalizacje i aktywnosc spoteczng

Socjalizacja uczniéw jest jednym z najwazniejszych celéw oswiaty. Rozwoj przez
socjalizacje wymaga podejmowania nastepujgcych dziatan:
1) stworzenia warunkéw sklaniajacych do przestrzegania przez uczniéow norm
spolecznych, co wymaga:
- zapewnienia uczniom bezpieczenstwa,
- informowania uczniéw o zachowaniach, jakich si¢ od nich oczekuje,
- informowania o korzysciach i zagrozeniach zwigzanych z uczestnictwem
w spoleczenstwie sieciowym,
- diagnozowania zachowania uczniéw i podejmowania dziatan wychowaw-
czych,
- analizowania dziatan wychowawczych i oceny ich skutecznosci;
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2) ksztaltowania postaw uczniow (wspieranie tolerancji i integracji spolecznej

ucznidow zréznicowanych srodowiskowo, kulturowo, religijnie) poprzez podej-
mowanie dziatann wychowawczych adekwatnie do potrzeb ucznidow;

3) wspolpracy szkoly/placowki z otoczeniem spolecznym i gospodarczym na

rzeczZ wzajemnego rozwoju, co wymaga:

- dazenia do realizacji idei partnerstwa edukacyjnego, polegajacego na lacze-
niu problemoéw o$wiatowych z zagadnieniami dtugofalowego rozwoju lokal-
nego,

- wspdlpracy z instytucjami i organizacjami dzialajagcymi w otoczeniu,

- uwzgledniania mozliwosci i potrzeb srodowiska,

— monitorowania, w jaki sposob wspolpraca z instytucjami i organizacjami
dziatajagcymi w $rodowisku wplywa na rozwdj uczacych sie.

Wymienione instrumenty moga i powinny by¢ realizowane przez szkoly i pla-

cOowki oswiatowe.

Instrumenty zapewnienia warunkow rozwoju uczniow poprzez zarzqdzanie procesem
edukacji w szkole/placowce

Wirdd instrumentéw zwigzanych z zarzadzaniem nalezy wyroéznic te, ktore pozo-
staja wylacznie w kompetencjach organu prowadzacego, i te, ktérych implementa-
cja zalezy od pracy dyrektoréow szkot i placowek.

W szczegdlnosci instrumenty o charakterze zarzadczym, pozostajace w gestii

organu prowadzacego, obejmujg nastepujace dzialania:

zapewnianie wysokiego poziomu profesjonalnego, naukowego i etycznego kie-
rownictwa szkdt i placéwek oraz kadry nauczycieli;

zapewnianie finansowania o$wiaty na poziomie pozwalajacym realizowaé po-
zostale instrumenty polityki edukacyjnej;

usuwanie i niedopuszczanie do powstawania dysproporcji miedzy warunkami
ksztalcenia w poszczegdlnych szkotach na terenie jednostki terytorialnej;
tworzenie warunkow (organizacyjnych, lokalowych) do pelnienia przez szkote
w Srodowisku szerszej spolecznie roli centrum rozwoju.

Do instrumentéw o charakterze zarzadczym, ktore pozostaja w gestii szkoty/

placowki, nalezy zaliczy¢ dzialania nastepujace:

opracowanie, uzgodnienie, a nastepnie wdrozenie koncepcji pracy;
zapewnienie sprawnego i skutecznego przebiegu realizacji proceséw edukacyj-
nych;

wykorzystywanie informacji o absolwentach dla doskonalenia efektéw naucza-
nia i wychowania;

wspolpraca z rodzicami i traktowanie ich jako partneréw szkoty;

zapewnienie funkcjonowania wspotpracy zespolowej nauczycieli;

zapewnienie sprawowania wewnetrznego nadzoru pedagogicznego;
podejmowanie dziatan poprawiajacych warunki lokalowe i wyposazenie szkoty;
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- uczestnictwo w programach i strukturach wojewddzkich, regionalnych, ogél-
nopolskich i miedzynarodowych, podejmujgcych problematyke o$wiaty i wy-
chowania.

Monitoring, ewaluacja i kontrola lokalnej polityki oswiatowej

Monitoring, ewaluacja i kontrola realizacji lokalnej polityki o§wiatowej przez po-

wolane do tego podmioty obejmujg szereg dzialan: badawczych, analitycznych,

diagnostycznych oraz sugestii interwencji naprawczych, skierowanych na weryfi-
kaqe; lub/i poprawe:

trafnos$ci i wykonalno$ci celéw i zadan polityki (aspekt planistyczny),

- wyboru $rodkéw organizacyjnych przyjetych do realizacji celéw (aspekt pod-
miotowy/instytucjonalny),

- poziomu wdrazania przyjetych rozwigzan merytorycznych (ukierunkowanych
na ksztalcenie, socjalizacje i aktywnos¢ spoteczng ucznidéw) oraz zarzadczych
(sposob zorganizowania i warunki pracy szkot i placowek).

Wprowadzony przez ministra edukacji narodowej system nadzoru pedagogicz-
nego obliguje do prowadzenia analiz w czterech obszarach funkcjonowania szkét/
placowek (efekty, procesy, srodowiska, zarzadzanie). Analiza i wynikajace z niej
diagnozy pozwalaja na kompleksowa ewaluacje¢ dzialalnosci szkoly/placowki,
co szczegolowo opisano w kolejnym podrozdziale.

Wnioski raportu ewaluacyjnego jako determinanty
polityki oswiatowej

Analiza raportu ewaluacyjnego w kontekscie instrumentow bedqcych w kompetencjach
szkot/placowek

W pierwszej kolejnosci zestawiono tabelarycznie elementy polityki o§wiatowej oraz
17 wymagan stawianych przez Rozporzadzenie®. Za przedmiot analizy przyjeto
instrumenty biezacego zawiadywania polityka, pozostajace glownym obszarem,
a zarazem zbiorem zadan szkoly/placowki o§wiatowej. Te wlasnie instrumenty sg
przedmiotem ewaluacji. W tabeli uwzgledniono wylacznie wymagania bezposred-
nio odpowiadajace instrumentom polityki.

' Analiza objeto najszerszy, ujety w Rozporzadzeniu, zestaw wymagan wobec szkél/placéwek.
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Tabela 1. Zestawienie stosowanych przez szkoty/placoéwki elementéw polityki o$wiatowej
oraz wymagan stawianych przez zalacznik do Rozporzadzenia

Instrumenty polityki

Wymagania - elementy raportu ewaluacyjnego

Efekty

Procesy

Srodowisko

Zarzadzanie

Instrumenty rozwoju uczniéw prz

ez ksztatcenie - stworzenie warunkéw do:

nabywania wiadomosci
i umiejetnosci zgodnie
z podstawa programowa

- Wyniki
sprawdzianéw
i egzaminéw
- Nabywanie
wiadomosci

i umiejetnosci

- Realizacja
podstawy
programowej

tworzenia warunkéw dla
intelektualnej i poznawczej
aktywnosci uczniéw

- Aktywnosé
ucznioéw

wyréwnywania szans uczniéw
w sferze edukacji

- Wyréwnywanie
szans
edukacyjnych

promowania w Srodowisku
wartosci edukacji i potrzeby
uczenia sie

- Wartos¢
edukacji

Instrumenty rozwoju przez socjalizacje i aktywnosc spoteczng - stw

orzenie warunkow do:

przestrzegania przez uczniow
norm spotecznych

- Respektowanie
norm
spotecznych

ksztattowania postaw uczniow
(tolerancji i integracji spotecznej)

- Ksztattowanie
postaw uczniéw

wspotpracy szkoty/placéwki
z otoczeniem spoteczno-
-gospodarczym

- Zasoby
Srodowiska na
rzecz rozwoju

oraz szkota/placowka)

Instrumenty zapewnienia warunkéw rozwoju uczniéw (zarzadzania procesem edukacji

opracowanie, uzgodnienie,
a nastepnie wdrozenie koncepcji
pracy

- Szkota lub
placéwka ma
koncepcje pracy

zapewnienie sprawnego - Procesy
i skutecznego przebiegu realizacji maja charakter
proceséw edukacyjnych zorganizowany
wykorzystywanie informacji - Wiedza
o losach absolwentow o0 absolwentach
szpotpraca .Z r'odzTcam1 . - Partnerstwo
i traktowanie ich jako partneréw .
rodzicow
szkoty
- Procesy
zapewnienie funkcjonowania efektem - Wspétpraca
wspbtpracy zespotowej nauczycieli wspotdziatania w zespotach
nauczycieli
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Wymagania - elementy raportu ewaluacyjnego
Instrumenty polityki -

Efekty Procesy Srodowisko Zarzadzanie
zapewnienie sprawowania - Wewnetrzny
wewnetrznego nadzoru nadzor
pedagogicznego pedagogiczny
podejmowanie dziatanh - Warunki
poprawiajacych warunki lokalowe lokalowe
i wyposazenie szkoty i wyposazenie
uczestnictwo w programach N Wykf;rzys-

odejmujacych problematyke tywane

p’ s . zasobéw

oswiaty i wychowania . .
Srodowiska

Zr6dbo: opracowanie wiasne.

Powyzsze zestawienie elementéw lokalnej polityki o$wiatowej oraz wymagan
stawianych przez Rozporzadzenie, stanowi plaszczyzne analityczng, na podstawie
ktérej mozna — w stosunku do poszczegdlnych szkét i placéwek — okresli¢ stopien
realizacji uogélnionych celéw samorzadu w odniesieniu do zadan z zakresu o$wiaty
i wychowania.

Analiza raportu ewaluacyjnego w kontekscie instrumentow bedqcych w kompetencjach
organow prowadzqcych

Na podstawie zbioru diagnoz sytuacji w poszczegdlnych jednostkach mozna tez
wnioskowa¢ o stanie o$wiaty lokalnej oraz tych elementach zarzadzania JST, kto-
re wymagaja interwencji i modyfikacji. Odnosi si¢ to do ukierunkowania zmian
w sferach: planowania, organizowania i biezacego zawiadywania zadaniami o$wia-
towymi.

Analiza raportéw ewaluacyjnych diagnozujacych funkcjonowanie szkot i placo-
wek, z wykorzystaniem wymagan ujetych w Rozporzadzeniu, pozwala na wyciag-
niecie nastepujacych wnioskow w sferze planowania polityki o§wiatowej:

1) w odniesieniu do celow i zadan polityki:

- dokonanie wszechstronnej diagnozy adekwatnosci celéw i zadan polityki

lokalnej,

- dokonanie ewentualnej rekonstrukcji celéw i zadan polityki oswiatowej lub
kierunkéw ich wdrazania na podstawie wynikéw powyzszych diagnoz; ta
rekonstrukcja moze przyja¢ posta¢ uogdlnienia lub uszczegdtowienia celow
iich parametréw oraz eliminacji lub/i uzupelnienia wykazu zadan;

2) wodniesieniu do korelacji polityki o§wiatowej z innymi politykami lokalnymi:

— dokonanie diagnozy skutecznosci innych lokalnych polityk spofecznych
w sferze ich oddzialywania na socjalizacje¢ i aktywnos¢ spoleczng uczniow,

- dokonanie diagnozy mozliwosci wplywania przez szkoly i placowki na inne
lokalne polityki spofeczne,
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dokonanie diagnozy poziomu wspolpracy szkot i placowek z organizacjami
(publicznymi i spolecznymi) innych polityk spotecznych (na przyktad do-
mami kultury, osrodkami sportowymi),

podjecie — na poziomie planu strategicznego JST - ewentualnego skorygo-
wania ogélu polityk spolecznych dla sprostania wyzwaniom rozwojowym,
poprzez: zintegrowane zarzadzanie politykami i zaprogramowanie wykorzy-
stania obiektow infrastruktury spotecznej do celéw edukacyjnych;

3) w odniesieniu do okreslenia lokalnych standardéw edukacyjnych:

dokonanie wszechstronnej diagnozy adekwatnosci lokalnych standardow
edukacyjnych pod wzgledem jakosciowym i ilo§ciowym,

podjecie ewentualnych dziatan korygujacych w sferze definicji i implemen-
tacji standardéw, co moze przybrac postac:

urealnienia (obnizenia) standardéw,

zaostrzenia (podniesienia) standardéw,

zapisania w dokumentach planistycznych konieczno$ci zastosowania $rod-
kéw pozwalajacych uzyska¢ zatozone standardy edukacyjne.

Raporty ewaluacyjne dostarczaja wielu informacji o sposobie zorganizowania
realizacji polityki oswiatowej. Pozwalaja przy tym na wyciagniecie nastepujacych
wnioskow:

1) w odniesieniu do struktury i lokalizacji sieci szkét i placowek publicznych:

dokonanie diagnozy funkcjonowania przyjetej sieci szkot i placéwek, z iden-
tyfikacja ewentualnych deficytéw, miedzy innymi w zakresie: lokalizacji
szkot i placowek w relacji do innych obiektéw infrastruktury spotecznej,
sprawno$ci zarzadzania oraz bazy lokalowej,

podjecie ewentualnych dziatan restrukturyzujacych sie¢ szkot i placowek, co
obejmuje: alternatywne analizy lokalizacyjne, analizy konsekwencji dziatan
restrukturyzacyjnych, wraz z odpowiednimi krokami w sferze komunikacji
spotecznej;

2) w odniesieniu do polityki inwestycyjnej w obszarze o$wiaty:

identyfikacja poziomu zaspokojenia potrzeb lokalowych i sprzetowych
w skali JST oraz w poszczegélnych szkolach i placéwkach, w ukladzie rze-
czowym (odniesienie do standardéw) i terytorialnym, miedzy innymi
w kontekscie sprawnosci realizowania proceséw edukacyjnych,
identyfikacja obiektow edukacyjnych, ktdre warto zaadaptowac (i wyposa-
zy¢) tak, by mogly pelni¢ funkcje $srodowiskowe (szkota jako centrum ak-
tywnosci lokalnej),

okreslenie potrzeb lokalowych i wykazu wyposazenia wymagajacych dodat-
kowych nakladéw i uwzglednienie tych potrzeb w lokalnej strategii lub/i wie-
loletnim planie inwestycyjnym;

3) w odniesieniu do zwigzkéw ze Srodowiskiem, w ktérym funkcjonujg szkoty
i placowki o$wiatowe:
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- identyfikacja istniejacej wspdlpracy szkol/placéwek z podmiotami otocze-
nia,

- identyfikacja stopnia otwartosci jednostek o§wiatowych na $rodowisko,

- identyfikacja warunkéw lokalowych i wyposazenia, warunkujacych mozli-
wo$¢ nawigzywania $cistych kontaktow z innymi podmiotami w JST;

— okreslenie w planie strategicznym i programach samorzagdowych celéw i za-
sad $rodowiskowego partnerstwa edukacyjnego jako modelu angazowania
sie szkoly (jako wspdlnoty wiedzy i wspolnoty uczacej si¢) w sprawy rozwoju
lokalnego.

Ewaluacja szkot i placowek, z wykorzystaniem wymagan i kryteriow ujetych
w Rozporzadzeniu, pozwala na wyciggniecie nastepujacych wnioskow w sferze bie-
Z3cego zawiadywania polityka oswiatowa:
1) w odniesieniu do poziomu kadry zarzadzajacej szkolami/placéwkami oraz ka-
dry nauczycieli/wychowawcéw:

- identyfikacja skuteczno$ci dzialania kierownictwa i kadry nauczycielskiej
szkot i placdwek,

- wprowadzenie ewentualnych dzialan naprawczych poprzez ukierunkowanie
polityki personalnej z wykorzystaniem pozostalych (poza ocena) narzedzi
zarzadzania zasobami ludzkimi (okreslenie standardéw rekrutacji, motywa-
cji i szkolen);

2) w odniesieniu do finansowania polityki o§wiatowej:

- identyfikacja, na tle przyjetych standardéw, skali niedofinansowania ustug
edukacyjnych w JST i w poszczegélnych szkotach/placéwkach, z uwzgled-
nieniem rozktadu terytorialnego probleméw,

- identyfikacja wystepujacych barier finansowych,

- identyfikacja poziomu zarzgdzania srodkami finansowymi w poszczegdl-
nych szkotach/placéwkach na tle pozostatych jednostek edukacyjnych;

- wprowadzenie ewentualnych korekt wykorzystania narzedzi finansowych
polityki o$wiatowej poprzez: restrukturyzacje sieci, modyfikacje alokacji
srodkéw pomiedzy szkoty/placowki oraz poprawe poziomu zarzadzania fi-
nansami poprzez zastosowanie wobec dyrektoréw narzedzi zarzadzania za-
sobami ludzkimi;

3) wodniesieniu do wymogu usuwania dysproporcji pomi¢dzy szkotami/placow-
kami potozonymi na terenie JST:

- identyfikacja wystepujacych na terenie jednostki terytorialnej zréznicowan
w poziomie $wiadczenia ustug edukacyjnych,

- wyréwnywanie poziomu realizowania polityki oswiatowej i $wiadcze-
nia ustug edukacyjnych poprzez uwzglednianie aspektu terytorialnego we
wszystkich — opisanych powyzej — dzialaniach naprawczych.

Szczegotowy przeglad instrumentow lokalnej polityki o§wiatowej, ktore po-

zostaja w kompetencji organow prowadzacych, sklania do ogolnej konkluzji, ze
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wladze samorzadowe moga wszechstronnie wykorzystywac raporty ewaluacyj-

ne do monitorowania, oceny i modyfikacji stosowanych rozwiazan.
Przedstawione powyzej wywody pozwalaja wyciagna¢ tez nastepujace wnioski

o charakterze ogdlnym:

- najwazniejsze elementy lokalnej polityki o§wiatowej pozostajace w gestii dyrek-
torow szkot i placowek zostaly ukierunkowane zapisami wymagan Rozporza-
dzenia,

- organ prowadzacy ma mozliwo$¢ dokonania syntetycznej i strategicznej oceny
dziatalno$ci szkdl i placowek po zapoznaniu si¢ z trescig raportéw ewaluacyjnych.
Sposoéb, zakres i tryb wykorzystania raportéw ewaluacyjnych przez organ pro-

wadzacy zaleza wiec od tego, czy i w jakim stopniu wladze lokalne i urzednicy

samorzadowi zechca zaglebi¢ si¢ w dane pozyskane w procesie realizacji nadzoru
pedagogicznego.
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Przywodztwo edukacyjne:
kierunki myslenia o roli dyrektora

Nowe czasy i nowe warunki wymagaja catkowicie nowego podejscia do pojawiaja-
cych si¢ problemoéw oraz nowych sposobéw dziatania. Wigze si¢ to tez z potrzeba
ponownego zdefiniowania przywodztwa.

Potrzeba i kontekst przywodztwa

Przywédztwo najczesciej definiuje sie jako proces wplywania na innych w celu
wspolnego osiggania uzgodnionych celéw organizacji'. Mozna je wiec rozumieé
jako specyficzny proces grupowy zachodzacy przez interakcje miedzy ludzmi.
Czasami przywddztwo uznaje sie za zachowanie?, czasami za pewna wlasciwosé
osobowosci, zestaw cech — wzorcow zachowan oraz cech osobowych - ktére spra-
wiaja, ze niektdrzy skuteczniej niz inni osiagajg pewne cele’. Jeszcze kiedy indziej
przywodztwo analizuje si¢ z perspektywy konkretnych umiejetnosci, na przyktad
zdobywania i przetwarzania informacji, rozwigzywania probleméw, umiejetnosci
spotecznych, motywowania innych czy wiedzy. To ujecie podkresla znaczenie kom-
petencji i pokazuje perspektywe dorastania do roli lidera. Daje szans¢ kazdemu na
nauczenie si¢ przywodztwa, a podkreslajac jego zlozono$¢, jednoczesnie pokazu-
je, z czego si¢ sklada. Bogactwo i ré6znorodno$¢ niezbednych umiejetnosci czynig
proces stawania si¢ przywodca niezwykle skomplikowanym, a jednocze$nie nie do
konca wiadomo, w jaki sposob konkretne umiejetnosci przyczyniajg si¢ do poja-
wienia si¢ danych efektow. Badania nad przywddztwem pokazujg bardzo skom-
plikowany obraz znacznie odbiegajacy od uproszczonego podejscia stosowanego
w praktyce®.

Przywddztwo nierozerwalnie wigze si¢ z kondycja ludzkiego gatunku, wylania
sie z tego, kim jestesmy, a rownocze$nie decyduje o tym, kim mozemy by¢. Mitos¢

'J.A. Alston, Multi-Leadership in Urban Schools. Shifting Paradigms for Administration and Su-
pervision in the New Millenium, University Press of America, Inc., New York-Oxford 2002, s. 2.

2 PG. Northouse, Leadership. Theory and Practice, Sage Publications, Thousand Oaks, London,
New Dehli 2007.

> M. Kets de Vries, Mistyka przywddztwa. Wiodgce zachowania w przedsigbiorczosci, Studio
EMKA, Warszawa 2008, s. 203.

* P.G. Northouse, op.cit.
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i nienawi$¢, nadzieja i lek, zaufanie i nieufnos¢, stuzba i egoizm - te i wiele innych
elementéw ludzkiej natury decyduja o tym, kim jestesmy i kim mozemy by¢. Przy-
wddztwo wylania sie¢ z rdznych sytuacji i w roznych kontekstach, co powoduje, ze
nalezy sie spodziewa¢ réznych typow przywoddztwa czy przywodcédw oraz roznych
celow, zadan i problemdow”.

Podstawowym problemem kazdej grupy jest przetrwanie. ,,Zy¢” oznacza ,uczyé
sie, pamietal, przezwyciezaé ograniczenia, broni¢ przed niepewnoscig, rozwigzy-
wac¢ problemy, popelnia¢ bledy, prébowac ogarnia¢ chaos i rozumie¢ cykle i konty-
nuacje”. To wszystko dzieje si¢ nie w indywidualnym zmaganiu, lecz w kolektywnej
probie poradzenia sobie ze §wiatem. W tej probie waznym elementem jest przy-
wddztwo dystrybuowane na podstawie negocjacji lub rywalizacji, nigdy wlasciwie
na stale nie ustalone, ale wcigz bedace przedmiotem réznicowania czy kontestacji.
Kolejnym problemem, po przetrwaniu, jest zrozumienie §wiata — nadanie mu sen-
su. ,,By¢ czlowiekiem” oznacza ,,posiada¢ wyobraznig¢ i zdolno$¢ do bycia refleksyj-
nym, korzystania z jezyka dla komunikowania znaczen”. Chcemy rozumie¢ $wiat
i chcemy sie tym dzieli¢ z innymi. Nikt nie Zyje samotnie — rzeczywistos¢ spolecz-
na, czyli wspolne rozumienie tego, co wartosciowe i wazne, jest gteboko zakorze-
niona w kazdej grupie. Przywodztwo to takze szerzenie opowiesci o tym, jak jest
i jak by¢ powinno. Trzecim problemem po przetrwaniu i zrozumieniu §wiata, jest
podzial wladzy — znalezienie sposobu na wywazenie priorytetéw grupy i jednostki.
Potrzeba i mozliwo$¢ autentycznego przywddztwa pojawiajg sie tylko w grupach,
a w kazdej grupie zaufanie i wspdtpraca to zwykle delikatne i tatwe do zagubienia
warto$ci. W tym samym momencie pragnie si¢ autonomii i wolnosci dla siebie (je-
dnostki) oraz poczucia wspolnoty i dzielenia si¢ zyciem z innymi. Zalezymy od
innych, nie przetrwamy bez innych, a jednoczesnie pragniemy si¢ rozwija¢ indywi-
dualnie. Tu wlasnie pojawia si¢ koniecznoé¢ przywddztwa®.

Wlasnie dlatego edukaciji jest potrzebne przewodzenie polegajace na wspoétdzia-
taniu i permanentnej komunikacji z ludzmi, sprawnie wykorzystujace skompliko-
wang réznorodnos¢ dziatan, postaw, zachowan i wartosci obecng w kazdej orga-
nizacji. Konieczne jest przewodzenie bedace procesem, w ktérym podejmuje si¢
dzialania, kreuje sytuacje determinujace inicjatywy organizacyjne, uprawnia innych
do dzialania, modeluje relacje migdzy ludzmi. Do tego przydatne sg oczywiscie roz-
maite cechy uznawane za ,,cechy przywdédcow’, ale przede wszystkim swiadomosé,
ze przywoddztwo zachodzi w grupie. Bez grupy ta funkcja, to zjawisko nie istnie-
je, zrozumie¢ je mozna tylko w kontekscie relacyjnym, w konkretnej grze miedzy
ludzmi, otoczeniem szkolnym, klimatem dzialania, szkolng kulturg i calg spotecz-
noscig. Dotychczasowe rozwazania teoretyczne oraz praktyczne wymagania wobec
dyrektoréw i dyrektorek szkot przynosza wiecej nieporozumien niz wsparcia, gdyz
koncentruja si¢ gléwnie na jednostce - jej predyspozycjach i obowigzkach, a nie

> M. Harvey, Leadership and the Human Condition, [w:] The Quest for a General Theory of Le-
adership, red. GR. Goethals, G.R.J. Sorenson, New Horizons in Leadership Studies, Edward Elgar,
Cheltenham, Northampton 2006.

¢ Ibidem.
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doceniajg roli grupy, ktorej sie przewodzi. Rozumienie przywodztwa jako procesu
pozwala na zobaczenie go jako cechy organizacyjnej, kapitalu organizacji. Poziom
potencjalu przywddczego jest w wigkszy w tych organizacjach, w ktérych wigksza
liczba pracownikow bierze odpowiedzialnoé¢ za dziatania, podejmuje decyzje, od-
grywa role przywodcow wspierajacych innych pracownikéw, w ktérych odbywa sie
nie walka o wladzg, ale sprawne uczestniczenie w jej sprawowaniu.

Wspolpracujace zespoly budujg odpowiedni dla wlasnych potrzeb model przy-
wddztwa. Aby to jednak stalo si¢ mozliwe, trzeba wcze$niej rozszyfrowaé wlasne
zalozenia na temat przywddztwa i jego celdw. Warto zadecydowad, jakiego rodza-
ju problemy chcemy rozwigzywa¢: problemy techniczne (ktérych rozwigzanie to
podtrzymywanie istniejacego status quo i wykorzystywanie znanych technik i pro-
cedur) czy adaptacyjne (ktérych rozwigzanie wymaga nowej wiedzy i innowacji
oraz prowadzi do glebokich zmian w sercach i umystach)’. Chodzi o to, aby przy-
wodztwo widziec i rozumiec jako dziatanie w celu rozwigzywania najwazniejszych
problemoéw, a nie jako walke o wladze i wptywy.

Bycie liderem to nie kierowanie, czyli realizowanie obowiazkéw wynikajacych
z formalnych uprawnien - chociaz w tradycyjnym rozumieniu lider to ktos, kto
decyduje o kierunkach dzialania, podejmuje kluczowe decyzje i motywuje zaloge.
Takie rozumienie roli lidera wyptywa z wybitnie indywidualistycznego podejscia,
charakterystycznego dla naszego swiata, gdzie liderzy (najczesciej mezczyzni) po-
jawiaja sie, aby prowadzi¢ w czasach kryzysu. Nowe przywédztwo powinno by¢
raczej nie tyle charyzmatyczne, ile stuzebne. Przywodca we wspolczesnej szkole to
kto$ taki jak projektant, pomocnik lub po prostu madry nauczyciel®. Lider uczacej
sie organizacji to kto§ rozumiejacy doskonale swoja role i §wiat. Ktos, kto potrafi
sam si¢ rozwijac i jednocze$nie wspiera¢ w tym procesie innych poprzez projekto-
wanie uczenia sie przez do$wiadczenie i odpowiednig refleksje. Trudno opisa¢ lide-
ra bez okreslenia kontekstu, w jakim dziala, dlatego lider objawia sie¢ w konkretnej
sytuacji, konkretnej szkole, gdzie, siegajac po konkretne problemy do rozwigzania,
przygotowuje wspdtpracownikéw do radzenia sobie z nimi.

Potrzebne jest przygotowywanie nowego typu lideréw - ktérzy wiedza, jak
wazne sg doswiadczenie i wiedza na temat $rodowiska, w ktérym pracuja, dla od-
powiedniego zaprojektowania procesu uczenia si¢. Ta mozliwo$¢ dostrojenia si¢
do rzeczywistosci zalezy od tego, czy liderzy rozumieja siebie, czy potrafig oceni¢
potencjal grupy nauczycieli, z ktérymi pracuja, i inspirowac ich do rozwoju, czy wi-
dzg, kim sg ich uczniowie i cztonkowie lokalnych spolecznosci, oraz czy doceniajg
wage kontekstu funkcjonowania instytucji i jej spotecznych powigzan. Przywodz-
two w edukacji to zapewnianie warunkéw do prowadzenia procesu ksztalcenia
i wspdlne ustalanie kierunku dalszych dziatan, podejmowanie decyzji, kierowanie

7 S.D. Parks, Przywédztwa mozna si¢ nauczy¢, One Press, Wydawnictwo Hellion, Gliwice 2007,
s. 26.

8 P. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Oficyna Ekonomiczna, Kra-
kow 2002.
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zmiang, a przede wszystkim wspieranie ludzi w rozwoju, pomaganie im w odkry-
waniu wlasnego potencjatu’.

Przywodztwo edukacyjne

Proponuj¢ nada¢ nowe znaczenie pojeciu ,,przywodca edukacyjny”: jest to osoba
(osoby), ktora posiada sile uzewnetrzniania potencjatu innych.

To osoby, ktére rozumieja dylemat zwigzany z paradoksem wynikajacym ze
zderzenia stereotypowego postrzegania przywodztwa (jako koncepcji zwigzanej
z jednostka) z potrzeba postrzegania przywddztwa jako procesu zachodzacego
w grupach ludzi, ktory to proces jest waznym zasobem organizacyjnym. Przywddz-
two edukacyjne dotyczy procesdw nauczania i uczenia si¢. Jego cele specyficzne
zalezg od kontekstu, w ktorym przebiega ksztalcenie, ale celem gtéwnym pozostaje
uczenie sie 0séb.

Bardzo trudno wyobrazi¢ sobie autentyczny proces uczenia si¢ bez zaangazo-
wania wszystkich jego uczestnikéw. Edukacja to proces, w ktorym wykluwa si¢
wspolnota uczacych sie, dzigki zaangazowaniu umystu, emocji, poprzednich do-
$wiadczen, wrazliwoséci na warunki dzialania i na inne osoby, z jednoczesnym od-
wolaniem sie do wartosci akceptowanych przez dang spotecznos¢. Podobnie rzecz
ma sie z przywodztwem. Nie jest ono cechg jednostki czy nawet grupy, ale jakoscia
organizacyjna — rezultatem wspolpracy wielu osob. Potencjal przywddczy wiaze sie
wiec nie z charyzmg, autorytetem czy wizjonerstwem jednostek, lecz ze zdolnoscia
zwigkszania partycypacji cztonkow organizacji w procesie decyzyjnym. Przywdd-
ca edukacyjny doskonali umiejetno$¢ uzewnetrzniania potencjatu innych. Wspol-
nie z grupg tworzy sytuacje umozliwiajace wszystkim uczenie sie i rozwiazywanie
probleméw!.

Istotng wlasciwoscig przywodztwa edukacyjnego jest wigc jego zbiorowy cha-
rakter: przywodztwo zawsze zachodzi przez interakcje miedzy ludzmi. Wartoscig
autoteliczng przywddztwa edukacyjnego jest szeroka partycypacja pracownikow
w procesie budowania wizji oraz podejmowania decyzji i wprowadzanie ich w zy-
cie, a przez to branie odpowiedzialnodci za ich rezultaty''. Paradygmat przywddz-
twa edukacyjnego zaklada nowe zadanie dla os6b tradycyjnie obdarzonych przy-
wodczymi obowigzkami. Powinny one budowa¢ przywddztwo, ktére uzewnetrzni
sie jako jakos¢ organizacyjna — zdolnos¢ do przetrwania w jak najlepszej kondycji
dzigki zaangazowaniu wszystkich pracownikow!%

® G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wy-
zwan wspélczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu jagielloniskiego, Krakow 2011.

10 Idem, Przywédztwo dla uczenia sig. Jak wyjs¢ poza schemat?, [w:] Przywddztwo edukacyjne
w szkole i w jej otoczeniu, red. S.M. Kwiatkowski, ].M. Michalak, I. Nowosad, Diffin, Warszawa 2011.

' G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edukacyjne...

2 R.T. Ogawa, S.T. Bossert, Leadership as an Organizational Quality, [w:] Jossey-Bass Reader on
Educational Leadership, Jossey-Bass, a Wiley Company, San Francisco 2000.

392



Przywddztwo edukacyjne: kierunki myslenia o roli dyrektora

Uczenie sie to proces kulturowy i emocjonalny®, takie tez jest przewodzenie
ludzmi, ktérzy sa uczestnikami tego procesu. To polaczenie wszystkich mozliwych
sposobow bycia z innymi i wptywania na nich, nie poprzez prymitywne sterowa-
nie ich zachowaniami, ale raczej poprzez gleboki, osobisty kontakt. Przywodztwo
to umiejetnos¢ wyzwalania w innych zdolnosci do wykonywania zadan jak naj-
lepiej, a jednoczesnie z poczuciem sensownosci, godnosci, szacunku dla innych
i zadowolenia'’. Ken Blanchard, opisujac koncepcje uprawniania innych do bycia
pelnowartosciowymi pracownikami, uwaza, ze nowoczesni przywddcy musza si¢
skupi¢ na zaprojektowaniu procesu wspotpracy w taki sposob, aby da¢ wszystkim
pracownikom szanse na wyzwolenie drzemigcej w nich wladzy, wynikajacej z ich
wiedzy, doswiadczenia i motywacji, oraz ukierunkowanie tej sity na osiagganie wy-
nikow (ang. empowerement)". Prawidlowe wywigzywanie sie z funkeji, do ktorej
pelnienia instytucja zostala powotana, jest mozliwe tylko wtedy, gdy pracownicy
z entuzjazmem odnosza sie do wizji firmy i s3 zmotywowani do pracy na wysokim
poziomie. Przywddztwo pomaga innym uwierzy¢ w siebie, zobaczy¢ i wykorzysta¢
wlasny potencjal, wspdlnie wypracowujac wizje i strategie dzialania.

Przywdédztwo stuzy budowaniu wspdtpracujgcych i zorientowanych na reali-
zacje celow zespoltdw, gdyz skutecznos$¢ organizacji opiera si¢ na grze zespolowej.
Zespoly dzialaja lepiej i moga z wigkszg tatwoscig sie zaadaptowaé do warunkow
zewnetrznych niz w tradycyjnej zhierarchizowanej strukturze. Dysponuja poten-
cjalem pozwalajacym zar6wno na zwigkszenie, jak i na obnizenie wydajnosci i mo-
rale pracownikéw. Ludzie w dobrze dobranych zespotach, w poréwnaniu do indy-
widualnych pracownikéw, podejmujg lepsze decyzje, rozwigzujg bardziej zlozone
problemy, bardziej stymulujg kreatywnos¢ i relatywnie szybciej zwiekszaja swoje
umiejetnosci. Zespot to jedyna jednostka, ktéra dysponuje odpowiednimi zasoba-
mi i jest na tyle elastyczna, ze szybko reaguje na zachodzgce w otoczeniu zmiany
i pojawiajace sie nowe potrzeby'®.

Warunkiem pojawienia si¢ przywddztwa edukacyjnego jest odpowiednie nasta-
wienie osob sprawujacych formalne funkcje przywodcze wobec wlasnego stanowi-
ska, wobec siebie, a przede wszystkim wobec innych. Liderzy dziataja w srodowisku
stworzonym przez ludzi z ich do$wiadczeniami i oczekiwaniami. JesteSmy kultu-
rowo, historycznie i spolecznie zdeterminowani. Decyzja o wzigciu odpowiedzial-
nosci za wlasne czyny i funkcjonowanie organizacji czy grupy, w ktorej si¢ dziala,
powinna si¢ bra¢ z glebokiego zrozumienia wlasnych powoddéw, a nie naciskow
zewnetrznych czy tez przelotnej zachcianki. Petnienie funkeji przywddcy eduka-

3 D. Fink, Developing leaders for their future not our past, [w:] M.]. Coles, G. Southworth, Develo-
ping Leaders. Creating the Schools of Tomorrow, Open University Press, Berkshire 2005.

4 K. Blanchard, Przywddztwo wyzszego stopnia. Blanchard o przywddztwie i tworzeniu efektyw-
nych organizacji, ttum. A. Bekier, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

5 Ibidem.

!¢ D. Carew, E. Parisi-Carew, K. Blanchard, Sytuacyjne przywédztwo zespotowe, [w:] K. Blanchard,
Przywddztwo wyzszego stopnia. Blanchard o przywddztwie i tworzeniu efektywnych organizacji, thum.
A. Bekier, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
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cyjnego oznacza konieczno$¢ wyrobienia wysokiego poziomu samo$wiadomosci

i poczucia wlasnej wartosci, ale jednoczesnie wycofanie si¢, pozostawienie wspoét-

pracownikom przestrzeni zardwno na rozwdj, jak i prace oraz sukcesy. Autentyczny

przywodca edukacyjny rozumie, Ze jego najwiekszym sukcesem sg ludzie, wspét-
pracownicy odpowiedzialni za swoje zadania, kreatywnie podchodzacy do proble-
moéw, gotowi do tego, aby bez leku dyskutowaé o nowych pomystach czy udzielaé
szczerej informacji zwrotnej'’. Punktem wyjscia dla kazdego przywddcy jest zo-
baczenie siebie w kontekscie organizacji - refleksja nad wlasnymi przekonaniami,
warto$ciami i priorytetami, ktora prowadzi do zrozumienia konsekwencji ich po-
siadania dla dziatan innych osdb w organizacji czy nawet catego systemu.
Przywdédztwo edukacyjne charakteryzuje sie specyficzng wrazliwos$cia osob za-
angazowanych w ten proces, ktéra przejawia si¢ w cigglym poszukiwaniu sposo-
béw na budowanie wspdlnoty, wizji organizacji i specyficznego (dla organizaciji)
podejscia do realizacji zadan. Te ,,sposoby” przejawiaja si¢ w rozmaitych obszarach

i dotycza przeroznych obszardw, z ktorych najwazniejsze to:

1) Refleksja nad warunkami funkcjonowania, potrzebami spotecznosci, trendami
spolecznymi, filozofig i podejsciem do procesu uczenia, ktdra owocuje dziata-
niami adekwatnymi do kontekstu (adekwatnos¢). W organizacji z wysokim po-
tencjalem przywdédczym panuje przekonanie o sensownosci dziatan, jest obecna
che¢ poszukiwania nowych rozwigzan i zgoda na ewentualne btedy wynikajace
z aktywnosci, a nie lekcewazenia.

2) Koncentracja na procesie uczenia si¢ i rozwoju (uczenie si¢). W organizacji
z wysokim potencjalem przywddczym cel dzialania jest jasny i akceptowany.
W kazdym aspekcie dziatalno$ci organizacji wida¢, ze priorytetem jest uczenie
sie jej cztonkow.

3) Nieustanne wspieranie i domaganie sie¢ partycypacji wszystkich pracownikéw
w procesie decyzyjnym i dialogu, dzigki ktéremu definiuje si¢ kierunki dziatania
(partycypacja). W organizacji z wysokim potencjatem przywodczym ujawnia-
ja sie talenty pracownikéw, wida¢ cheé brania odpowiedzialnosci za wigcej niz
niezbedne minimum, zauwaza si¢ gotowo$¢ do udziatu we wszystkich wydarze-
niach zwigzanych z dzialalnoscig instytucji.

4) Zdolno$¢ do pelnienia refleksyjnej stuzby wobec ludzi i instytucji (stuzebnosc).
W organizacji z wysokim potencjatem przywodczym panuje atmosfera zaufania
i wsparcia, a widocznym priorytetem jest che¢ niesienia pomocy w rozwigzywa-
niu probleméw. Hierarchia stuzbowa jest bardzo splaszczona, szacunek i prestiz
zdobywa si¢ w relacjach z innymi, a nie dzigki stanowisku.

5) Uszanowanie autonomii i réznorodnos$ci, nawet tej trudnej, odmiennej od
gléwnego nurtu (réznorodnos$¢). W organizacji z wysokim potencjalem przy-
wodczym zauwaza si¢ zdolnos¢ do korzystania ze wszystkich zasobow, takze

17 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne...
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z odmiennosci i réznorodnosci, a zasady autonomii pozwalajg owa odmiennos¢

traktowac jako wzmocnienie, a nie obcigzenie'®.

Wazne jest, zeby osoby odpowiedzialne za proces przywddztwa edukacyjnego
byly §wiadome tego, jak wiele réznych elementéw sklada sie na koncowy rezultat
funkcjonowania instytucji i pracy grupy ludzi. Wyrobienie tego rodzaju $wiadomo-
$ci to moment, w ktérym mozna rozpoczaé prace nad doskonaleniem potencjatu
przywodczego zaréwno jednostki, jak i grupy.

Wspolczesny $wiat stawia przed szkola i jej liderami zadania, ktére nie do kon-
ca sg przez nich uswiadamiane. Jednym z powazniejszych problemdéw w radzeniu
sobie z wyzwaniami jest nieumiejetno$¢ widzenia spraw w szerszym kontekscie.
W wigkszosci szkot borykamy sie z zadaniami codziennosci, z problemami do
rozwigzania ,na wczoraj. Taka perspektywa nie ulatwia zaangazowania w zmia-
ne¢ przynoszacg nadzieje na konstruktywne i kreatywne rozwigzywanie spraw naj-
wazniejszych. Dodatkowo dyrektorzy sa poddawani presji intereséw politycznych
samorzadow, ministerstwa, nadzoru pedagogicznego i oczywiscie samych szkot,
zmuszonych do funkcjonowania w $wiecie, w ktérym coraz wazniejsza jest umie-
jetnos¢ konkurowania z innymi (takze szkotami). Takie uwarunkowania prowadza
do powstawania sprzecznosci, z ktérymi trudno sobie poradzi¢. Wprawdzie stycha¢
powszechne nawolywania do wprowadzania w szkolach innowacji oraz zachety
do planowania dziatan w dluzszej perspektywie czasowej, ale ocenia si¢ prace na
podstawie natychmiastowych rezultatéw (jak wyniki testéw). Uleganie zachetom
do tworczej pracy skoncentrowanej na rozwoju ucznidw wiaze wiec si¢ z powaz-
nym ryzykiem otrzymania negatywnej oceny zewnetrznej bioracej pod uwage tyl-
ko fragment rzeczywisto$ci'. To niestety wcigz aktualna diagnoza rzeczywistodci,
ktéra jednak nie moze powstrzymywac przed projektowaniem i wprowadzaniem
w systemie o$wiatowym nowego modelu przywddztwa.

Teoria w praktyce

Zarzadzajac procesem ksztalcenia i wychowania, zarzadza si¢ zmiang, dlatego jed-
nym z podstawowych punktéw w procesie usprawniania systemu edukacyjnego
jest stwierdzenie, ze szkota moze si¢ sta¢ Zrédlem zmiany spolecznej. Zarzadzanie
dla utrwalania status quo lub dla rekonstruowania rzeczywistosci nie daje szansy na
zmiane $wiata. Szkota nie powinna pracowac po to, by przetrwac. Szkota nie moze
réwniez starac sie dordwnacd rzeczywisto$ci, ona powinna tg rzeczywisto$¢ tworzyé,
budowac. Chodzi o to, aby umozliwia¢ uczniom nabycie zdolnosci projektowania
rzeczywistosci, rozumienia specyfiki naszych czaséw, kontekstu wlasnego funkcjo-
nowania, a takze zdobycie umiejetnosci diagnozowania potrzeb swoich i otoczenia.
Chaotyczne reagowanie na aktualne problemy i podejmowanie préb naprawiania

8 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo dla...
' G. Mazurkiewicz, Przywdédztwo edukacyjne...
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popetnionych bledéw powinno zosta¢ zastapione w szkotach racjonalnym dziala-
niem nastawionym na przyszlo$¢. Bedzie to mozliwe, gdy autonomiczni, niezalez-
nie myslacy absolwenci szkdt bedg w stanie sprostaé intelektualnym i moralnym
wyzwaniom dla dobra spoteczenstw, w ktorych zyja, oraz z korzyscig dla caltego
$wiata i przysztych pokolen. Beda mieli wizje przysztosci.

Do podstawowych obowigzkéw przywddcdéw edukacyjnych nalezy przygoto-
wanie warunkow i ludzi w taki sposob, aby pracowali jak najlepiej. Oznacza to, ze
przywodcy majg dzialaé tak, zeby nauczyciele dobrze uczyli. Trzy elementy zwykle
decyduja o sukcesie réznych inicjatyw. Po pierwsze, umiejetnos$¢ opisania i zro-
zumienia aktualnego stanu, wlasnej aktualnej sytuacji z jej wszelkimi nivansami,
szansami i zagrozeniami. Po drugie, zdolnos¢ do zdefiniowania stanu pozadanego,
zaprojektowania idealnej sytuacji, do ktorej dazymy, oraz po trzecie, umiejetnosé
wykreowania sposobu polaczenia tych dwdch standw, czyli przejscia od stanu aktu-
alnego do zaprojektowanego. Przywodcy muszg zrozumied, w jakiej rzeczywisto$ci
funkcjonuja, musza wiedzie¢, co chcg osiagna¢ dla siebie, nauczycieli i uczniéw,
oraz umie¢ wygenerowa¢ pomyst na wprowadzenie projektu w zycie. Ci, ktérzy
dzisiaj odnosza sukces, angazuja si¢ w proces identyfikowania wyzwan, potrzeb
i mozliwosci, dokonujg krytycznej refleksji i analizy znaczenia wydarzen, ktorych
s3 $wiadkami, i zastanawiaja nad ich konsekwencjami. Myslenie i dyskusja o tych
elementach pomoga zaprojektowa¢ odpowiednie instytucje o$wiatowe. Odpowied-
nie, czyli odpowiedzialne, kiedy odpowiedzialnos¢ rozumiana jest jako odpowiedz
na wyzwania, ktdre przynosi rzeczywistosc.

»Dawanie odpowiedzi” - procz tego, iz dokonuje si¢ w sposéb $wiadomy — wspierac si¢
powinno na fundamencie decyzji podjetej w warunkach wolnosci: oto w wolny i nie-
przymuszony sposob deklaruje, iz gotowy jestem poreczy¢ swoja osoba za los powierzo-
nego mi skrawka naszego $wiata, za fragment dostepnej mi rzeczywisto$ci*’.

Szkota jest miejscem spotkania ludzi, koncepcji, teorii i terazniejszosci z przy-
szto$cia. Aby to spotkanie miato sens, nalezy je odpowiedzialnie przygotowaé
i pomaga¢ kazdemu uczniowi i kazdej uczennicy w procesie przezwyciezania na-
turalnych przeszkod i uwarunkowan, budujac atmosfere ciggtego uczenia sie indy-
widualnego i organizacyjnego.

Wisréd warunkéw koniecznych dla budowania odpowiedzialnej szkoty, wymie-
ni¢ nalezy tworzenie kultury dialogu i refleksji, a takze odwolywanie si¢ do pewnej
wizji, szerszego obrazu szkoly i koncepciji jej pracy dla wspierania poczucia pewno-
$ci co do stusznosci podejmowanych inicjatyw oraz zapewnienia bezpieczenstwa
i zaufania. Tylko tam, gdzie sprecyzowano wartosci pokazujace angazowanie in-
nych w ksztaltowanie i realizacje wspolnej wizji szkoly jako priorytet, przywodca
edukacyjny rzeczywiscie bedzie mogt wspiera¢ w rozwoju zespoly nauczycieli, kto-
re przyczyniajg si¢ do promowania postaw przywodczych w szkole i stuza rozwojo-

2 'W. Bobinski, Domena sumienia, czyli o odpowiedzialnosci, ,Znak” 2007, R. LIX, Krakéw, czer-
wiec (6) (625),s. 10-11.
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wi profesjonalnej, uczacej sie¢ wspélnoty. Zeby nie dopusci¢ do symulacji dyskusji
o warto$ciach i misji, trzeba angazowac nauczycieli, rodzicéw, cztonkéw wspdlnoty
i uczniéw w proces nauczania, modelujac cykl zawierajacy refleksje, dialog, zasie-
ganie informacji, definiowanie znaczen, podejmowanie decyzji i dziatanie, oraz
w stawianie pytan koncentrujacych si¢ na tym, co jest najistotniejsze dla uczenia
sie ucznidéw. Dzigki odpowiedniemu roztozeniu odpowiedzialnosci, zespoly maja
mozliwosci projektowania modelu profesjonalnego doskonalenia si¢ w szkole, de-
cydujac o spotkaniach pracownikéw, grup do rozwigzania konkretnej sprawy czy
badaniach wlasnych dzialan.

W tradycyjnej kulturze naszych szko! wiele wysitku trzeba wlozy¢ w przetamy-
wanie relacji zaleznosci i zmiane¢ modeli mentalnych dotyczacych mozliwosci po-
dejmowania decyzji czy odpowiedzialno$ci w konkretnych sytuacjach. Dyrektorzy,
ktorzy zdecydowali sie dziala¢ dla budowania potencjatu przywddczego u siebie
w szkole, moga korzysta¢ z roznorodnych strategii stuzacych budowaniu atmosfe-
ry partnerstwa i przyzwolenia na wspolprzewodzenie, ale podstawowym dziala-
niem jest unikanie naturalnego dazenia do indywidualnego podejmowania decyzji
i ciagle odwolywanie si¢ do wiedzy i doswiadczenia nauczycieli (na przyktad przez
zadawanie pytan w rodzaju: jakie rezultaty przewidujesz? co Ty bys zrobil/-a? co
mys$la o tym problemie inni nauczyciele? kto powinien podja¢ decyzje? Sprobujmy
razem si¢ zastanowi¢). Aby uslysze¢ odpowiedzi na te pytania, warto nieustannie
dziala¢ na rzecz rozwijania zdolnosci przywédczych u innych, proponujac i organi-
Zujac rozmowy, obserwacje, informacje zwrotne, spotkania podczas grup tematycz-
nych (uczacych sig) i szkolenia dla lideréw. Warto zaplanowac¢ i wdraza¢ réznorakie
formy partycypacji oséb i grup (na przyklad grupy tematyczne, zespoly kierow-
nicze, zespoly zadaniowe, rady rodzicéw, uczniowskie grupy zadaniowe i inne),
w ktorych to niekoniecznie dyrektor sprawuje role przywddcze.

Zapraszanie innych do wspolpelnienia rdl przywoddczych to koniecznosé, a nie
mozliwo$¢. Oczywidcie nie wydarzy si¢ to bez zapewnienia podstawowych war-
tosci — otwartosci, aktywnosci, gotowosci do dzialania i specyficznego stanu in-
telektualnego pobudzenia. Kazdy przywoédca edukacyjny, czyli kazdy dyrektor,
natychmiast powinien rozpoczg¢ projektowanie sytuacji sprzyjajacych uczeniu si¢
przywddztwa przez innych, utatwiajacych korzystanie z wlasnego potencjatu, po-
magajagcych innym uwierzy¢ w siebie i w wspdlnie wypracowane wizje i strategie.
Mam nadzieje, ze takie dzialania dyrektoréw wzmocnig profesjonalizm wszyst-
kich pracownikéw szkot.

Kazda profesja jest zwigzana z trzema obszarami: specjalistyczna wiedzg zwig-
zang z dang dzialalnoscig, autonomia utatwiajaca stawianie celéw i podejmowanie
decyzji oraz odpowiedzialno$cia pozwalajaca na pelnienie rol przywodczych i zro-
zumienie wlasnej roli w organizacji i w §wiecie. Poniewaz najwazniejszym efektem
pracy szkol jest uczenie si¢ uczniéw, nauczyciele musza posiadac narzedzia stuzace
wspieraniu tego procesu. Przywddcy edukacyjni tworza nauczycielom mozliwo-
sci dla prowadzenia ciaglej refleksji nad wlasna praktyka pedagogiczna, aby mo-
gli dojrze¢ szeroka perspektywe i kontekstualno$¢ ich pracy; umozliwiaja wspot-
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udzial uczniéw w procesie decyzyjnym dotyczacym procesu ksztalcenia, wspieraja
nauczycieli w stosowaniu adekwatnych do potrzeb metod nauczania i uczenia si¢
(praca w grupach, uczenie si¢ przez doswiadczenie, faczenie uczenia si¢ z rozwia-
zywaniem prawdziwych problemdw i tym podobne).

Rekomendacje

Kazdy, kto mysli o zwigkszeniu potencjalu przywddztwa w swojej organizacji
(szkole), musi si¢ zastanowi¢ nad tym, jak uruchomic¢ procesy krytycznej refleksji
i dyskursu o tej organizacji i jej otoczeniu. Juz dzi§ rozpocznijcie rozmowy o tym,
kim jeste$cie jako organizacja i co chcecie osiagngé. Rzeczywistosé, spoteczenstwa,
szkoly sg produktami sprzecznych sit i efektem dziatan ludzi, dlatego sg i pozostang
wciaz ,,nieskoriczone”. Swiadomo$¢ trwania w procesie permanentnej zmiany moze
by¢ frustrujgca, ale tez odswiezajaca i dajaca nadzieje, ze wszystko jest mozliwe,
transformowalne. Kazdg sytuacje mozna zmieni¢ na lepsza (lub gorsza).

Najwyzsza pora, aby$cie w waszej szkole zaczeli si¢ zastanawia¢ nad wlasnymi
nastawieniami wobec szkoly, uczniéw czy procesu nauczania. Juz czas odkrywac
teorie i zalozenia, wedlug ktorych pracujecie i ktore daja wam mozliwo$¢ rozwoju
albo jg ograniczajg. Pracujcie nad ,intelektualna wrazliwo$cia” utatwiajaca zrozu-
mienie $wiata i siebie samych.

Najwyzsza pora, abyscie w waszej szkole zaczeli dziala¢ na rzecz zmiany spo-
tecznej poprzez angazowanie si¢ i inspirowanie do wysitku na rzecz dobra publicz-
nego. Szkota nie moze tak, jak dotad, odtwarza¢ zastanej (najczesciej niesprawiedli-
wej) rzeczywistosci spolecznej. Aby zmienia¢ $§wiat przez dzialania w szkole, trzeba
pielegnowac gotowos¢ do bycia ,,aktywista edukacyjnym”.

Najwyzsza pora uczyni¢ z ,,profesjonalnego podejscia” do procesu nauczania
i uczenia sie podstawowy priorytet w waszej szkole. Konieczne jest ciagte rewido-
wanie wiedzy i doskonalenie umiejetnosci oraz budowanie profesji poprzez bada-
nia prowadzone wspolnie w szkole, dialog i wspdtprace.

Zdaj¢ sobie sprawe, ze te rekomendacje nie dotykajg tak istotnych spraw jak
wyniki egzamindw, losy absolwentéw czy problemy z dyscypling (i wiele innych),
ale to wlasnie od stworzenia podstaw dla wspdlnego dziatania powinnismy zacza¢,
aby utatwi¢ realizowanie zadan, na podstawie ktorych najczesciej ocenia sie szkoly.
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Profesor emerytowany w dziedzinie dydaktyki oraz dyrektor-zatozyciel osrodka in-
nowacyjnej i transformacyjnej edukacji (Center for Innovative and Transformative
Education) na Bowling Green State University. W ciaggu swojej 35-letniej dziatalno-
$ci w szkolnictwie jako dziatacz, nauczyciel i naukowiec we wspdlpracy z innymi
specjalistami na uczelniach, w szkotach publicznych i spotecznosciach skupiat si¢
przede wszystkim na przeformulowywaniu struktur szkolnictwa oraz przeksztal-
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kiwan skutecznych rozwigzan edukacyjnych. Absolwentka licencjackich studiow
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pelni funkcje zwigzang z ksztalceniem — od 2008 roku jest kierowniczka Wydzia-
tu Ksztalcenia. Zasoby $rodowiska docenia takze z perspektywy przewodnika be-
skidzkiego III klasy oraz podrdznika — odwiedzita 22 kraje europejskie.

STANISEAW BOBULA

Psycholog i edukator. Przez osiem lat pracowat jako psycholog w jednym z gimna-
zjow w Krakowie. Prowadzi szkolenia dla nauczycieli, pedagogéw i psychologéw,
wspolpracujac z Niepublicznym Osrodkiem Doskonalenia Nauczycieli ,,Sophia”
Autor ksigzek ADHD dar specyficzny oraz Okietznac chaos, czyli ADHD w szkole.
Wspolzalozyciel i wspotpracownik Polskiego Towarzystwa ADHD.

FRANK CRAWFORD

Konsultant, prelegent i doradca w licznych kwestiach zwigzanych z edukacja. In-
teresuje si¢ rola technologii i réznych metod nauczania, ktére w wigkszym stopniu
angazuja osoby uczace sie. Przez ponad 15 lat pracowat jako gtéwny inspektor ds.
edukacji w Szkocji, zajmujac si¢ tak ré6znorodnymi tematami, jak przyszios¢ edu-
kacji, samoocena, systemy jakosci, przygotowywanie krajowych raportéw na temat
standardow i jakosci, krajowe cele edukacyjne, dobre praktyki, planowanie kontroli
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oraz dzialan na rzecz poprawy szkolnictwa, szkolnictwo podstawowe i §rednie, do-
datkowe potrzeby odnosénie do wsparcia oraz wykorzystywanie danych i badan do
poprawy szkolnictwa. Rozpoczal prace w szkolnictwie w roku 1969 jako nauczy-
ciel nauk wtornych, pracujac na szczeblu okregowym i krajowym; nastepnie zostal
pracownikiem szkockiego inspektoratu do spraw edukacji. Uczestniczyt w wielu
miedzynarodowych projektach obejmujacych tak rézne kwestie, jak wprowadzanie
zmian w szkotach, wskazniki jakosci, a takze zdrowie i dobre samopoczucie. Wy-
glaszal goscinnie odczyty na niezliczonych konferencjach w calej Szwecji, a ponad-
to pracowal i wyglaszal prelekcje w takich krajach i regionach, jak Kanada, Hong-
kong, Niemcy, Holandjia, Irlandia, Grecja, Serbia, Czechy, Nowa Walia Potudniowa
i Australia Potudniowa.
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oraz docent w Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Oswiecimiu. Od 2008
roku kieruje Studium Pedagogicznym PWSZ w Oswigcimiu. Stypendysta Farmin-
gton Institute, Manchester-Harris College, Oxford University (1996). Od kilku-
nastu lat zajmuje si¢ problematyka zarzadzania w o$wiacie, ksztalcenia i rozwoju
zawodowego nauczycieli, kultury organizacyjnej instytucji publicznych i eduka-
cyjnych i wspolpracy szkdt z innymi organizacjami publicznymi. Od poczatku lat
dziewiec¢dziesigtych zaangazowany w liczne projekty krajowe i miedzynarodowe
poswiecone reformie edukacji: TEMPUS Developing Schools for Democracy in
Europe Project, TERM, Szkoly Jagielloniskie, Opening Minds. Autor wielu arty-
kuléw z zakresu zarzadzania w sferze publicznej i zarzadzania w oswiacie, w tym:
Zarzgdzanie w edukacji — wyzwania i mozliwosci (,Zarzadzanie Publiczne” 2009,
nr 2(6), Krakéow, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego). Autor monografii
Psychologiczne aspekty wdrazania zmian w PUP (2007).

DANUTA ELSNER

Doktor, niezalezna konsultantka ds. zarzadzania o$wiatg. Autorka, wspdtautorka,
redaktorka ponad 300 publikacji w kilku jezykach, w tym 20 ksiazek, z ktérych
dwie ukazaly si¢ za granicg (w Anglii i Finlandii). Byla wspoélinicjatorka powolania
w roku 1991 European Network for Improving Research and Development in Edu-
cational Leadership and Management (ENIRDELM), kilkuletnia cztonkini rady tej
organizacji i jej przewodniczgca w czasie jednej kadencji. Uczestniczka wielu mig-
dzynarodowych projektéw edukacyjnych, stypendiéw zagranicznych, konferencji
miedzynarodowych, wizyt studyjnych. Byla dyrektorka Wojewddzkiego Osrodka
Metodycznego w Katowicach. Wykladowca na réznych formach doksztalcania
i doskonalenia dla oswiatowej kadry kierowniczej oraz doradcéw i konsultantow
placowek doskonalenia nauczycieli. Ostatnio uczestniczka badan na temat poczat-
kujacych dyrektoréow szkoét oraz pomocy $wiadczonej przez doradcéw metodycz-
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nych i konsultantéw na rzecz szkdt i nauczycieli. Ponadto czlonkini kolegium cza-
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torem-zalozycielem organizacji na rzecz dzialan wspolnotowych (Partnerships for
Community Action - PCA) na Bowling Green State University. Przedmiotem jej
badan jest pedagogika krytyczna, reforma szkot K-12 oraz budowa i wspieranie
innowacyjnej i wzajemnej wspodlpracy uczelni i spotecznosci. Jako dyrektor PCA
ustanowila program grantéw (Dissemination Grant) wspierajacy rozpowszechnia-
nie wiedzy popularnej i ogdélnej w celu upodmiotowiania. Jest takze zaangazowana
w realizacje zasad i praktyk w ramach badan uczestniczacych.

JOHN M. FISCHER

Profesor na Wydziale Edukacji Studiéw Spolfecznych Bowling Green State Uni-
versity. Przyczynil sie do zalozenia Miedzynarodowego Instytutu Edukacji Demo-
kratycznej, w ramach ktérego probuje powigza¢ kwestie szkolnictwa w miastach
z demokratyczng reformga szkot w srodowiskach miedzynarodowych, szczegélnie
w kwestiach kultury, demokracji i demokratycznych praktyk nauczania. Obecnie
jest dyrektorem BGSU GEAR-UP Learning Center - projektu funkcjonujacego od
ponad 11 lat we wspolpracy miedzy innymi z dwiema miejskimi szkotami w To-
ledo, w stanie Ohio. Jest ponadto dyrektorem projektu Poland/Ohio Partnership,
ktéry od 12 lat funkcjonuje na rzecz zacie$niania wspdtpracy i wzajemnego uczenia
sie edukatoréow z Ohio i Polski. Jest takze cztonkiem stowarzyszenia Ekspedycja
w Glab Kultury, ktére realizuje migdzynarodowe projekty poswiecone historii kul-
tury i zyciu w wieloetnicznych demokracjach. Jest wspdtautorem zestawu materia-
tow ¢wiczeniowych Comparative Lessons for Democracy, wydanych przez Center
for Civic Education w Stanach Zjednoczonych. W swoich ostatnich publikacjach
koncentruje si¢ na reformach szkolnictwa, nauczaniu o tolerancji oraz wykorzysta-
niu technologii na zajeciach z nauk spotecznych. Jego prace sa publikowane w licz-
nych periodykach, miedzy innymi ,Theory and Research in Social Education’,
»Social Education”, ,Reading Online”, ,,Educational Horizons”, ,,Inquiry- Critical
Thinking Across the Disciplines” i ,Middle School Journal”.

WILLIAM GAUDELLI

Profesor nadzwyczajny z zakresu nauk spolecznych i edukacji w Kolegium Na-
uczycielskim przy Colombia University. Jego badania dotyczg takich tematéw, jak
edukacja w zakresie globalnego obywatelstwa, media jako narzedzia programu
nauczania oraz ksztalcenie i rozw6j nauczycieli. Aktualnie zajmuje si¢ projektami
badawczymi dotyczacymi wykorzystywania mediéw wizualnych przez uczniéow
i nauczycieli do prezentacji kwestii globalnych oraz studiéow przypadkéow dotycza-
cych edukacji w zakresie obywatelstwa globalnego. Ostatnio byt czlonkiem zarza-
du Theory and Research in Social Education, a obecnie nalezy do zarzadu John
Dewey Society oraz Stowarzyszenia Wydzialéw Kolegiow i Uniwersytetéw NCSS.
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Publikowal artykuly o réznorodnej tematyce na tamach periodykéw akademickich,
w tym ,,Teachers College Record’, ,The Journal of Aesthetic Education’, ,,Teaching
and Teacher Education”, ,,The Journal of Curriculum Theorizing’, ,Teaching Educa-
tion”, ,,Theory and Research in Social Education”, a takze dwie ksigzki: World Class:
Teaching and Learning in Global Times (Erlbaum Associates, 2003) oraz Educa-
tion and Social Inequality in the Global Culture (Springer, New York 2008, wydanie
wspolne). Gaudelli uczestniczy w wielu réznych projektach miedzynarodowych,
wlacznie ze wspoélpraca z Global Education Leadership Foundation w Indiach,
a takze otrzymal dotacje amerykanskiego Departamentu Energii na mie¢dzyna-
rodowy projekt wymiany. Gaudelii czgsto organizuje prezentacje na spotkaniach
poswieconych profesjonalnemu rozwojowi, jest zapraszany na konferencje krajowe
i miedzynarodowe, a ponadto goscinnie wykladat na terenie Holandii.

URSZULA GRALEWSKA
Polonistka, nauczyciel dyplomowany, starszy wizytator w Kuratorium O$wiaty
w Lublinie. Ukoniczyla studia podyplomowe z dziedziny filozofii, zarzadzania o$wia-
tg i dydaktyki przedsiebiorczos$ci oraz kurs kwalifikacyjny z nadzoru pedagogiczne-
go. Uczestniczyla w zajeciach doskonalgcych z ewaluacji i pomiaru dydaktycznego.
Wieloletni nauczyciel jezyka polskiego w szkole ponadgimnazjalnej, egzamina-
tor maturalny Okregowej Komisji Egzaminacyjnej z jezyka polskiego. Prowadzita
zajecia na studiach podyplomowych w Wyzszej Szkole Humanistyczno-Przyrodni-
czej w Sandomierzu oraz na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim.
Ukonczyta szkolenie doskonalgce z zakresu ewaluacji w ramach Programu
Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pra-
cy Szkoty, etap III, w zwigzku z tym jest obecnie wizytatorem do spraw ewaluacji.

TOMASZ JURCZYK

Nauczyciel dyplomowany, dyrektor Zespolu Gimnazjalno-Szkolno-Przedszkolnego
w Lasowicach Wielkich. Ukonczyt studia magisterskie na kierunku: filologia polska
oraz studia podyplomowe z informatyki na Uniwersytecie Opolskim. Egzaminator
OKE egzaminu gimnazjalnego w zakresie przedmiotéw humanistycznych. Czlonek
Ogolnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej O$wiaty. Wspotautor pub-
likacji Opolskie - tutaj zostaje (czyli jak wzmacniaé wiezi z regionem — scenariusze
lekcji) wydanej w ramach realizowanego w 2007 roku programu Zarzadu Woje-
wddztwa Opolskiego ,,Opolskie — tutaj zostaj¢”. W roku szkolnym 2008/2009 zaan-
gazowany w prace nad opracowywaniem i wprowadzaniem nowych ramowych pla-
néw nauczania w gimnazjum. W okresie od 30 wrzes$nia 2009 do 15 stycznia 2010
roku uczestnik szkolenia w zakresie ewaluacji w ramach Programu Wzmocnienia
Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoly -
etap II. Dyrektor pierwszej w Polsce szkoly poddanej ewaluacji zewnetrzne;.

MAREK KACZMARZYK
Doktor, biolog, dydaktyk, autor podrecznikéw i programéw szkolnych. Od roku
2000 kierownik Pracowni Dydaktyki Biologii na Wydziale Biologii i Ochrony Sro-
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dowiska Uniwersytetu Slaskiego. Koordynator i autor projektow edukacyjnych dla
mlodziezy oraz dorostych, tworca programéw i wyktadowca studiéw podyplomo-
wych dla nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych. Twoérca i propagator dydakty-
ki ewolucyjnej — dziedziny zajmujacej si¢ wyodrebnieniem, rozpoznaniem i prak-
tycznym wykorzystaniem wpltywu mechanizméw ewolucyjnych (zaréwno ewolucji
biologicznej, jak i kulturowej) na procesy uczenia si¢ i wychowania. Chronobiolog
i memetyk, autor kilkudziesieciu artykuléw z zakresu biologicznych i memetycz-
nych kontekstéw ksztalcenia i wychowania oraz edukacji ekologicznej. Czlonek
zespolu Wszechnicy Slaskiej — Slaskiego Towarzystwa Naukowego. Staty wspétpra-
cownik ,,Edukacji i Dialogu”, jednego z najwiekszych czasopism lideréw edukacji.

NORBERT KARASZEWSKI

Psycholog, posiada dziesiecioletnie doswiadczenie w pracy profilaktycznej i tera-
peutycznej w Miejskim Osrodku Profilaktyki i Wczesnej Terapii Uzaleznien w Lu-
binie. Autor programu Przyjazna Szkota - Szkota Wolna od Przemocy, realizo-
wanego w roku szkolnym 2009/2010 w 15 szkotach podstawowych i gimnazjach
z terenu miasta Lubina. Od kilku lat zajmujacy si¢ coachingiem indywidualnym
i grupowym dla nauczycieli i rodzicow z zakresu rozwijania umiejetnosci wy-
chowaweczych, to jest budowania postaw, umiejetnosci spolecznych, umiejetnosci
dyscyplinowania w podejsciu demokratycznym, motywowania do zmiany zacho-
wania dzieci i mlodziezy i tym podobnych. Posiada wieloletnie doswiadczenie
w pracy szkoleniowej z nauczycielami i rodzicami w zakresie pracy wychowawczej
szkoly realizowanych dla NODN ,,Sophia”. Autor i realizator programu szkolenio-
wego w profesjonalnym podejsciu szkoly do rozwigzywania probleméw wycho-
wawczych Funkcjonalna Analiza Zachowania oraz wspolautor i realizator progra-
mu szkoleniowego Przeciwdziatanie Niepozadanym Zachowaniom, prowadzonego
dla Panistwowej Agencji Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych. Czlonek grupy
eksperckiej w ramach Projektu Wzmacniania Efektywnosci Systemu Nadzoru Pe-
dagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty, etap III, pracujacej nad wymaganiami:
»Respektowane sg normy spoleczne” i ,,Ksztaltuje si¢ postawy uczniow”.

JAKUB KOLODZIEJCZYK

Magister psychologii, doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie: nauki o zarza-
dzaniu; jest adiunktem na Uniwersytecie Jagiellonskim. Zajmuje si¢ badaniami nad
rozwojem zawodowym czlowieka, zarzagdzaniem w o$wiacie, profilaktyka w szkole,
kierowaniem zespotami wielodyscyplinarnymi. Jest autorem dwoch monografii:
Agresja i przemoc w szkole (2004) oraz Dyscyplina w klasie szkolnej (2005).

JOANNA KOLODZIEJCZYK

Doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie nauk o zarzadzaniu, nauczyciel aka-
demicki; prowadzi zajecia dla studentéw w Instytucie Spraw Publicznych Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego oraz w Instytucie Zarzadzania w Panstwowej Wyzszej Szkole
Zawodowej w O$wigcimiu poswiecone komunikacji spolecznej, zarzadzaniu za-
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sobami ludzkimi i zarzadzaniu w organizacjach publicznych. Autorka publikacji
dotyczacych miedzy innymi komunikacji i ewaluacji.

ELZBIETA KOMARNICKA

Nauczyciel konsultant w Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli - Oddziat
w Przemyslu. Jest absolwentka Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Rzeszowie. Ukon-
czyla studia podyplomowe: zarzadzanie o$wiata (Wyzsza Szkota Informatyki i Za-
rzadzania w Rzeszowie), przygotowanie kadry do prowadzenia ksztalcenia na odle-
glos¢ (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie), edukacja wczesnoszkolna
- konstruowanie programoéw ksztalcenia, projektowanie materiatéw dydaktycznych
(Wyzsza Szkola Pedagogiczna w Rzeszowie), zarzadzanie funduszami Unii Europej-
skiej (Paiistwowa Wyzsza Szkota Wschodnioeuropejska w Przemyslu).

DOROTA KOPEC

Od 2000 roku jest wyktadowca w Pracowni Dydaktyki Biologii (Wydzial Biologii
i Ochrony Srodowiska Uniwersytetu Slgskiego). Jest autorka programéw i porad-
nikéw metodycznych w zakresie ksztalcenia ogdlnego w szkotach ponadgimna-
zjalnych oraz wspdtautorka podrecznika dla studentéw przygotowujacych sie do
zawodu nauczyciela. Jej zainteresowania naukowe to: metody aktywizujace pro-
ces nauczania, nauczanie metoda projektu, psychologia ewolucyjna i dydaktyka
ewolucyjna.

JAAP VAN LAKERVELD

Od roku 1986 jest dyrektorem niezaleznego o$rodka badawczego PLATO, zatozone-
go przez czlonkéw University of Leiden w Holandii. GIéwnym tematem, w ktérym
sie specjalizuje, jest uczenie si¢. Dotyczy to zardwno uczenia si¢ w srodowiskach
edukacyjnych, jak i uczenia si¢ fachowcéw w srodowiskach pracy. W trakcie swojej
kariery pracowal jako badacz i konsultant w dziedzinach doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli, ksztalcenia zawodowego oraz ksztalcenia dorostych. W tej ostatniej
dziedzinie uzyskat stopienn doktora. Oprocz pelnienia funkeji dyrektora PLATO,
wykladatl takze na uniwersytecie. W swojej pracy zajmowat si¢ r6znymi projektami
miedzynarodowymi we wspolpracy z innymi badaczami z licznych instytucji z Eu-
ropy i reszty $wiata. Przez trzy lata sprawowal funkcje przewodniczacego osrod-
ka badawczo-rozwojowego do spraw doskonalenia zawodowego nauczycieli przy
Stowarzyszeniu na rzecz Ksztalcenia Nauczycieli w Europie (ATEE), ktérego jest
dlugoletnim cztonkiem.

MICHAL LISICKI

Absolwent Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. W latach 1992-1996 pra-
cowat jako wychowawca i terapeuta w Spotecznym Przedszkolu Integracyjnym. Od
1996 do 1998 roku byt dyrektorem w Spotecznej Podstawowej Szkole Integracyjnej
nr 100. Od 2002 roku jest pracownikiem Nowej Ery sp. z 0.0. Od 2006 roku prowa-
dzi zajecia z zakresu wspomagania rozwoju psychoruchowego dziecka, warsztaty
umiejetnosci osobistych, ¢wiczenia z zakresu pedagogiki przedszkolnej na studiach
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dziennych i podyplomowych w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Od
roku 2007 prowadzi warsztaty dla nauczycieli z zakresu edukacji matematycznej
dzieci w wieku przedszkolnym i jest ekspertem Ministerstwa Edukacji Narodowej
do spraw Reformy programowej wychowania przedszkolnego. Jest wykladowcg
w Katedrze Pedagogiki Malego Dziecka w Akademii Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie oraz prezesem Fundacji Wychowania Przedszkolnego i Edukacji BERDO.

KATHLEEN LYNCH

Profesor equality studies w University College Dublin. Mocno angazuje si¢ w dzia-
tania na rzecz réwnosci i sprawiedliwosci spolecznej, zwlaszcza w dziedzinie
edukacji. W ramach tych dzialan przyczynila si¢ aktywnie miedzy innymi do
utworzenia w 1990 roku o$rodka Equality Studies Centre na UCD, a obecnie jest
jedng z gléwnych oséb prowadzacych go. Byla czlonkiem-zatozycielem Wydzia-
tu Sprawiedliwosci Spotecznej na UCD w 2005 roku (www.ucd.ie/socialjustice/).
W latach 2007-2010 byta doradca Dyrektoratu Generalnego Unii Europejskiej
do spraw Edukacji i Kultury (DGEAC) jako czlonek europejskiej sieci ekspertow
w dziedzinie nauk spotecznych do spraw edukacji i szkolen (NESSE). W 2010 roku
goscita w Szwecji, na uniwersytecie w Orebro, jako senior research fellow w ra-
mach programu GEXcel (Gender Excellence Research). Irlandzki minister edu-
kacji mianowat jg do irlandzkiej Rady do spraw Badan Naukowych w Dziedzinie
Nauk Humanistycznych i Spolecznych (Irish Research Council for the Humanities
and Social Sciences) na lata 2010-2013. Jest autorka licznych publikacji na temat
réwnosci w edukacji: Diversity at School (redakcja wspélnie z Anne Lodge, Insti-
tute of Public Administration, Dublin 2005); Inside Classrooms: The Teaching and
Learning of Mathematics in Social Context (wspotautorstwo z Maureen Lyons i in.,
Institute of Public Administration, Dublin 2003); Equality and Power in Schools
(z Anne Lodge, Routledge, London 2002) oraz Equality in Education (Gill & Mac-
millan, Dublin 1999) i The Hidden Curriculum (Gill & Macmillan, Falmer Press,
London 1989). W 2009 roku stworzyla raport badawczy Gender and Education
dla Komisji Europejskiej (http://www.nesse.fr/nesse/activities/reports/gender-
-report-pdf). Jej nowa ksigzka (z Bernieem Grummellem i Anne Lodge) réwniez
dotyczy edukacji - jej tytul to New Managerialism in Education: The Care Ceiling
in a Caring Profession (Palgrave Macmillan, London 2011). Inne jej wazne ksigzki
to Equality: From Theory to Action (wspoétautorstwo z Johnem Bakerem, Sarg Can-
tillon i Judy Walsh, Palgrave Macmillan, London 2004, 2009 II wydanie), Affective
Equality: Love, Care and Injustice (z Johnem Bakerem i Maureen Lyons, Palgrave
Macmillan, London 2009).

ANTHONY MACFADYEN

Jest starszym wykladowca w dziedzinie edukacji na University of Reading w Wiel-
kiej Brytanii, zaliczanym do 200 najlepszych uczelni na $wiecie; dyrektorem przed-
siebiorczosci w Institute of Education oraz organizatorem badan (research conve-
ner) dla grupy uczniéw w wieku od 14 do 19 lat. Pod jego kierownictwem dla grupy
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objetej badaniem przyznano niedawno dofinansowanie w wysokosci 50 000 funtdw.
Prezentowal swojg prace na wielu krajowych i miedzynarodowych konferencjach,
a oprocz tego jest autorem dwoch cenionych ksigzek i licznych artykutéw w cza-
sopismach. Jego zainteresowania naukowe skupiajg si¢ na do$wiadczeniach edu-
kacyjnych mtodych ludzi oraz otrzymywanych przez nich informacjach, poradach
i wskazowkach dla oséb powyzej 16 lat. Obecnie Anthony MacFayden realizuje
projekt badawczy, ktorego tematem sg nietypowe do$wiadczenia ucznidéw na typo-
wym angielskim uniwersytecie. Wczesniej byt nauczycielem zaréwno w Anglii, jak
i w innych czeéciach $wiata, a takze kierownikiem wychowania fizycznego w Gar-
den International School w Malezji.

GRZEGORZ MAZURKIEWICZ

Doktor nauk humanistycznych, socjolog, pracownik Uniwersytetu Jagiellonskiego,
wczesniej nauczyciel, przez kilka lat zaangazowany w dzialania sektora pozarza-
dowego, wspotautor programu Szkota Uczaca Sie wspierajacego szkoly w zapew-
nianiu jako$ci ich pracy. Pracowal jako ekspert programu Phare w Rumunii, pro-
wadzit badania dla Komisji Europejskiej i Local Government Initiative, wyktadat
w Bowling Green State University, w USA. Zaangazowany w roznorodne projekty
edukacji interkulturowej, edukacji dorostych, polityki oswiatowej czy doskonalenia
nauczycieli i dyrektoréw. Bada zagadnienia zwigzane z przywddztwem edukacyj-
nym, pracg nauczycieli, stereotypami plci w ksztalceniu, kadrg ksztalcacg dorostych
i zarzgdzaniem systemami edukacyjnymi. Zalozyciel i czlonek stowarzyszenia Eks-
pedycja w Glab Kultury, ktére realizuje miedzynarodowe projekty dla mlodziezy,
poswigcone kulturze, grupom etnicznym, historii, religii oraz lokalnym obyczajom.
Koordynator III etapu projektu systemowego Program Wzmocnienia Efektywno-
$ci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoly, realizowanego
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach III Priorytetu Programu Ope-
racyjnego ,,Kapital Ludzki’, Dzialanie 3.1, wspoélfinansowane z Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego.

JOLANTA MISZTAL

Magister filologii polskiej z przygotowaniem pedagogicznym, nauczyciel dyplo-
mowany; wicedyrektor Kujawsko-Pomorskiego Centrum Edukacji Nauczycieli we
Wloctawku, konsultant do spraw kadry kierowniczej, edukator, egzaminator Okre-
gowej Komisji Egzaminacyjnej, od 2002 roku przewodniczaca zespolu egzamina-
toréw czesci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego, ekspert do spraw awansu
zawodowego nauczycieli, ekspert w zakresie wdrazania nowej podstawy programo-
wej. Opracowata i wdrozyla liczne programy doskonalenia zawodowego o zasiggu
ogolnopolskim, wojewodzkim i regionalnym dla nauczycieli oraz o$wiatowej kadry
kierowniczej.

HENRYK MIZEREK
Doktor habilitowany. Jest profesorem Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Ol-
sztynie - kierownik Katedry Pedagogiki Ogolnej UWM. Jako praktyk i naukowiec
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od kilkunastu lat zajmuje si¢ problematyka ksztalcenia i doskonalenia zawodowego
nauczycieli oraz teorig i praktyka badan ewaluacyjnych w edukacji. Doswiadczenia
zawodowe w dziedzinie ewaluacji zdobywal w Wielkiej Brytanii, pracujac — w la-
tach 1995-1999 — w zespole kierowanym przez profesor Helen Simons z Uniwersy-
tetu w Southampton. Zespot ten prowadzil, miedzy innymi, ewaluacje programéw
przygotowujacych reforme systemu edukacji w Polsce (TERM i SMART). Ekspert
i wspdtpracownik wielu centralnych instytucji rzgdowych (MEN, MRR, CKE,
PKA, CODN, CENSA). Czlonek-zalozyciel Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjne-
go. Jego dorobek naukowy obejmuje kilkadziesigt publikacji z zakresu ewaluacji,
problemoéw jakosci ksztalcenia uniwersyteckiego oraz ksztalcenia i przygotowania
zawodowego nauczycieli.

ALEKSANDER NOWOROL

Doktor habilitowany, inzynier architekt, profesor Uniwersytetu Jagiellonskiego,
habilitowany w naukach technicznych w zakresie architektury i urbanistyki. Spe-
cjalizuje si¢ w zarzadzaniu jednostkami terytorialnymi oraz rozwojem terytorial-
nym. Praktyki zawodowe i edukacj¢ podyplomowg odbywat we Francji, Szwajcarii,
Japonii, Wielkiej Brytanii, USA i Izraelu. W latach 1978-1998 byt pracownikiem
Politechniki Krakowskiej. Poza dziatalnoscig naukowg posiada doswiadczenia za-
wodowe w projektowaniu urbanistyczno-architektonicznym, sprawowaniu funkeji
kierowniczych w administracji samorzagdowej oraz w organizacjach gospodarczych.
W latach 1994-1998 byl dyrektorem Wydziatu Strategii i Rozwoju Urzedu Miasta
Krakowa. Od 1998 do 2001 roku byl zatrudniony na stanowiskach kierowniczych
w spotkach inwestycyjno-deweloperskich. Na Uniwersytecie Jagiellonskim - od
2001 roku. Problematyka badawcza obejmuje: zarzadzanie rozwojem jednostek te-
rytorialnych, zarzadzanie w administracji publicznej (jednostkami terytorialnymi
i urzedem), rewitalizacje obszaréw miejskich, poprzemystowych i powojskowych
oraz programowanie i wykonalnos¢ inwestycji publicznych. Od 2001 roku prowa-
dzi dziatalno$¢ konsultingowa w zakresie rozwoju gospodarczego i przestrzennego
w wyzej wymienionych obszarach. Jest autorem czterech ksiazek z zakresu zarza-
dzania terytorialnego, autorem i wspotautorem okoto 80 publikacji oraz okolo 80
opracowan eksperckich, zwigzanych z zarzadzaniem w sektorze publicznym.

ALICJA PACEWICZ

Dyrektor ds. programéw i wydawnictw Centrum Edukacji Obywatelskiej, wspoétza-
tozycielka Fundacji. Opracowuje programy edukacyjne, podreczniki dla uczniow,
scenariusze zaj¢¢, materialy metodyczne i szkoleniowe. Wspdttworzy wizje i stra-
tegie CEO. Wspotautorka podrecznikéw i programéw nauczania Ksztalcenie oby-
watelskie w szkole samorzadowej, Edukacja prawna i obywatelska, A to historia,
a takze projektow edukacyjnych Szkola z Klasa, Szkota Myslenia, Szkota z Klasa
2.0, Slady Przeszto$ci, Mtodzi Glosujg, Mtodzi Przedsigbiorczy, Edukacja z Inter-
netem, Mapa Kultury, Literacki Atlas Polski i inych. Ekspertka w dziedzinie edu-
kacji obywatelskiej, kulturalnej i ekonomicznej oraz metod nauczania i oceniania.
Opracowuje i redaguje publikacje wydawane przez CEO, prowadzi szkolenia dla
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nauczycieli i treneréw. Konsultantka Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz Cen-
tralnej Komisji Egzaminacyjnej, cztonkini Rady Programowej Narodowego Insty-
tutu Dziedzictwa. Wspdlorganizatorka miedzynarodowych konferencji i progra-
mow wspolpracy w ramach NECE (Networking European Citizenship Education
- europejskiej sieci edukacji obywatelskiej) oraz zainicjowanego w USA programu
ICEE (International Civic Education Exchange — wymiany doswiadczen w zakre-
sie edukacji obywatelskiej). Odznaczona Krzyzem Oficerskim Orderu Odrodzenia
Polski za dziatalno$¢ na rzecz budowania spoleczenstwa obywatelskiego.

LAURA PIOTROWSKA

Trener organizacji pozarzadowych wspélpracujacy z Centrum Edukacji Obywatel-
skiej i Wszechnicg Uniwersytetu Jagielloniskiego. Nauczyciel dyplomowany historii
i wiedzy o spoteczenstwie w Spolecznym Gimnazjum STO nr 4 w Poznaniu. Jest
autorka raportdéw z ewaluacji zewnetrznej dotyczacych problematyki edukacyjne;j
(program Szkota Uczaca Sig i projekt Szkoly Jagiellonskie). Prowadzi szkolenia dla
wizytatoréw, dyrektoréw szkol, nauczycieli z zakresu ewaluacji wewnetrznej i sy-
stemow zapewniania jako$ci w ramach programu SUS. Wspoéttworzy materialy
szkoleniowe i prowadzi warsztaty dla wizytatoréw do spraw ewaluacji z ewaluacji
zewnetrznej w ramach Programu Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru
Pedagogicznego i Oceny Jako$ci Pracy Szkoly. Posiada certyfikat jakosci szkolen
I stopnia Stowarzyszenia Treneréw STOP oraz certyfikat trenera CEO, ukonczyla
szkolenia w zakresie badania jako$ci pracy szkoly w ramach programu Polityka
Oswiatowa Samorzadu Terytorialnego oraz w ramach doskonalenia zawodowego
»mierzenie jakosci placowki oswiatowej” w zakresie mierzenia jako$ci pracy szkoty.

KATARZYNA PLUTA

Absolwentka Uniwersytetu Warszawskiego, Wydzialu Pedagogiki Studiéw Pody-
plomowych: Zarzadzanie i marketing, historia. W 1997 roku brata udzial w szko-
leniu zorganizowanym miedzy innymi przez Iren¢ Dzierzgowska we wspotpracy
z Unig Europejska — TERM - IAE. Program szkolenia ktad! nacisk na badanie ja-
kosci pracy szkoly i takie badanie odbyto sie w kierowanej przez nig szkole zgodnie
ze szkockim systemem badania jakosci pracy szkoly. W 2010 roku uczestniczyta
w kursie zorganizowanym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej we wspodtpra-
cy z Instytutem Spraw Publicznych w Krakowie, dotyczacym ewaluacji zewnetrz-
nej i w kierowanym przez nig gimnazjum przeprowadzono calosciowsa ewaluacje
zewngtrzng. Jest nauczycielem nauczania zintegrowanego i historii, pedagogiem
szkolnym, od 1995 roku dyrektorem szkoly podstawowej, a nastepnie gimnazjum
w Warszawie. W latach 2002-2006 byla pracownikiem wydzialu oswiaty w war-
szawskich dzielnicach. Od marca 2006 roku jest dyrektorem trzech niepublicznych
szkot w Warszawie prowadzonych przez Fundacje Szkolna.

TADEUSZ POLANSKI
Nauczyciel konsultant w Podkarpackim Centrum Edukacji Nauczycieli w Rze-
szowie. Jest absolwentem Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Rzeszowie. Ukonczyt
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studia podyplomowe: informatyka (Politechnika Warszawska); zarzadzanie oswia-
ta (Uniwersytet Rzeszowski); mierzenie jakosci pracy szkoly, ewaluacja i pomiar
dydaktyczny (Wyzsza Szkola Pedagogiczna w Rzeszowie); przygotowanie kadry
do prowadzenia ksztalcenia na odleglo$¢ (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie).

JADWIGA ROMANIUK

Od 24 lat jest zwigzana z systemem doskonalenia nauczycieli. Pelnita funkcje: do-
radcy metodycznego, konsultanta, dyrektora wojewodzkiej placéwki doskonalenia
nauczyciela. Moderator Rozwoju Organizacyjnego Szkoty i Wewnatrzszkolnego
Doskonalenia Nauczycieli. Jest edukatorem programéw polskich i zagranicznych,
jak np. TERM-IAE, Nowa Szkota. Brala czynny udzial w tworzeniu kadry polskich
edukatoréw, prowadzac zajecia na kursach kwalifikacyjnych i pelnigc funkcje su-
perwizora CODN, FMP. Jest wspotzalozycielem, a obecnie Prezesem Stowarzysze-
nia Edukatoréw. Prowadzita ewaluacje wielu programéw i projektéw, np. ,,Kluby
Przedszkolaka ma Wsi” na zlecenie Fundacji Wspomagania Wisi.

Obecnie pracuje w Lubelskim Samorzagdowym Centrum Doskonalenia Nauczycie-
li, petniac funkeje kierownika Oddziatu w Bialej Podlaskiej.

KATARZYNA SALAMON-BOBINSKA

Magister socjologii, absolwentka Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Zielonej Go-
rze, posiada kwalifikacje nauczyciela w zakresie socjoterapii. Uczestniczyta w licz-
nych szkoleniach, wsréd ktorych najwazniejsze to: ,, Irening zastepowania agresji”
i ,W kuzni Hefajstosa —terapia dzieci agresywnych”. Przez ostatnie 10 lat pracowala
jako terapeutka w Miejskim Os$rodku Profilaktyki i Wczesnej Terapii Uzaleznien
w Lubinie. Byla odpowiedzialna za prowadzenie warsztatéw profilaktycznych
w szkotach dla uczniéw, rodzicéw, grona pedagogicznego oraz zaje¢ socjoterapeu-
tycznych oraz konsultacje indywidualne z zakresu problematyki uzaleznien i trud-
no$ci wychowawczych.

Ma wieloletnie doswiadczenie w pracy szkoleniowej. Prowadzi szkolenia w Nie-
publicznym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli ,,Sophia” dotyczace pracy nad dy-
scyplina w klasie i rozwoju klasy, przeciwdzialania agresji i przemocy réwiesniczej,
motywowania do nauki i zmiany w zachowaniu

MALGORZATA SKURA
Doktor Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. W latach 1996-2009 praco-
wala jako pedagog terapeuta oraz nauczyciel dyplomowany w Szkole Podstawowej
nr 1 w Sulejowku.

Adiunkt w Katedrze Wspomagania Rozwoju i Edukacji Dzieci Chrzescijanskiej
Akademii Teologicznej w Warszawie w latach 2001-2003.

0d 2003 do 2004 roku adiunkt w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
w Katedrze Pedagogiki Ogdlnej, w Zakladzie Edukacji Wczesnoszkolnej, a od 2004
roku adiunkt w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, w Instytucie Rozwo-
ju Czlowieka i Edukacji, w Katedrze Pedagogiki Malego Dziecka.
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Od pazdziernika 2006 roku do pazdziernika 2010 roku zastepca dyrektora In-
stytutu Wspomagania Rozwoju Cztowieka i Edukacji.

W marcu 2007 roku zostata kierownikiem studiéw podyplomowych Klasyczne
i Alternatywne Formy Wychowania Przedszkolnego w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej w Warszawie.

Od 2007 roku prowadzi warsztaty dla nauczycieli z zakresu edukacji matema-
tycznej dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszym wieku szkolnym.

Jest ekspertem Ministerstwa Edukacji Narodowej do spraw reformy progra-
mowej wychowania przedszkolnego, w zakresie metodyki nauczania, w projekcie
~Wdrozenie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkot ze szczegolnym uwzglednieniem IIi1V etapu edukacyjnego”

JACEK STAROMLYNSKI

Ukonczyt wyzsze studia magisterskie na kierunku: matematyka, studia podyplo-
mowe: informatyka, administracja, zarzadzanie o$wiatg; liczne kursy doskonalace,
miedzy innymi: oceniani, kurs kwalifikacyjny dla dyrektoréw gimnazjow, zmiany
w szkolnych, ramowych planach nauczania; opiekun pracowni internetowej, e-bel-
fer - nauczanie na odleglo$¢, nauczyciel XXI wieku.

W styczniu 2003 roku uzyskal stopien nauczyciela dyplomowanego. Od roku
2004 jest ekspertem komisji kwalifikacyjnych i egzaminacyjnych dla nauczycieli
ubiegajacych si¢ o kolejny stopien awansu zawodowego, a od 2001 - egzamina-
torem, na poziomie szkoly podstawowej, gimnazjum, szkoly ponadgimnazjalnej
Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Lodzi. Z praca w o$wiacie zwigzany od 1993
roku, najpierw jako nauczyciel matematyki i informatyki, nastepnie w latach 1999-
-2002 jako dyrektor gimnazjum. Od dwoch lat petni obowiazki wizytatora w Ku-
ratorium Os$wiaty w Kielcach, a od grudnia 2010 roku, w zwigzku z uzyskaniem
stosownych uprawnien, wizytatora do spraw ewaluacji.

IWONA STARYPAN

Absolwentka Uniwersytetu Jagiellonskiego, ukonczyla studia magisterskie na
dwdch kierunkach: historia, specjalizacja: archiwistyka, oraz zarzadzanie w sekto-
rze publicznym, specjalno$¢: zarzadzanie w oswiacie. Zrealizowala réwniez kurs
pedagogiczny w ramach Studium Pedagogicznego Uniwersytetu Jagiellonskiego.
Posiada uprawnienia do nauczania przedsi¢biorczosci, historii oraz wiedzy o spo-
teczenstwie.

Podczas studiéw angazowala si¢ w réznego typu inicjatywy i projekty edukacyj-
ne; miedzy innymi reprezentowala kilkukrotnie Wydzial Historyczny na krakow-
skich Dniach Nauki i Kultury, brata udziat w projekcie badawczym ,,Przywoédz-
two w zarzadzaniu edukacyjnym’, zainicjonowanym przez pracownikéw Instytutu
Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagiellonskiego, pracowala przy organizacji i ob-
studze konferencji Jakos¢ edukacji czy/i jakos¢ ewaluacji (Krakéw 2011). Wspotpra-
cowala takze z krakowskim oddzialem Uniwersytetu Dzieci, najpierw jako wolon-
tariuszka, a nastepnie jako asystentka koordynatora warsztatow dla dzieci. Autorka
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pracy magisterskiej zatutulowanej Marketing szkot publicznych w spoleczeristwie
wiedzy. Promocja wartosci uczenia sig.

DANUTA STERNA

Matematyczka, pracowniczka naukowo-dydaktyczna Politechniki Warszawskiej
(1974-1986), od 1990 roku nauczycielka matematyki w szkolach publicznych
i niepublicznych, a nastgpnie dyrektorka szkoty. Autorka publikacji dla nauczycieli
i materiatéw metodycznych, trenerka programu Centrum Edukacji Obywatelskiej
Szkota Uczaca Sie, kierowniczka Akademii SUS prowadzacej szkolenia dla nauczy-
cieli, autorka ksiazki Ocenianie ksztattujgce w praktyce.

JACEK STRZEMIECZNY

Prezes Centrum Edukacji Obywatelskiej. Doktor nauk pedagogicznych. W latach
70. dziatacz opozycji demokratycznej. Na poczatku lat 80. zalozyt eksperymental-
ne przedszkole i osrodek szkoleniowy dzialajacy w ramach Polskiego Towarzystwa
Psychologicznego. W latach 1989-2004 dyrektor Departamentu Ksztalcenia i Do-
skonalenia Nauczycieli Ministerstwa Edukacji Narodowej. W roku 1994 wspéttwo-
rzyl Centrum Edukacji Obywatelskiej. Od 1997 roku czlonek miedzynarodowego
stowarzyszenia innowatoréw spolecznych Ashoka. Wspoéttworca i lider programu
CEO i Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolno$ci Szkota Uczaca Sie. Na Swiato-
wym Forum Ekonomicznym otrzymat tytul Wybitny Innowator Spoteczny roku
2002. W 2006 roku na Swiatowym Kongresie Edukacji Obywatelskiej zostal pierw-
szym laureatem Penn Kemble Award za wybitny wktad w edukacje dla demokracji.

PIOTR SZTOMPKA

Profesor doktor habilitowany, kierownik Zakladu Socjologii Teoretycznej w Insty-
tucie Socjologii Uniwersytetu Jagiellonskiego, czlonek rzeczywisty Polskiej Akade-
mii Nauk i Polskiej Akademii Umiejetnosci, Academia Europaea (Londyn) oraz
American Academy of Arts and Sciences (Cambridge, Mass.). W latach 2002-2006
Prezydent Miedzynarodowego Stowarzyszenia Socjologicznego (ISA). Laureat
New Europe Prize (1995), Nagrody Fundacji Nauki Polskiej (2006) oraz dwukrot-
nie nagrody Premiera RP. Kilkunastokrotnie prowadzil wyklady na uczelniach
zagranicznych na czterech kontynentach, w tym tak renomowanych, jak Colum-
bia University, czy University of California. Byt zapraszany jako fellow do pigciu
instytutéw badan zaawansowanych: w Uppsali, Berlinie, Wassenaar, Budapeszcie,
Stanfordzie. Autor 20 ksigzek i ponad 300 artykutéw naukowych, ktore ukazaty
sie w 14 jezykach. Ostatnio opublikowal w kraju: Socjologia: analiza spoteczeristwa
(Znak, Krakéw 2002), Socjologia lektury (antologia wspoéiredagowana z Markiem
Kucig) (Znak, Krakéw 2004), Socjologia zmian spotecznych (Znak, Krakéw 2005),
Socjologia wizualna (Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005), Zaufanie:
fundament spoteczeristwa (Znak, Krakéw 2007), Socjologia codziennosci (antologia
wspolredagowana z Malgorzatg Bogunia-Borowska) (Znak, Krakow 2008).
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JEFF TAYLOR

Dyrektor w okregu szkolnym w Rossford, Ohio. Od trzech lat jest dyrektorem szko-
ty podstawowej Eagle Point Elementary School, ktéra liczy 340 uczniéw, w klasach
od przedszkolnej do szdstej. Wezesniej przez 15 lat pracowal jako dyrektor szkoty
$redniej (middle school) i szkoly podstawowej oraz nauczyciel w szkotach publicz-
nych w Toledo. Przez osiem lat byt nauczycielem w szdstej klasie szkoty podstawo-
wej. Studiowal na University of Toledo, gdzie uzyskal zaréwno dyplom licencjata
z zakresu pedagogiki, jak i dyplom magisterski z zakresu administracji i nadzoru.
Ponadto uzyskat licencje¢ kuratora na Findlay University.

ANTHONY TOWNSEND

Kierownik Katedry Stuzb Publicznych, Przywédztwa Edukacyjnego i Zarzadzania
na University of Glasgow. Pracowat takze na Florida Atlantic University w USA
i Monash University w Australii. Byt prezesem Kongresu Migdzynarodowego do
spraw Efektywnosci i Poprawy Szkolnictwa (ICSEI), a takze Miedzynarodowej
Rady do spraw Ksztalcenia Nauczycieli (ICET). Wykladat takze goscinnie w Mi-
chigan, RPA, Kanadzie, Makau i Malezji. Jest doradcg Krajowej Szkoly do spraw
Przywddztwa Edukacyjnego w Slowenii, gdzie pomaga opracowaé system samo-
oceny szkoty, czynniki krajowe sprzyjajace osiagnieciu sukcesu przez szkole oraz
system zewnetrznej oceny szkoly.

Organizuje liczne prezentacje w dziedzinie efektywnosci i poprawy szkdl, przy-
wddztwa i rozwoju strategii; byly one prezentowane w ponad 40 krajach. Wsréd
jego licznych publikacji i ksiazek znajdujg si¢ miedzy innymi niedawno wydane: The
Elusive What and the Problematic How: The Essential Leadership Questions for School
Leaders and Educational Researchers, wspolredakcja z Ira Bogotch (Sense Publish-
ers, Rotterdam-Tajwan 2008); Teacher Education in Times of Change: Globalization,
Standards and Professionalism, redakcja z Richardem Batesem (Springer, Dordrecht,
Holandia-Nowy Jork 2007); The International Handbook of School Effectiveness and
Improvement, redakcja (Springer, Dordrecht, Holandia-Nowy Jork 2007).

LESZEK TRZASKA

Niezalezny ekspert, doradca do spraw rozwoju osobistego i edukator. Zajmuje
sie pomoca w rozwoju osobistym oraz szkoleniami z zakresu kompetencji spo-
fecznych i specjalistycznych (na przyklad: psychoterapii, negocjacji, interwencji
kryzysowych), socjologii maltych grup (zarzadzanie, przewodzenie). Doradza or-
ganizacjom publicznym i NGO w zakresie rozwigzywania problemdw profilakty-
ki i pomocy spolecznej. Wspiera procesy komunikacji miedzy innymi pomiedzy
stronami w konfliktach strukturalnych. W trakcie pracy zawodowej wyszkolil wielu
psychologéw i pedagogow. Z jego ustug korzystaly zarzady korporacji, pracownicy
miedzynarodowych agencji reklamowych, bankéw, stuzb mundurowych, firm in-
formatycznych i handlowych. Tworzyl projekty szkoleniowe dla o$wiaty i kierowat
ich realizacjg, miedzy innymi: Szkola Wychowawcéw, Profilaktyka i Wychowanie
w Gimnazjum, Zarzadzanie Superwizyjne, Profilaktyka w Otwartym Systemie Spo-
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tecznym, Mecenasi Interesu Mlodziezy finansowanych przez Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej, Centralny O$rodek Doskonalenia Nauczycieli, gminy stoteczne.

HARTMUT WENZEL

Profesor, doktor, urodzony w 1945 w Kassel, w Niemczech, w roku 1971 ukonczyt
studia na Wydziale Matematyki, Fizyki i Pedagogiki na Uniwersytecie w Marburgu.
W latach 1972-1975 rozpoczatl studia podyplomowe w zakresie edukacji. W latach
1975-1985 byl asystentem profesora do spraw ksztalcenia. Prowadzil szkolenia
dla nauczycieli na Uniwersytecie w Essen. W roku 1977 napisat prace doktorska
w dziedzinie edukacji na Uniwersytecie w Marburgu, a w 1985 habilitacje w dzie-
dzinie edukacji na Uniwersytecie w Essen. Prowadzil wiele projektéw badawczych
dotyczacych ksztalcenia i szkolenia nauczycieli. W roku 1989 odbyt podréz ba-
dawcza do USA dotyczaca rozwoju organizacyjnego w szkotach. Od 1992 roku jest
profesorem pedagogiki i dydaktyki ogdlnej szkoly w Martin-Luther-Universitét
Halle. Prowadzil szkolenia i studia podyplomowe w zakresie rozwoju organizacji
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Kielcach w latach 1992 i 1996. Od roku 1994 jest
cztonkiem Centrum Rozwoju Edukacji i Praw Czlowieka (Zentrum fiir Schul-und
Bildungsforschung) Uniwersytetu w Halle. Ekspert w UE-TERM projektu Polska
1996-1998. Realizowal kilka projektéow TEMPUS - szkolenia dla nauczycieli doty-
czgce rozwoju szkoly w Polsce, Rosji i na Ukrainie — od 1993 do 2006 roku. Prowa-
dzi doksztalcanie zawodowe InService dla dyrektoréw szkol i nauczycieli. Obecnie
kontynuuje projekty badawcze dotyczace rozwoju szkoly.

JAN STEFAN WLAZLO

Jest magistrem filologii polskiej, doktorem nauk humanistycznych (temat pracy:
Decyzje kierownicze dyrektoréw szkot). Polski ekspert w programie TERM, autor
156 publikacji, w tym 19 ksigzek. Posiada miedzynarodowe certyfikaty z zakresu
ewaluacji w pracy szkoly oraz organizacji pracy szkoty i roli nadzoru pedagogicz-
nego: ECTED (European Consortium for Training, Enterprise and Development
— Sheffield - UXK.); ASET (Accreditation Syndycate for Education and Training);
TERM-IAE (PTH-contract Eindhoven Netherlands, I.P.S. Bristol UK.) i inne,
w tym polskie. Uczestnik migdzynarodowych programéw: PHARE-TERM, ARION
(Program Unii Europejskiej), BRISTOL, i amerykanskich: DEMNET (tworzenie
lokalnej demokracji) oraz AED (Academy for Educational Development) i réwniez
polskiego programu POST (Polityka Oswiatowa Samorzadu Terytorialnego). Szko-
lit wizytatoréw, a takze dyrektoréw szkoét i nauczycieli w zakresie jakosci edukacji.
Obecnie jest pracownikiem naukowo-dydaktycznym Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej
we Wroctawiu.

IRENA WOJTANOWICZ-STADLER

Dyrektor Gimnazjum nr 1 w Jaworznie. Wcze$niej nauczyciel przedszkola oraz
nauczyciel, wicedyrektor i dyrektor szkoly podstawowej. Absolwentka 6-let-
niego Studium Wychowania Przedszkolnego, studiéw magisterskich na Uni-
wersytecie Slgskim - Wydziale Pedagogiki i Psychologii w zakresie naucza-
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nia poczatkowego oraz studiéw podyplomowych na Uniwersytecie Opolskim
- Wydziale Matematyki, Fizyki i Chemii w zakresie informatyki, a takze Aka-
demii Ekonomicznej w Katowicach w zakresie zarzadzania i przedsigbiorczosci
w oswiacie. Posiada réwniez $wiadectwo ukonczenia kursu kwalifikacyjnego z za-
kresu pedagogiki opiekuniczo-wychowawczej. Uczestnik pierwszej edycji szkolenia
grupy przyszlych wizytatoréw do spraw ewaluacji i dyrektoréw szkét w ramach
Projektu ,,Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego
i Oceny Jakosci Pracy Szkoty” realizowanego przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej w ramach III Priorytetu Operacyjnego ,,Kapital Ludzki”, Dziatanie 3.1, wspotfi-
nansowanego z Europejskiego Funduszu Spolecznego.

BARBARA WOJCIK

Ukonczyta studia na Wydziale Nauk Przyrodniczych Uniwersytetu Wroctawskiego
(kierunek geografia). W latach 1977-1991 pracowata jako nauczyciel akademicki
(od 1985 - adiunkt) na Politechnice Gdanskiej. Przez dwa lata byta asystentem re-
zysera w Teatrze Witkacego w Zakopanem. Po powrocie do Wroclawia pracowa-
fa w uniwersyteckim ogrodzie botanicznym i napisata wraz z Elzbietg Kiernicka
ksigzke pod tytulem Tajemnice ogrodéw. W latach 1999-2006 petnila role specja-
listy nowoczesnych metod nauczania w Centrum Nauki SITA i redagowala tam
czasopismo ,,Podrdéz w Intelekt”. Jednoczesnie byta redaktorem edukacyjnych ksig-
zek dla dzieci w zielonogoérskim Wydawnictwie E. Jarmotkiewicz. Od roku 1997
zajmuje si¢ tematem inteligencji emocjonalnej oraz roli emocji w rozwoju umy-
stu, prowadzac zaje¢cia dla nauczycieli, socjoterapeutéow i menedzerdw. Jest trene-
rem warsztatu Polskiego Towarzystwa Psychologicznego oraz specjalista w zakre-
sie doradztwa pedagogiczno-psychologicznego. W pracy doradczej postuguje si¢
metodg indywidualnych ustawien rodzinnych i organizacyjnych, ktéra studiowata
u nauczycieli niemieckich. Wraz z Renatg Gut i Maria Piegowska napisala ksiazke
o dzialaniu, mysleniu i odczuwaniu, zatytulowang Zarzgdzanie sobg (Difin, War-
szawa 2008). Jest autorka artykutéw dotyczacych roli emocji w procesie uczenia sig
oraz zawodu nauczyciela.
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W pazdzierniku 2009 roku ogfoszono rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej,

ktore zmienito sposob sprawowania nadzoru pedagogicznego w Polsce.

Kluczowym elementem nowego podejscia s3 wymagania panstwa wobec szkét i placowek
oswiatowych, ktorych sposobom spetniania przygladaja sie wizytatorzy do spraw ewaluacii.
Lista wymagan powstata w wyniku wielu dyskusji w réznych srodowiskach i jest z zatozenia
lista otwarta, gotowa na nieustanng refleksje, dyskurs oraz uzasadnione zmiany.

Obszary pracy szkoty wpisane w wymagania sa przedmiotem dyskusji o jakosci edukacji

na catym swiecie, o czym przekonujg zawarte w niniejszym tomie artykuty autorstwa
zagranicznych i polskich ekspertéw.

Teksty te powinny zacheca¢ do rozmowy o celach edukacji, a przez to stac sie inspiracja
do odnowienia dyskursu edukacyjnego w Polsce. Jednoczesnie powinny by¢ przedmiotem
dyskusji nauczycieli w konkretnych szkotach o tym, jak rozwigzywa¢ omawiane dylematy
oraz wprowadza¢ w zycie przedstawiane postulaty w kontekscie ich szkoty.
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