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Rozdzial 1
Nieobecne watki na temat uczenia si¢ uczniow w szkole

Urszula Opiocka1

Abstrakt

W artykule opisano badania G. Nuthalla, ktory przez 30 lat zbieral dane na temat
uczenia si¢ uczniow w klasie szkolnej, wykorzystujac obserwacje etnograficzna, wzbo-
gacona $rodkami audiowizualnymi, wywiadami z uczniami i nauczycielami oraz ekspe-
rymenty. Efektem jego prac byly wazne spostrzezenia, czgsto niezgodne z potocznymi
przekonaniami.

Stlowa kluczowe: uczenie si¢, pami¢tanie, badania naukowe, mity

Absent threads
Abstract

The article refers to G. Nuthall’s reaserch. For 30 years he was collecting data on
the topic of students’ learning in classrooms using such methods as ethnographic obser-
vation enriched with audiovisual media, interviews both with students and their teachers,
experiments. Nuthall enunciated a important reflections about students’ learning in class-
rooms often inconsistent with popular convictions.

Keywords: learning, remember, research, myth

! Centrum Edukacji Obywatelskiej, Szkola Podstawowa nr 61 we Wroclawiu.
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Wstep

W ,.ostatnich dziesiecioleciach wzrosta ilo§¢ danych empirycznych
na temat tego, jak pracuje umyst, jak rozwija si¢ mozg, jak tworzg si¢
zainteresowania, jak ludzie r6znig si¢ oraz co najwazniejsze, jak si¢ ucza”
(Istota uczenia sig, 2013, s. 48). Przettumaczona na polski ksigzka Johna
Hattiego (2015) dostarczyta wielu wynikow badan na temat nauczania
i uczenia si¢. Wsérdd dosé czesto przywotywanych przez autora badaczy
znalazt si¢ inny Nowozelandczyk — Graham A. Nuthall, ktérego dorobek
naukowy nie wzbudzit do tej pory wigkszego zainteresowania w naszym
kraju. Zrealizowat on najdtuzej trwajace badania prowadzone gtéwnie
w klasie szkolnej i dotyczace uczenia si¢. Trudno znalez¢ na $wiecie in-
nego badacza, ktory obserwacji szkolnej rzeczywistosci poswigcit az
trzydziesci lat 1 pragnat jedynie poznac¢ rzadzace nig mechanizmy.

W literaturze pedagogicznej, nie tylko polskiej, brakuje tak komplek-
sowych badan dotyczacych uczenia si¢ dzieci i mlodziezy. To, co dzieje
si¢ w ich umystach, jawi si¢ zazwyczaj jako czarna skrzynka, na ktorej
zawarto$¢ probowali spojrze¢ Dylan Wiliam (2011) oraz wspomniany juz
Nuthall. O ile wyniki znacznie weziej zakrojonych badan Brytyjczyka sa
znane polskim czytelnikom, to monumentalny dorobek Nowozelandczyka
nie doczekatl si¢ popularyzator(')wz. Tymczasem w ciggu ostatnich dzie-
sieciu lat badania te zyskaty ogromna popularno$¢ na catym $wiecie, po-
niewaz inni uczeni docenili zebrane i1 przedstawione tam dane 1 wnioski.
Sa one unikalne ze wzgledu na dlugo$¢ i sposdb prowadzenia badan,
a sformutowane na ich podstawie spostrzezenia niejednokrotnie zaskaku-
ja, poniewaz s3 sprzeczne z naszymi intuicjami czy przekonaniami. Co
wiecej, niektore z tych przekonan Nuthall identyfikuje jako kulturowe
mity (Nuthall, 2002).

Metodologia i historia badan Nuthalla

Ponizsze omédwienie metodologii i1 historii badan przeprowadzonych
przez Nuthalla ma na celu pokazanie, w jaki sposob pozyskiwat on dane
I na jakiej podstawie formutowat wnioski.

Swoje badania Nuthall prowadzit w Nowej Zelandii przez 30 lat,

2 7nalazlam odwolania jedynie u Janowskiego (1995) i Sterny (2016).
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wykorzystujac przede wszystkim obserwacje etnograficzng, wzbogacong
srodkami audiowizualnymi, a takze uzupetniong wywiadami z uczniami
I nauczycielami, a nawet eksperymentami. Zgromadzil w ten sposob
ogromny material badawczy, ktéry po $mierci naukowca opracowywali
nadal jego wspolpracownicy, réznie zestawiajac uzyskane informacje
I publikujac wiasne artykuly. Nie zawsze pamigtali oni przy tym o fun-
damentalnych spostrzezeniach i pierwotnych celach badania.

Nuthall zaczat prowadzi¢ swoje badania jeszcze jako student przygo-
towujacy prace magisterskg (1960-1968). Uzyskal wowczas zgode kilku
doswiadczonych nauczycieli na umieszczenie w klasie mikrofonéw. Ana-
liza taSm doprowadzita go do sformutowania wniosku o kulturowym cha-
rakterze interakcji nauczyciela z uczniami.

Kolejnym etapem badan byta wspotpraca Nuthalla z Cliffem Wrigh-
tem. Wspolnie przeprowadzili eksperyment, w ktorym wzigli udziat stu-
denci przygotowujacy sie do pracy w szkole (jedna grupa zostata prze-
szkolona z analizy nagran ich wlasnego nauczania, a druga nie) oraz
doswiadczeni pracownicy szkot, uchodzacy za specjalistow w naukach
Scistych. Kazdy z nauczycieli z tych trzech r6znych grup miat przepro-
wadzi¢ lekcje na podstawie tego samego materialu o mewie siodlate;j.
Badacze wuzyli nagrafh, aby przeanalizowaé interakcje nauczycieli
z uczniami, przeprowadzili testy sprawdzajace jako$¢ uczenia si¢, zbadali
takze, w jaki sposob rozne typy pytan do nauczycieli i informacje zwrotne
wplywaja na proces uczenia si¢ ich podopiecznych. W efekcie sformuto-
wali zaskakujacy wniosek dotyczacy roznic w rezultatach osigganych
przez ucznidw wspotpracujacych z nauczycielami do§wiadczonymi i po-
czatkujacymi. Wyniki i metody eksperymentéw Nuthalla nie zostaly
wowczas dobrze przyjete, on sam za$ studiowat relacje z kolejnych badan
edukacyjnych, ktore zazwyczaj bylty niepowtarzalne, a ich wyniki czesto
okazywaty si¢ niespojne i niemozliwe do powtdrzenia. Ciagle i bezsku-
tecznie szukal tez metody, ktora pozwolitaby rzetelnie zbada¢ co$ tak
osobistego i indywidualnego, jak nauczanie.

Wspotpraca z do§wiadczong nauczycielka i zarazem doktorantkg Ad-
rienne Alton-Lee, ktora prowadzita pisemne relacje z zachowan trzech wy-
branych uczniow w klasie i w efekcie stworzyta ,,jednostkowa kartoteke”,
bedaca mozliwie pelng historig funkcjonowania pojedynczej koncepcji
w umysle 1 do$wiadczeniu jednego ucznia, zainspirowata Nuthalla do
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powtdrzenia jej badan w znacznie szerszym zakresie (1978-1984). Uzyt
malych mikrofonéw, ktore nosili uczniowie, oraz kamer wideo umozli-
wiajacych obserwacje wszystkich stanowisk pracy. Badania takie, pozwa-
lajace na ciagle monitorowanie pracy uczniow w klasie, Nuthall powto-
rzyt trzykrotnie w latach 1984-1990. Dostarczyly one materiatu do anali-
zy funkcjonowania ucznidéw w szkole i opisu ich uczenia si¢. Lata
1990-1995 uczony poswiecit na analiz¢ ogromnego materialu badawcze-
go. Skupit si¢ na czynnikach, ktore wptywaja na uczenie si¢. Zauwazyt,
ze wyniki badan nie potwierdzaja si¢, a nowe dane nie wnosza niczego
nowego 1 nie pomagaja zrozumie¢ procesu uczenia si¢. Dlatego posta-
nowit skupi¢ si¢ na poznaniu uczenia si¢ jednego chlopca, nazwanego
Johnem. To do$wiadczenie pomoglto mu opracowaé wnioski dotyczace
uczenia si¢ i reguty pozwalajace przewidzie¢ z 80-, 85-procentowa sku-
tecznoscig, czego uczniowie si¢ nauczg. W tym samym czasie Nuthall
odkryl takze istotng zalezno$¢ dotyczaca wynikow testow, ktora pozwoli-
ta mu uzna¢ duze badania efektywnos$ci nauczania, takie jak TIMMS czy
PISA, za narzgdzia, ktérych wyniki czesto bywaja niemiarodajne (Nu-
thall, 2007).

Dwa kolejne badania Nuthalla i Alton-Lee (1995-1998) pozwolity
opracowac 1 rozwing¢ narzedzia, dzigki ktdrym mozna bylo przewidzieé
poziom uczenia si¢. Opisali oni 1100 réznych koncepcji, ktore przyswoito
sobie lub nie 21 ucznidow z 6 rdznych klas. Przeprowadzone badanie byto
pozornie bardzo proste. Najpierw badacze ustalili, co uczniowie juz wie-
dza. Kazdemu uczniowi i nauczycielowi przyporzadkowano jaki$ dzwigk
(ktory stanowit sposob identyfikacji osoby). Do klas wystano obserwato-
row, ktorzy odnotowywali interakcje 1 opisywali zasoby. W kolejnym eta-
pie ponownie oceniono wyniki nauczania, po czym przeprowadzono
Z uczniami wywiady na temat ich niedawnych doswiadczen edukacyjnych.
Na zakonczenie badan skorelowano uczenie si¢ z danymi.

W wyniku tych badan Nuthall sformutowat spostrzezenia dotyczace
zwigzku poziomu zdolnos$ci uczniéw z uczeniem sig.

Kolejny etap pracy (1990-2000) ukierunkowany zostat na badania
rytuatdw w klasie. Najpierw doktoranci Nuthalla przeprowadzili wy-
wiady z nauczycielami dotyczace sposobOw okreslania, czy ich praca
ma pozadany skutek. Wyniki badan, powtarzanych kilkakrotnie w okresie
12 lat, niewiele si¢ od siebie roznity. Nauczyciele czgsto zdawali si¢ czynié
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zalozenie, ze: ,,Poniewaz nauczam, to dzieci si¢ ucza”. Badacze zestawili
list¢ tzw. pozornych dowodow uczenia si¢ uczniéw oraz podjeli temat
pracy domowej.

O unikalno$ci badan Nuthalla przesadza jego skoncentrowanie si¢ na
procesie uczenia si¢ uczniow, a nie samego nauczania. Wickszo$¢ jego
poprzednikow badata konkretne propozycje i wyniki zmian oraz przygo-
towywata zalecenia dla nauczycieli, ktorych i tak byto juz za duzo w sys-
temie. Nuthalla zastanawiato przede wszystkim, jaka cze$¢ wiedzy
I umiejetnosci, ktore opanowat uczen, zostawata w jego pamigci takze po
kilku miesigcach, a wiec ile informacji zostato skutecznie przeniesionych
z pamigci operacyjnej do pamigci trwalej. To z tego powodu tworzyt je-
dynie opis rzeczywistosSci i starat si¢ zrozumie¢ istote uczenia sie, dodaj-
my — procesu niewidzialnego 1 ,,zakrytego”.

Swiat rytualow

Analiza zebranych danych doprowadzita Nuthalla (2002) do sformu-
towania wniosku, ze sposob interakcji nauczyciela z uczniami jest oparty
na ustalonych wzorcach 1 konwencjach. Opisywali je takze inni badacze
w roznych krajach (Simon i Boyer, 1968; Smith i Meux, 1967; Hoetker
I Ahlbrand, 1969; w Polsce Janowski, 1995). Stigler i jego wspolpracow-
nicy (Nuthall, 2002) przeprowadzili badania z uzyciem $rodkow audiowi-
zualnych w szkotach japonskich, niemieckich i amerykanskich. Opisywali
oni zalezno$ci pomiedzy praktykami stosowanymi przez nauczycieli
a krajem nauczania. Okazato si¢, ze rdznice te byly stosunkowo niewiel-
kie, wysuneli wigc wniosek, Zze nauczanie to pewien kulturowy rytual,
ktéry poznajemy poprzez obserwacj¢ i uczestnictwo najpierw jako ucz-
niowie, pézniej za$ utrwalamy go jako nauczyciele. Zmiany programoéw
nauczania, organizacji klas czy szkolenia nauczycieli nie naruszajg rdze-
nia owego rytuatu. ,,W zwyktej szkole tak nauczyciel, jak 1 uczniowie
Swiadomie lub nie§wiadomie spodziewaja si¢, ze dzi$, jutro i pojutrze
wszystko bedzie przebiega¢ tak, jak przebiegato wczoraj. To, co codzien-
nie dzieje si¢ w klasie, jawi si¢ wszystkim zainteresowanym jako nieu-
niknione, jako co$, co w danych warunkach — biorgc pod uwage okolicz-
nosci, liczbe ucznidéw przypadajacych na nauczyciela, wyposazenie
W pomoce naukowe itp. — jest nieuchronne” — pisze Janowski (1995, s. 7).

Nuthall dostrzegl, ze uczenie si¢ nie ma zwigzku z kwalifikacjami
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nauczycieli. W tym kontek$cie mniej zaskakujace wydaja si¢ wyniki jego
eksperymentu, w ramach ktorego poprosit trzy grupy nauczycieli wyraz-
nie réznigcych si¢ poziomem doswiadczenia o przeprowadzenie lekcji na
ten sam temat (o mewie siodtatej). Jedng z tych grup stanowili do§wiad-
czeni nauczyciele, uchodzacy za ekspertow w dziedzinie nauczania, pozo-
stale dwie grupy stanowili studenci dopiero uczacy si¢ zawodu. Pierwsza
z tych grup studenckich przeszta specjalne szkolenie, podczas ktorego
poddawali analizie wlasne nauczanie. Celem opisanego badania byto
sprawdzenie, czy sposob przygotowania studentow — przysztych nauczy-
cieli wptywa na efekty nauczania. Starannie zbadano takze, czego nau-
czyli si¢ ich podopieczni podczas lekcji. W efekcie badacze sformutowali
zaskakujgcy wniosek — nie zaobserwowano zadnych istotnych roznic
miedzy doswiadczonymi i1 poczatkujagcymi nauczycielami, jesli chodzi
0 to, co robili i czego nauczyli si¢ ich uczniowie. Uznali wiec, ze wzory
kulturowe lezace u podstaw nauczania nie zaleza od do$wiadczen i for-
malnego wyksztalcenia nauczycieli.

Oczywiscie mozna by w tym momencie snu¢ przypuszczenia doty-
czace znakomitego przygotowania nowozelandzkich studentow do pracy
nauczyciela i watpi¢ w jako$¢ zaprezentowanych wynikoéw, jednak prze-
czg temu bardzo podobne spostrzezenia sformutowane przez E. Fennema
i M.L. Franke, ktérzy ustalili, Ze nie istnieje zadna korelacja pomiedzy
liczba ukonczonych przez nauczycieli kursow doskonalgcych a osiagnie-
ciami ich ucznidw (za: Kawecki, 2000). Takze Hattie potwierdzit, Zze in-
dywidualne doskonalenie nauczycieli nie ma wptywu na uczenie si¢ ich
podopiecznych (Hattie, 2015).

W s$wietle wszystkich przytoczonych danych nalezy podejrzewac, ze
sztuke bycia nauczycielem opanowalismy w wyniku wieloletniej socjali-
zacji w czasie bycia uczniem. Dlatego tak wielu badaczy zauwaza, Ze
wigkszo$¢ nauczycieli uczy tak, jak sama byta nauczana (np. Gotgbniak,
2000; Klus-Stanska, 2010).

Swiat uczniow

Kolejne badania sklonity Nuthalla (2002) do poréwnania klasy do
orkiestry, ktora brzmi koherentnie tak dtugo, jak wszyscy jej cztonkowie
znaja i odgrywaja swoje role. Nauczanie jest niczym dyrygowanie i musi
opiera¢ si¢ na zarzadzaniu grupowym oraz przewidywalnych wzorcach.
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Nauczyciele musza wiec skupia¢ uwage na osiagnigciach klasy jako zbio-
rowosci, nie za$ na pojedynczym uczniu (sposrod wszystkich dzwigkow
trudno wyodrebni¢ ten przynalezny konkretnemu instrumentowi). Kon-
centrujg si¢ bardziej na zarzadzaniu klasa, niz na uczeniu si¢ uczniow.
Nuthall zauwazyt, Ze nauczyciele nie rozmawiaja z uczniami o uczeniu
si¢ lub mysleniu albo robig to niezwykle rzadko, za to czgsto poruszaja
problem skupiania uwagi i nieprzeszkadzania innym.

Zdaniem Nuthalla prowadzacy lekcje niewiele wiedza o tym, co rze-
czywiscie dzieje si¢ w klasie (nawet obecny w niej badacz obserwator
dostrzega nie wiecej niz 40% tego, co si¢ dzieje), wigc uczniowie funk-
cjonuja we wlasnym prywatnym spotecznym $wiecie. Wchodzac na lek-
cje, nie wkraczaja jednoczesnie do jakiej$ innej rzeczywistosci, konty-
nuujg swoje rozpoczete na przerwie rozmowy, omawiajg nurtujace ich
problemy. Ta pozalekcyjna dziatalno$¢ pochtania sporo czasu. Dzigki
ustalonym rytuatom uczniowie wiedzg jednak, jak zajmowac si¢ swoimi
Sprawami, nie budzac przy tym podejrzliwosci nauczyciela, ba, moga
nawet sprawia¢ wrazenie bardzo zaangazowanych w rozwigzywanie zle-
conych im zadan. Kapitalnym przyktadem jest tutaj Francis, ktérego po-
mysty na unikanie udziatu w lekcjach (az czternascie réznych strategii)
opisal w swojej ksigzce Phil Beadle (2010, s. 52-54). Oczywiscie ucznio-
wie zajmuja si¢ takze uczeniem sig.

Whikliwa analiza danych pozwolita Nuthallowi opisa¢ wiele interak-
cji podczas lekcji. Uczniowie korzystali w procesie uczenia si¢ zar6wno
ze wskazdéwek nauczyciela, jak i1 tych udzielanych im przez kolegdéw. Nie
zawsze jednak informacje, ktore dostawali od kolegow, okazywatly si¢
pozyteczne, zdarzato si¢, ze zawieraly one bledy, ktorych nie potrafili
zweryfikowa¢. W ten sposob budowali swoje rozumienie. Im interakcje
Z innymi uczniami byly bogatsze 1 bardziej nastawione na rozwigzanie
problemu oraz im trafniej wybierali oni zrodto wiedzy, tym lepsze byto
ich uczenie si¢. Okazuje si¢, ze miodzi ludzie doskonale wiedza, ze
W procesie uczenia sie potrzebujg interakcji innymi kolegami, co pokazu-
je badanie Taylora. Poprosil on uczniow o narysowanie tego, w jaki spo-
sob zachowujg si¢ podczas lekcji z przedmiotéw Scistych. Okazato sig, ze
dominuja prace ukazujace ucznidow rozmawiajacych na zadany temat. Ten
wynik ucieszyt Taylora, gdyz w nowozelandzkich szkotach nauczyciele
daja uczniom duzo swobody, tego typu interakcje sg wigc tam czgstsze.
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Powtorzytam badanie Taylora w jednej z klas 7 w mojej szkole. Po-
prositam ucznidw o narysowanie siebie na lekcji matematyki, w momen-
cie, w ktorym si¢ uczg. Ich prace byty zdecydowanie inne niz miodziezy
w Nowej Zelandii. Uczniowskie rysunki przedstawialy osoby zajete my-
$leniem, w momencie doznawania ol$nienia (,,Wiem!”). Zdarzato si¢, ze
w tle pojawial si¢ nauczyciel czy inni uczniowie, jednak z tych prac prze-
bijalo przeswiadczenie, ze uczenie si¢ jest indywidualnym procesem my-
slowym. Skad taka r6znica? Mozliwe, ze ja i Taylor nieco inaczej okresli-
lisSmy temat rysunku. Istotng réznicg¢ moze sprawiac¢ takze rozumienie przez
ucznidw prosby pokazania tego, co dzieje si¢ w momencie uczenia si¢ — CZy
W przekonaniu badanych uczenie to proces czy §wiadomos¢ efektu. Pewien
wplyw moze mie¢ takze dominujgca kultura lekcji — w klasie Taylora to
wspotpraca, w mojej — indywidualne osigganie celu.

Nuthall zauwazyt, Zze uczniowie podczas lekcji przekazuja sobie in-
formacje zwrotng. Zdaniem Hattiego wickszo$¢ takich informacji jest
btedna, dlatego proponuje on prace z uczniami nad ich jako$cig. Jak moz-
na to robi¢, instruuje David Didau (2013), odwotujac si¢ do nauczania
jezyka angielskiego. Informacja zwrotna powinna by¢ uprzejma, ale
szczera, oraz pomocna, a takze precyzyjna. Nauczanie takiego przekazy-
wania informacji przez nauczyciela obejmuje pie¢ krokdw:

1. Galeria cytatow. Najpierw ustal, jak sytuacja rzeczywiscie wygla-

da, zbierajgc przyktady niejasnych, nieszczerych, niegrzecznych
i niepomocnych informacji udzielanych kolegom przez uczniow.
Stwoérz z nich galeri¢ cytatow.

2. Zasady. Opracyj je, informujac, jak powinno by¢, a czego nalezy
unikac.

3. Budowanie jakos$ci. Ustal zasade, ze to, co nie spetnia wszystkich
kryteriow, uznajemy za prac¢ niedokonczong. Pamigtaj, ze zbyt
wysokie i sztywne wymagania mogg zniecheci¢ ucznidw.

4. Krytyczna analiza. Przeanalizuj z uczniami rdzne prace (nie tylko
pisemne), aby okresli¢, co czyni je znakomitymi.

5. GQaleria krytycznej analizy. Ustal, ze krytycznej analizie poddaje-
my wylacznie gotowe prace ucznidow 1 wyznacz dzien, w ktorym
to zrobimy. Opracuj liste zawierajaca informacje zwrotne, ktore sg
uprzejme, ale szczere, pomocne i precyzyjne.
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To ciekawa propozycja, poniewaz przenosi uwagg¢ z nauczania do
procesu uczenia si¢, ktore jest przeciez najwazniejszym celem wzajemne-
go spotkania si¢ w klasie nauczyciela 1 uczniow.

Nauczyciel — gluchy dyrygent

Metafore orkiestry Nuthalla pozwolitam sobie uzupetni¢ informacja
0 gluchocie dyrygenta, bowiem potrafi on dostrzec tylko zewnetrzne prze-
jawy zaangazowania uczniow, ale nie moze ustysze¢ dzwieku — nie potra-
fi zobaczy¢ momentu uczenia si¢ konkretnego ucznia ani tak zorganizo-
wac miejsca jego nauki, by mie¢ pewnos$¢, ze nauczyt si¢ doktadnie tego,
czego nauczyciel pragnat go nauczy¢. Skad takie tezy?

Wydanie w Polsce monumentalnego dzieta Hattiego (2015) zwrdcito
uwage na mozliwo$¢ poszukiwania dowodéw na uczenie si¢. Sam autor
ostroznie stwierdza, ze ,,nie istnieje jeden, niezmienny przepis na naucza-
nie oddziatujace z najwigksza silg na uczenie si¢ ucznidow, nie istniejg tez
state zasady, ktoére mozna by stosowa¢ do kazdej sytuacji uczenia si¢
i wszystkich ucznidéw” (Hattie, 2015, s. 23). Przekonuje jednak, ze sa
mniej 1 bardziej skuteczne metody, chociaz analizowane przez niego wy-
niki badan wskazuja, ,,ze niemal kazde dziatanie wywiera jakis wptyw”
(Hattie, 2015, s. 38).

Nauczyciele niezwykle czg¢sto myla sie, kiedy wskazuja strategie,
ktorych wdrozenie ma podnies¢ efektywnos¢ nauczania. Doswiadczytam
tego osobiscie, probujac uszeregowac ,,site oddzialywania na osiggnigcia
ucznidow” réznych dziatan (Hattie, 2015, s. 48-49) i porownujac pdzniej
moje wyniki wynikami badan Hattiego, ktére jednoznacznie wskazujg, ze
na uczenie si¢ nie maja istotnego wpltywu zmienne takie jak dzielenie
uczniow ze wzgledu na mozliwosci czy wielkos¢ klasy (Hattie, 2015,
S. 371). Jednak nauczyciele, powotujac si¢ na swoje doswiadczenie, upar-
cie tym wynikom zaprzeczajg. Zauwaza to profesor Robert Coe, ktory
sugeruje, ze przekonania nauczycieli bywajg tak silne, poniewaz strategie
te przynosza im pewne korzysci, ktore myla z efektami uczenia si¢
uczniow (Coe, 2013). Na przyktad thumacza, ze w mniejszej klasie moga
poswieci¢ wigcej uwagi kazdemu uczniowi. Czy jednak indywidualna
uwaga nauczyciela gwarantuje efektywniejsze uczenie si¢? Nie ma na to
zadnych dowodow. Powyzszy przyktad pokazuje, jak bardzo moze r6znié
si¢ nauczanie od uczenia si¢ 1 ujawnia, jakze czgsto obecne w mysleniu
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nauczycieli, prze§wiadczenie wyrazajace si¢ w stwierdzeniu: ,,Skoro ja
ich tego uczytem, to oni musieli si¢ tego nauczy¢” (Coe, 2013). Dlatego
kryteria udanego nauczania sg dla wielu nauczycieli tozsame z kryteriami
efektywnego zarzadzania.

Wskazuja na to rowniez ,,pozorne wskazniki uczenia si¢” (Nuthall,
2007, s. 36-38; Coe, 2013) — tatwe do zaobserwowania, bo bedace wyni-
kiem toczonej podczas lekcji ,,gry w nauczanie”, ale nie stanowigce rze-
czywistych dowodow. Oto najczestsze wskazniki:

e uczniowie pracujg i duzo zrobili (glownie sporo przeczytali),

e uczniowie sg zajeci, zainteresowani, zmotywowani,

e uczniowie uwaznie stuchajg: informacji zwrotnej, wyjasnien,

o w klasie panuje porzadek i spokdj, wszystko jest pod kontrolg,

e podstawa programowa jest realizowana,

e uczniowie potrafig poprawnie odpowiada¢ na pytania (czy jednak
rzeczywiscie je rozumiejg 1 potrafig odtwarza¢ samodzielnie in-
formacje?).

Powyzszych spostrzezen nauczyciele dokonuja podczas zajec, dlate-
go bywaja one podstawa do budowania ich wiary, ze skoro nauczaja, to
uczniowie si¢ ucza, prawda jest wiec, ze nauczanie czg¢sto nie koncentruje
si¢ na uczeniu si¢. Didau (2015, s. 155) nazywa to ,,malpim tancem”,
podczas ktorego nauczyciel pozornie naucza i obserwuje tego dowody,
za$ uczniowie udaja, ze si¢ ucza, dostarczajac tych dowodow.

Nie budzi zdziwienia takze powtarzanie si¢ w przeprowadzanych ba-
daniach list ,,dowodow” (Hudson Valley Sudbury School, 2016). Nie sa
one obce 1 naszym nauczycielom. Pozwole sobie tu wykorzysta¢ ,,Listy
dobrego uczenia si¢ i nauczania”, ktore publikowali stuchacze Studiow
Podyplomowych Liderow O$wiaty. Na listach rocznika 2013, zamiesz-
czonych w module kursu dla rocznika 2017, znalazly si¢ przykladowo:
,,3. Uczniowie sg zainteresowani. (...) 6. Uczniowie sg cickawi kolejnych
etapow. (...) 8. Uczniowie sg emocjonalnie zaangazowani” — grupa A;
,»J. Wida¢ na ich twarzach zainteresowanie/pozytywne emocje, skupie-
nie” — grupa B. Takze inne wskazywane tam ,,dowody” zazwyczaj nie
dotykaja istoty uczenia sig.

Jednak jesli nauczyciele koncentruja swoja uwage na owych pozor-
nych wskaznikach uczenia si¢, ich dzialania nie mogg prowadzi¢ do
prawdziwego uczenia si¢. Coe podkresla, ze uczenie si¢ ma miejsce wtedy,



Nieobecne watki na temat uczenia sie ucznidow w szkole 15

gdy uczniowie musza wlozy¢ duzo wysitku w myslenie, ktore nazywa
»ciezkim” (Didau, 2016). Tylko wtedy, jego zdaniem, nastagpi zmiana
zastepujaca kopiowanie poprawnych odpowiedzi bez wysitku i zrozumie-
nia konieczno$cig intensywnego myslenia, potrzeba czerpania satysfakcji
z poszukiwania wtasnych odpowiedzi, poprawiania i rozwijania wtasnego
rozumienia. Tymczasem badania Nuthalla pokazaty, Zze wigkszos¢
ucznidow mysli o tym, jak szybko zakonczy¢ zadanie lub znalez¢ odpo-
wiedZ przy najmniejszym mozliwym wysitku. Oznacza to, ze cele nau-
czyciela (sktonienie uczniow do intensywnego wysitku podczas myslenia)
1 uczniow (wykonywanie zadan przy jak najmniejszym wysitku) moga
by¢ sprzeczne. Takze internetowa dyskusja na blogu The Learning Spy
(Didau, 2015), skoncentrowana wokot zalecenia Coe, by w celu uczenia
si¢ uczniowie ,,musieli mysle¢ z duzym wysitkiem”, u§wiadamia, ze nie
jest to takie proste (Didau, 2015, 2016, 2017). Dan Willingham (2009)
zauwazyl, ze wyczerpujacego myslenia staramy si¢ unikaé tak czgsto, jak
tylko potrafimy, wolimy czerpa¢ z zasobow pamieci dtugotrwatej. Zapro-
ponowal wigc usunigcie zalecenia ,,musza”, gdyz nie mozna oczekiwac,
ze ktokolwiek zechce si¢ do takiej wskazowki stosowac. Poza tym tego
typu mys$lenie ma charakter incydentalny, zdaniem Coe wystarczy, by
trwato zaledwie 10 minut dziennie (Didau, 2016). Didau watpi w tak $ci-
sty zwigzek pomigdzy mysleniem wymagajacym duzego wysitku a ucze-
niem si¢. Mozliwe bowiem, ze uczen bedzie intensywnie 1 z wysitkiem
myslal 1 niczego si¢ nie nauczy, np. rozwigzywanie problemu nie musi
prowadzi¢ do uczenia si¢. Jego celem jest jedynie znalezienie rozwigza-
nia, nie ma gwarancji, ze mozg uzna, iz warto zachowa¢ uzyskang przy
tej okazji wiedz¢ w pamigci trwatej. Dlatego tez uczniowie mogg robic¢
postepy na lekcji, ale nie bedg uczy¢ sie, poniewaz tego, co zrobili pod-
czas ¢wiczen, nie beda umieli przenies¢ do innych kontekstow (Didau,
2017). Przypomina, ze aby osiagna¢ lepsze wyniki w danym zadaniu,
musimy znajdowac¢ si¢ na etapie poznawczym (z wysitkiem, intensywnie
myslec), jednak gdy wkroczymy w etap biegtosci (automatyczny), prze-
stajemy mysle¢ i cokolwiek poprawiaé, osiggamy tzw. efekt plateu OK
(Foer, 2012). Dlatego ,,cigzkie myslenie” Didau proponuje umiescic¢ jed-
nak wsrod stabych dowoddw uczenia sig.

W efekcie Didau postuluje przyjecie innych ,,dobrych dowodow
uczenia si¢ uczniéw” (Didau, 2017). Jego zdaniem uczniowie powinni:
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Koncentrowac¢ si¢ na istotnych przyktadach i nie-przyktadach.
Odzyskiwac tresci, ktorych nauczyli si¢ wezesnie;.

Stosowac pojecia do nowych przyktadow.

Angazowac si¢ w ¢wiczenia praktyczne (ktére moga obejmowaé
powtorzenia lub formuty i procedury)

5. Odpowiada¢ na pytania bez wskazoéwek i podpowiedzi.

Czy te dowody uczenia si¢ sg rzeczywiscie mogg by¢ obserwowane
przez nauczycieli? Do pierwszej wskazowki trudno mi si¢ odnies¢, po-
niewaz jest dla mnie niezrozumiata. Kolejne dwie moim zdaniem dowo-
dza, ze juz czego$ si¢ nauczyliSmy, a nie ze si¢ uczymy. Przyktadowo
¢wiczenia praktyczne mogg jedynie sklania¢ mnie do bezmyslnego sto-
sowania po wielokro¢ podanej przez nauczyciela procedury dochodzenia

e

do celu. Mogg wigc nauczy¢ si¢ procedury i nie zauwazyc, jakie sytuacje
wymagaja jej zastosowania, a jakie nie. Podejrzewam, ze poszukiwanie
dobrych, mocnych dowodoéw uczenia si¢ uczniow, ktore beda miaty uni-
wersalny charakter, jest skazane na porazke.

Zgadzam si¢ natomiast ze spostrzezeniem Barretta (2018), ze mo-
ment uczenia si¢ w sposob absolutnie pewny mozemy ustali¢, dokonujac
skanu mozgu. Jednak nie jest to metoda, ktérg moze zastosowaé nauczy-
ciel w realnym $wiecie, i dostarcza ona jedynie informacji o tym, ze
uczenie ma miejsce w tym momencie, nie daje wskazowek, czego badany
wlasnie si¢ nauczyt. Zdecydowanie lepszy sposob wskazuje Ch.H. Un-
stuck (Barret, 2018), ktory w swoim komentarzu zauwaza, ze moze naj-
lepszym rzeczywistym dowodem uczenia si¢ jest otrzymanie deklaracji
ucznia: ,,Nauczytem si¢!”. Wiagze si¢ to z koniecznoscig zaufania ucz-
niowskiemu przekonaniu 1 otwarcia si¢ na mozliwo$¢ uzyskania takiej
informacji podczas lekcji, np. poprzez sprawdzanie osiggania celow czy
spetienia kryteriow sukcesu.

Niestety, nie jest to twardy dowodd, bowiem nauczyciel, gluchy dyry-
gent, skazany jest na trwanie w niepewnos$ci, czy jego oddzialywania
przynosza oczekiwane efekty.

Uczen uczy si¢ poprzez swoje wlasne doSwiadczenie

Nowozelandzki badacz udowodnil, ze uczenie si¢ jest sprawa wybit-
nie jednostkowa. Tymczasem wielu wczesniejszych badaczy postrzegato
ucznidow jako grupe, nie jednostki, co owo uczenie si¢ czynito jeszcze
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bardziej niewidzialnym.

Co wigcej, kazdy uczen przychodzacy na lekcje, wie juz ok. 40-50%
z tego, czego chce go nauczy¢ nauczyciel (Nuthall, 2007). Ten fakt dra-
matycznie wptywa na pozycj¢ ucznidw na pdzniejszych etapach nauki.
Dlaczego? Posiadana wiedza uprzednia wywiera duzy wplyw na osta-
teczny efekt uczenia si¢, poniewaz pocigga ono za soba powstawanie no-
wych polaczen pomiedzy informacjami nowymi a tymi juz posiadanymi.
Jezeli zabraknie w umysle wiedzy, z ktéra mozemy powigza¢ nowe in-
formacje, to nie zostang one zapamig¢tane (Didau, 2012). Tego efektu
zapewne doswiadczyt kazdy z nas, uczestniczac w wykladach badz
szkoleniach dostarczajacych wielu nowych informacji. Zdarza si¢, ze
wspominamy je jako znakomite i niezwykle interesujgce, jednak juz na
drugi dzien mozemy mie¢ problem z opowiedzeniem ich tresci. Nie za-
pamigtaliSmy jej, poniewaz nie udato si¢ nam powigzaé jej z niczym, cO
wiedzieliSmy wczes$niej, a mézg w obliczu nattoku nowych informacji
poddat si¢ (Didau, 2012). Uczenie si¢ jest progresywna zmiang tego, co
juz wiemy lub potrafimy zrobi¢. Jesli uczniowie nie posiadaja wystarcza-
jacej uprzedniej wiedzy, w ich umystach nie tworzg si¢ potaczenia, ktére
pozwalaja zakotwiczy¢ nowe informacje, aby co$ naprawde zapamigtac.

Daniel Willingham (2009) stawia rewolucyjng teze¢, ze umyst czto-
wieka nie jest stworzony do myslenia, ktére jest procesem powolnym
I czgsto oderwanym od rzeczywistosci. Jego zdaniem ludzie lubig rozwia-
zywac problemy, ale wylacznie takie, ktore sg dla nich istotne, nie sg za$
nimi te, z ktéorymi uczniowie spotykaja si¢ w klasie. Jezeli uczniowi bra-
kuje odpowiedniej wiedzy uprzedniej do rozwigzania problemu posta-
wionego przez nauczyciela, definiuje go jako nudny (Willingham, 2009).
Nie poradzi sobie takze jesli nauczyciel dostarczy mu zbyt wielu nowych
informacji, poniewaz jego pamig¢¢ operacyjna zablokuje si¢ 1 w efekcie
z zadnej z tych informacji nie bedzie w stanie skorzysta¢, a problem sta-
nie si¢ nudny. Jedynym sposobem jest odlozenie tej kwestii do czasu az
uczen bedzie mial niezbedne do jej rozwigzania informacje w pamigci
trwalej.

Posiadana wiedza uprzednia réznicuje uczniéw, poniewaz to oczywi-
ste, ze doswiadczenia kazdego z nich sa unikalne, wiec kazdy posiada
zupetnie odmienng wiedze uprzednig. W tym samym czasie uczniowie
wykonujacy te same zadania osiggajg rozny poziom wiedzy. Skoro maja
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rézne doswiadczenia, to w ich umystach powstaja inne powigzania
i w efekcie wiedza odmienna zarowno ilosciowo, jak i jakoSciowo, ucze-
nie si¢ przychodzi bowiem drogg doswiadczania przez jednostke klaso-
wych aktywnosci i1 jest unikalne (Nuthall, 2007). Najwazniejsze dla
ucznia sg informacje, ktore potrafi wyciagnaé ze swoich doswiadczen.
Bardzo prawdopodobne, Ze na wyniki uczenia si¢ wplywa nie tyle pocho-
dzenie spoteczne czy etniczne, lecz fakt, ze srodowisko, w jakim dorasta
uczen, dostarcza mu lepiej lub gorzej niezbgdnej do osiggniecia szkolnego
sukcesu wiedzy uprzedniej (Nuthall, 2007). Zdecydowana jej wigkszosc¢
nie zostata zdobyta przez uczniow w szkole. Fiona McPherson (2004),
odwotujac si¢ do przykladu wilasnego syna, zauwazyla, ze wyjatkowo
rzadko twierdzil on, iz czego$ nauczyt si¢ w szkole, zazwyczaj jako zro-
dlo wiedzy wskazywal przeczytane ksigzki.

Nauczyciel nie moze zakladaé, ze wigcej niz maty procent wiedzy
uprzedniej jest wspolny dla catej klasy. Oczywiscie istniejg rozne metody
sprawdzania, co uczniowie juz umieja, jednak w praktyce uzyskane przez
nauczyciela dane sa wysoce niewystarczajace. W efekcie co najmniej
jedna trzecia tego, czego dany uczen nauczyl si¢ na konkretnej lekcji, jest
dostepna tylko dla niego, a calej reszty nauczylo si¢ nie wigcej niz trzech-
czterech uczniow (Nuthall, 2002, s. 5, por. Nuthall, 1999).

Uczen, podejmujac rézne aktywnosci w klasie, musi by¢ zaangazo-
wany, aby je nieustannie usensawnia¢ poprzez gczenie ich z wczeéniej-
szymi do$wiadczeniami. Ocenia je, formutujac w myslach pytania, np.
,Dlaczego nauczyciel dal nam to zadanie?”, ,,Co juz o tym wiem?”, ,,Dla-
czego powinienem to zrobi¢?”” (Nuthall, 2007). Odpowiedzi na te pytania
mogg go zacheci¢ lub zniecheci¢ do wysitku. Dlatego Nuthall wychodzit
z zalozenia, ze wazne sg takze osobiste relacje pomigdzy nauczycielem
a jego uczniem (Nuthall, 2007). Sformutowat takze wniosek, ze oceny
uzyskiwane przez uczniow w standardowych testach pisemnych sg wyni-
kiem motywacji 1 niekoniecznie rzetelnie opisujg wiedz¢ 1 umiejetnosci
(Nuthall, 2007). Dobrze pokazuja za to motywacje uczniéw, bowiem wy-
soko zmotywowana osoba bedzie chciata jak najlepiej napisaé test, za$
nisko zmotywowana udzielanie odpowiedzi moze uzna¢ za zbyt nudne,
by to robi¢. Z tego powodu cato$ciowe testy typu PISA nie dajg rzeczy-
wistego obrazu efektow nauczania, pokazuja raczej poziom motywacji
uczniéw do ich wykonania (Nuthall, 2007).
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Nuthall udowodnit takze, Zze uczniowie ucza si¢ efektywniej, jesli
moga samodzielnie wybiera¢, czego si¢ beda uczy¢ i w jaki sposéb. Nau-
czyli si¢ o blisko 25% wigcej, mogac wybierac, czego beda si¢ uczy¢, niz
wtedy gdy podazali za nauczycielem. Rowniez 25% wigcej nauczyli sie,
gdy sami zdecydowali, poprzez jakie dziatania (czytanie, pisanie, stawia-
nie pytan, tworzenie diagraméw, rozmowy w parach o trafnych lub nie-
trafnych pomystach) beda si¢ uczy¢ (Nuthall, 2007). Istotne jest takze
spostrzezenie, ze zdolni uczniowie uczyli si¢ podczas lekcji nie tylko od
nauczyciela, ale i od siebie nawzajem. Zadawali przy tym wigcej istot-
nych pytan, dtuzej skupiali uwagg. Potrafili wykorzysta¢ wspotprace
z klasg do wlasnych celéw. Nie ma natomiast zadnych dowodow, ze za-
dania byty dla nich tatwiejsze niz dla innych uczniéw, mieli mniej pro-
blemow podczas ich rozwigzywania lub ze ich umysty inaczej przetwa-
rzaty doswiadczenia (Nuthall, 2007).

Wyniki badan Nuthalla pozwalaja sformutowac istotne spostrzezenia
dotyczace zwigzku poziomu zdolnosci uczniéw (wigkszych umiejetnosci
niezwigzanych z poziomem inteligencji) z uczeniem sig:

1. Zdolniejsi uczniowie maja na starcie wigksza wiedze, w efekcie

ucza si¢ wiecej.

2. Zdolniejsi uczniowie wigcej rozmawiajg ze soba o0 poznawanym
materiale, zadaja wiecej pytan, dtuzej skupiajag uwage na proble-
mach — lepiej wykorzystujg klas¢ i prace do wtasnych celow.

3. Lepiej ucza si¢ ci, ktorzy robig to, co cheg robié, niz ci, ktérym sie
kaze co$ zrobid.

4. Lepiej ucza si¢ ci, ktorzy wiedza, jak samodzielnie rozwija¢ wia-
sne mozliwosci.

Nuthall zauwazyt, ze badajac uczenie si¢ ucznidow, czesto koncentru-
jemy sie na sprawdzeniu efektéw zaraz po, czyli sprawdzamy zawarto$¢
pamigci krotkotrwatlej. Jego natomiast interesowato, co sprawia, ze uczen
owe przyswojone poj¢cia bedzie mial rzeczywiscie do dyspozycji, czyli
znajdg si¢ one w jego pamigci dlugotrwalej. Zauwazylt, ze uczniowie mu-
sza co najmniej trzykrotnie zapoznac si¢ z kompletem informacji po-
trzebnych do zrozumienia nowych pojg¢ i najlepiej, by robili to w r6z-
nych kontekstach. Dopiero wtedy ich mézg uznaje takg informacje za
wazng i godng przeniesienia do pamieci trwatej. Bez tych trzech podejs¢
uczen nie nauczy si¢ danego materiatu, za$§ trzy powtorzenia daja 80%
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pewnosci, ze nawet po szesciu miesigcach uczen bedzie pamigtat poznang
koncepcje (Nuthall, 2007).

Robert Bjork (2011) 1 Didau (2013), podazajac za sposobem mysle-
nia Nuthalla, postuluja wrecz oddzielenie wynikow mierzonych testami
od uczenia sig, piszac, ze ,,Wyniki s3 wymierne, ale uczenie si¢ nie moze
by¢ bezposrednio zmierzone, nie mozna go bezposrednio zaobserwowac”,
co wigcej, takie proby odwracajg naszg uwagge od uczenia si¢ (Didau,
2013). Bjork twierdzi, ze warto$ciowe uczenie si¢, zwigzane z pamieta-
niem, jest efektywniejsze, jesli si¢ je utrudnia, uruchamiajgc proces wy-
dobywania z pamigci. Aby uczyni¢ uczenie si¢ ,,celowo trudnym” (Bjork,
2011), warto wdrozy¢ kilka strategii: ,,oddzielone sesje uczenia si¢ za-
miast kumulowania ich razem, sprawdzanie uczniow ze znajomos$ci mate-
rialu zamiast méwienia im, aby ponownie si¢ czegos$ nauczyli, zachgcanie
uczniow do tworzenia materiatow dydaktycznych poprzez uktadanki lub
inny rodzaj aktywnego procesu, zamiast biernego czytania, roznicowanie
utozen/ ustawien w jakich zachodzi uczenie si¢, ograniczenie informacji
zwrotnej (czasami), sprawienie, aby materiat do nauki byl mniej zorgani-
zowany, wybor bardziej skomplikowanych tekstow” (Didau, 2013). Wie-
le z nich brzmi jak przeciwienstwo zasad znanych mi z dydaktyki zalecen.

Podsumowanie

Badania Nuthalla na temat uczenia si¢ uczniow w klasie szkolnej
oraz weryfikujacych jego wnioski badaczy pozwalaja sformutowac kilka
istotnych spostrzezen, ktére trudno traktowac jak wskazowki do pracy
nauczyciela, ale nie sposob ich takze ignorowac.

1. Uczenie si¢ jest niewidoczne, a wszystkie jego zewngtrzne ,,do-
wody” koncentrujg uwage na pozorach i odwracajg uwage od jego
istoty.

2. W Kklasie lekcyjnej koegzystujg ze sobg trzy $wiaty — oficjalny,
ktory widza nauczyciele, wielu roznorodnych interakcji uczniow
oraz intymny §wiat uczenia si¢ ucznia.

3. Swiat uczniéw jest tylko pozornie dostepny nauczycielowi i moze
zaréwno wspierac jak 1 utrudnia¢ indywidualne uczenie sig¢.

4. Uczniom pomagaja w uczeniu si¢ dobre wskazowki otrzymywane
od kolegow, z czego zdaja sobie oni sprawe.
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5. Uczniom przeszkadza w uczeniu si¢ $wiat poza lekcjami, peten
niedokonczonych spraw, ktore nadal sg rozwigzywane podczas za-
je¢, a takze bledne wskazowki i nietrafne informacje zwrotne
otrzymywane od innych uczniow.

6. Uczniowie przed lekcja wiedzg 40-50% tego, co chce nauczy¢ ich
nauczyciel, chociaz kazdy z nich dysponuje zupetie innymi in-
formacjami. Ta wiedza uprzednia determinuje to, czego kazdy
z nich si¢ nauczy i dla kazdego z nich bgdzie to co$ innego.

7. Uczenie si¢ jest procesem wysoce zindywidualizowanym i wyma-
ga wysitku, ktory uczen musi usensownic, aby go podjac.

8. ,.Zdolny uczen” to ten, ktory posiada wlasciwg do zrozumienia
lekcji (zgodnie z intencjami nauczyciela) wiedz¢ uprzednia, potra-
fi dobrze zarzadza¢ swoja obecnoscig w klasie (wie kogo o co za-
pytac) i szybko usensawnia stawiane przed nim cele.

9. Uczen nauczyt si¢ nowych poje¢, jesli pozostaja one do jego dys-
pozycji w pamieci trwatej, a aby do tego doszlo, musi powtorzy¢
je trzykrotnie i umiesci¢ w réznych kontekstach.

10. Pojecia sg bardziej dostepne w pamieci trwalej, jesli uczen uczy
si¢ ich, pokonujac trudnosci.

11. Nalezy oddzieli¢ wyniki od uczenia si¢, poniewaz utrudniaja do-
strzeganie tego, co istotne — wyposazanie ucznia w zasoby, z kto-
rych bedzie mogl w przysztosci korzysta¢ z pozytkiem.

12. W klasie podczas lekcji odgrywany jest ,,malpi taniec”, podczas
ktorego nauczyciel udaje, ze naucza, a uczniowie udaja, ze si¢
ucza. Czas go przerwac.

,»Ostatnie slowo“ zamiast wniosku

Nuthall, chociaz sam udowodnit, Ze uczenie si¢ jest tak indywidual-
ne, byt przekonany, ze mozliwe jest odkrycie relacji pomiedzy uczeniem
si¢ a nauczaniem. Drogg do tego miato by¢ wedlug niego wyzwolenie
nauczania z rutyny oraz rytuatéw i skoncentrowanie si¢ na tym, co dzieje
si¢ z pojedynczym uczniem. Zainicjowal myslenie o uczeniu si¢, ktore
wymaga trudu wyjScia ze strefy komfortu stworzonej przez rutyne
I rytualy w obszar niepewno$ci. Wiele tez powstatych w podsumowaniu
prowadzonych przez niego badan budzi kontrowersje, poniewaz przecza
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naszym przekonaniom. Rodza one takze pokus¢ inicjowania rewolucji,
ktorej grozi mielizna uproszczen i nowych rytuatow.
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Rozdzial 2
Trudna (nie)obecnos$¢ dialogu miedzykulturowego we
wspotczesnej polskiej szkole (na przyktadzie edukacji
wczesnoszkolnej)

Ewa Zmijewska®

Abstrakt

W odniesieniu do dyspozycji instrumentalnych (wiedza o kulturze rodzimej i in-
nych kulturach) oraz dyspozycji kierunkowych (postawy wobec obu tych kregow kultu-
rowych) dokonano analizy wybranych dokumentéw o$wiatowych dotyczacych edukacji
wczesnoszkolnej. Byly to: wymagania dla szkot i placowek oswiatowych oraz trzy pod-
stawy programowe obowigzujace w roku szkolnym 2017/2018. W analizie postuzono si¢
kodowaniem tre$ci jawnych (sporzadzono listy frekwencyjne poje¢ wystepujacych
w obrebie kategorii nadrzednych: wiadomosei, umiejetnosci; kultura rodzima — mata
ojczyzna, ojczyzna; inne kregi kulturowe — Kultura materialna i niematerialna; postawy
i zachowania — wobec wlasnego kregu kulturowego, wobec innych kultur, wobec dialo-
gu migdzy kulturami, wartos$ci) oraz kodowaniem tresci ukrytych, majacym pomodc
w uchwyceniu tendencji $wiadczacych o wystepowaniu idei dialogu migdzykulturowego
lub jej braku.

Stowa kluczowe: dialog mi¢dzykulturowy, podstawy programowe, dyspozycje instru-
mentalne i kierunkowe

Difficult presence/absence of cross-cultural dialogue in the contempo-
rary Polish school system (as exemplified by early years education)

Abstract

I have analysed selected documents on early years education with regard to instru-
mental capacities (cultural intelligence, including both native and foreign cultures) and
targeted capacities (attitudes to both types of culture). The documents included: bench-
marks for schools and educational establishments for the academic year 2017/2018 and
common cores.

Keywords: cross-cultural dialogue, common core, instrumental capacities, targeted
capacities.

! Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie.
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Wstep

Czestaw Mitosz jeden ze swoich najbardziej znanych 1 wcigz na no-
wo odczytywanych utworéw opatrzyl mottem, bedacym odwotaniem do
stow Starego Zyda z Podhala: ,,Jezeli dwoch kioci sie, a jeden ma rzetel-
nych 55 procent racji, to bardzo dobrze i nie ma si¢ co szarpa¢. A kto ma
60 procent racji? To $licznie, to wielkie szczgscie 1 niech Panu Bogu
dzigkuje! A co by powiedzie¢ o 75 procent racji? Madrzy ludzie powiada-
ja, ze to bardzo podejrzane. No, a co o 100 procent? Taki, co mowi, ze ma
100 procent racji, to paskudny gwaltownik, straszny rabusnik, najwiekszy
tajdak” (Mitosz, 2011, s. 8). Odniesienie si¢ do nich we wstepie niniej-
szych rozwazan wydaje si¢ ze wszech miar konieczne i uzasadnione
w kontekscie obecnosci w dzisiejszym polskim dyskursie spolecznym
pojecia ,,dialog migdzykulturowy”. Mozna bowiem odnie$¢ wrazenie, ze
osoby je przywotujace przyznaja sobie owo lajdackie sto procent racji.

Celem refleksji uczynitam probe analizy pola semantycznego tego
pojecia oraz wskazanie na sugerowane czy narzucane przez obowigzujace
dokumenty o$wiatowe sposoby jego interpretacji i obecnosci w edukacji.
Gléwne pytanie badawcze brzmialo wiec, czy i w jakim nasileniu wyste-
puja w obowigzujacych dokumentach o$wiatowych zapisy dokumentuja-
ce proces wspierania dialogu migdzykulturowego. Moje osobiste do-
swiadczenia 1 kompetencje sktonity do skoncentrowania poszukiwan na
etapie edukacji wczesnoszkolnej.

Przeprowadzone przeze mnie eksploracje miaty charakter badan nie-
reaktywnych, a wigc badan zachowan spotecznych nie wptywajacych na
te zachowania. Postuzytam si¢ jedng z metod stosowanych w tego rodzaju
poszukiwaniach — analizg tresci, ktora jest badaniem zarejestrowanych
ludzkich przekazow. Jednostkami analizy uczynitam dyspozycje instru-
mentalne (wiedza o kulturze rodzimej i innych kulturach) oraz dyspozycje
kierunkowe (postawy wobec obu tych kregow kulturowych). Przeprowa-
dzitam kodowanie tresci jawnych (ustalenie list frekwencyjnych) oraz
tresci ukrytych (por. Babbie, 2003, s. 340-353). Zastosowatam t¢ metode
W odniesieniu do czterech wybranych dokumentoéw os$wiatowych, obo-
wigzujacych w edukacji wczesnoszkolnej w roku szkolnym 2017/2018.
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Byty to:

e rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia
2017 r. w sprawie wymagan wobec szkot 1 placowek (Dz. U. poz.
1611);

e Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkol podstawo-
wych; rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja
2014 r. zmieniajgce rozporzadzenie W Sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogodlnego
W poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. poz. 803 ze zm.);

e Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkot podstawo-
wych; rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
17 czerwca 2016 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogblnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. poz. 895);

e Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkol podstawo-
wych; rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 lute-
go 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz podstawy programowe] ksztatcenia ogdlnego dla
szkoly podstawowej, w tym dla ucznidéw z niepelnosprawnoscig in-
telektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia
ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogodlnego dla
szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia
ogolnego dla szkoty policealnej (Dz. U. poz. 356 ze zm.).

Dialog miedzykulturowy — analiza pojecia

Chociaz dialog migdzykulturowy — jako poj¢cie 1 jako zjawisko spo-
teczne — jest obecny od wielu lat zarowno w przestrzeni dyskursu nauko-
wego, jak 1 spotecznego, to jednak wcigz bywa postrzegany w kategoriach
zmienno$ci 1 pewnej dowolnos$ci interpretacyjnej. By¢ moze przyczyn
tego stanu rzeczy szuka¢ nalezy w konstatacji ,,banalne jest stwierdzenie,
ze $wiat jest roznorodny, a przeciez od tego trzeba zacza¢, poniewaz owa
roznorodnos$¢ jest konstytutywna cecha naszej rodziny czlowieczej, cecha
pomimo upltywu tysiecy lat — niezmienng. Jednakze, mimo tej rzucajgcej
si¢ w oczy roznorodnos$ci, whasciwe jej zrozumienie i akceptacja napoty-
kaja opor rozumu ludzkiego” (Kapuscinski, 2002, s. 75).
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Rozwazajac interesujace mnie pojecie, trudno ustrzec si¢ przed che-
cig prezentacji wszystkich sktadowych jego pola semantycznego. Chcia-
toby sie rozpocza¢ od rudymentarnej tozsamosci, rozumianej jako odpo-
wiedz na pytanie o to, ,.kim jestem” (tozsamos$¢ indywidualna) lub ,.kim
jesteSmy” (tozsamo$¢ zbiorowa), jako wizerunek wiasny, obraz siebie
I swojej grupy (Mach, 2008). Trzeba jednakze pamigtac, ze tozsamos$¢
zbiorowa, spoleczna, grupowa czy regionalna nie jest prosta sumg tozsa-
mosci jednostek, opiera si¢ na przezywanej i przyswojonej tradycji, teraz-
niejszosci 1 wspolnym dla grupy definiowaniu przysztosci. Tak rozumiana
tozsamos¢ regionalna moze wyzwala¢ postawy prospoleczne i prometej-
skie zarowno w krajach ugruntowanej demokracji, jak i w panstwach do-
piero ja budujacych. Chodzi tutaj o podtrzymywanie dialektu regionalne-
go, tradycji, zwyczajow i obyczajow regionalnych, pomoc w budowaniu
szkot czy $swiatyn. W niektorych jednak przypadkach tozsamo$¢ rodzi
zachowania partykularne, egocentryczne i herostratesowe (Szczepanski,
Sliz). Za najblizsze idei edukacji dla, w, przez i do dialogu miedzykultu-
rowego przyjmuj¢ stwierdzenie Nikitorowicza (2009, s. 353-354), ze
,»tozsamos¢ mozna okresli¢ jako spotkanie terazniejszosci z przesztoscia
I antycypowana przysztoscia”.

Cho¢ dla pedagoga miedzykulturowego pojecie ,,dialog migdzykultu-
rowy” moze nosi¢ cechy stalego zwigzku frazeologicznego, to jednak
powrdt do filozoficznych korzeni dialogu jest warunkiem sine qua non
rozumienia i stosowania tego sformutowania. Przyjmuj¢ wigc, za Marti-
nem Buberem, ze akceptacja inno$ci stanowi podstawg autentycznego
dialogu. ,,Wszystko zalezy od tego, czy kazdy (...) odnosi si¢ do drugiego
jako takiego, kim on jest naprawde, przy calej checi wplynigcia na niego
przyjmuje go i potwierdza takim, jaki ow kto$ jest” (Buber, 1992, s. 135).
Zatem dopiero swiadomos$¢, ze nasze podstawowe pojecie ,,ja” moze si¢
wyraznie rézni¢ od ,,ja” dominujagcego w innej kulturze, pomaga nam
zrozumie¢, dlaczego uczucia, mysli i zachowania czlonkéw innych grup
kulturowych bywaja tak odmienne od naszych (por. Matsumoto, Juang,
2007, s. 388, 390).

Poniewaz pomimo ponad dwudziestoletniej obecnos$ci w przestrzeni
spotecznej 1 edukacyjnej refleksji nad idea miedzykulturowosci zdarzaja
si¢ sytuacje synonimicznego stosowania poje¢ z tego zakresu, warto
przypomnie¢ i uporzadkowac te, ktore wystepuja najczesciej i — co nalezy
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stanowczo podkresli¢ — synonimami nie s3.

Niezwykle czytelng i1 syntetyczng wyktadni¢ rozumienia i rozrdznie-
nia tych poje¢ dat Marian Golka 1 nig postuze si¢ na potrzeby moich roz-
wazan.

Zacznijmy wigc od roznokulturowo$ci — ,,rozumiem jg jako przeja-
wianie si¢ réznic w wytworach 1 zachowaniach kulturowych (oraz ich
wzorach) miedzy grupami, ktore nie tworza wzajemnych relacji (sgsiedz-
twa, wspotpracy, konfliktu etc.) lub miedzy ktorymi relacje te sg ubogie
albo nader epizodyczne. Tak rozumiana réznokulturowos¢ jest postrzega-
na z zewnatrz oraz niejako »z gory« — i opisywana lub rekonstruowana
przez antropologdéw, podroznikow, historykow” (Golka, 2017, s. 12).

Z kolei ,,wielokulturowos$¢ to po prostu obiektywnie przejawiajacy
si¢ stan pluralizmu spoteczno-kulturowego, niezaleznie od $wiadomosci
tego stanu oraz takich czy innych ideologii mu towarzyszacych (np. ideo-
logii i polityki multikulturalizmu)” (Golka, 2017, s. 14).

Natomiast miedzykulturowos$¢ to wszelkie mozliwe relacje ,,miedzy
kulturami: ocenianie, zaciekawienie, poznawanie, nasladowanie, zapozy-
czanie, konkurowanie, krytykowanie czy wrgcz wyszydzanie, ale takze —
niestety — zwalczanie i niszczenie. Oczywiscie uznajemy przy tym, iz to nie
same wytwory kultury przejawiaja te relacje, ale ludzie (jednostki i grupy)
jako ich nosiciele, wyznawcy, uzytkownicy” (Golka, 2017, s. 15-16).

Aby jednakze w petni uchwyci¢ sens kluczowego dla tego tekstu po-
jecia, jakim jest dialog migdzykulturowy, niezbe¢dne staje si¢ przytoczenie
jeszcze jednej definicji. Otoz ,,interkulturowos$¢ to co$, co si¢ wydarza
I rozgrywa mig¢dzy roznorodnymi kulturami i na jej pograniczach” (Niki-
torowicz, 2009, s. 507).

Dopiero tak zarysowany kontekst znaczeniowy umozliwia przejscie
do pojecia-klucza: ,,dialog miedzykulturowy — wystepuje tam, gdzie zbio-
rowosci maja jaki§ wspolny mianownik (np. wymiana informacji nego-
cjacje, zapozyczenia itp.). Dialog implikuje komunikacyjno$¢, zrozumie-
nie, ugodg, wspotistnienie, polifoni¢. Idea dialogu zawarta jest imma-
nentnie w edukacji, otwieraniu si¢ na siebie i innych, uwrazliwianiu na
odmiennos$¢” (Nikitorowicz, 2009, s. 499).

Wydaje si¢ rowniez istotne przypomnienie, iz podstawg budowa-
nia relacji z Innym (a wigc przejawiania pewnych zachowan i postaw)
jest wiedza — o sobie samym i 0 innych; dostrzeganie réznorodnos$ci
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(jezykow, muzyki, architektury, sztuk wizualnych, strojow, potraw, reli-
gii, wierzen, tradycji 1 zwyczajoéw, norm i obyczajow) oraz che¢ czynienia
Z niej wartosci istotnej dla ustawicznie ksztaltujgcej si¢ tozsamosci. Al-
bowiem ,,postrzeganie do§wiadczania innosci i relacji z Innym jako kate-
gorii pedagogicznych bez watpienia niesie ze sobg wiele aspektow, ktore
mogg tworzy¢ pewne pozytywne aspekty projektow o charakterze eduka-
cyjnym. W relacji z tym, co inne, w relacji z roznica tkwi niezaprzeczalna
warto$¢ przekraczania i przemieszczania granic, wkraczania w nowe ob-
szary, poszukiwania odmiennych znaczen i ukazywania innych niz te, do
ktérych jestesSmy przyzwyczajeni, interpretacji oswojonego $wiata. Niesie
ona ze sobg niezwykle silny potencjal krytycznego myslenia i emancypa-
cji oraz ozywcza zdolno$¢ dostrzegania nowych Sciezek poza granicami
juz wytyczonych, przetartych 1 bezpiecznych szlakow. Tworzy zatem
przestrzen dla prob przeksztalcania, transformacji rzeczywistosci tak, aby
stawata si¢ miejscem bardziej sprawiedliwym i przyjaznym dla ludzi”
(Rzeznicka-Krupa, 2013, s. 44).

W poszukiwaniu dialogu miedzykulturowego — badania wlasne

Przechodzac do prezentacji rezultatdéw moich dociekan, warto odwo-
ta¢ si¢ raz jeszcze do cytowanego uprzednio Golki i skonstatowac, ze
,edukacja stanowi oferte wejscia w §wiat wielu przejawdw rzeczywistosci
— w tym wielu kultur. Réznokulturowo$¢, wielokulturowos¢, miedzykul-
turowos$¢, transkulturowo$¢ musimy zaakceptowac, ba, musimy je polu-
bi¢, bowiem s3 one immanentnym sktadnikiem wspolczesnego zycia spo-
teczno-kulturowego. Ruchliwo$¢ spoleczna, uznanie praw czlowieka,
a W tym uznanie praw wszelkich mniejszosci do bycia i wyrazania swej
tozsamosci, oraz procesy globalizacyjne zwigkszaja wielokulturowos¢
$wiata i liczbg¢ przejawow miedzykulturowos$ci, a jednoczesnie wymu-
szaja wychowanie i1 edukacj¢ zmierzajace w kierunku ich akceptacji
I harmonijnego funkcjonowania” (Golka, 2017, s. 21). Absolutnie nie-
zbedne wydaje si¢ rowniez przypomnienie stow Jerome’a Brunera, ktory
jednoznacznie stwierdza, ze ,,system edukacyjny musi pomoc jednostkom
wzrastajagcym w kulturze odnalezé w niej swojg tozsamos¢. Bez tego
ugrzezng one w swych wysitkach w poszukiwaniu znaczen” (Bruner,
2006, s. 68).

Kodowanie tresci jawnych, odnoszacych si¢ do wspomnianych juz
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we wstepie jednostek analizy, a wigc dyspozycji instrumentalnych (wia-
domosci, umiejgtnosci; kultura rodzima — mata ojczyzna, ojczyzna; inne
kregi kulturowe — kultura materialna i niematerialna) oraz dyspozycji
kierunkowych (postawy i zachowania — wobec wlasnego kregu kulturo-
wego, wobec innych kultur, wobec dialogu migdzy kulturami, wartosci)
pozwolilo na stworzenie ponizszego zestawienia (tabela 2.1).

Uwazna lektura danych wyodrgbnionych wskutek kodowania tresci
jawnych zawartych w powyzszej tabeli pozwala zardGwno na dostrzezenie
szeregu prawidlowosci dotyczacych kolejnych analizowanych dokumen-
tow, jak i uchwycenie swoistych tendencji w obrebie poszczegdlnych
jednostek obserwacji; stanowi wigc punkt wyj$cia do kodowania tresci
ukrytych. Podejmijmy wigc takg probe.

Wydaje si¢ oczywiste 1 niepodlegajace dyskusji, ze z racji swojego
przeznaczenia wymagania wobec szkot 1 placowek sa dokumentem
0 najbardziej ogdlnym charakterze. Stad tez poszukiwania jednostek ob-
serwacji zamknetly si¢ w dwu kategoriach — grupy spotecznej i wartosci.
Jednakze najistotniejsza dla mnie konstatacjg bylo dostrzezenie tego, cze-
go nie zapisano w tych dokumentach, co zostato usuni¢te w porownaniu
z dokumentem obowigzujacym poprzednio (por. rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r.). Z punktu ,,Ksztaltowane
sa postawy 1 respektowane normy spoleczne” zniknat zapis: ,,W szkole
lub placéwce realizowane sg dziatania antydyskryminacyjne obejmujace
calg spoteczno$¢ szkoty lub placowki”. Stanowi to, niestety, §wiadectwo
ewoluujacej w niebezpiecznym kierunku polityki panstwa, ktora znajduje
swoj wyraz w wielu dziataniach, m.in. ograniczaniu funduszy dla organi-
zacji 1 stowarzyszen (szczegollnie z sektora 3) dzialajacych na rzecz row-
nosci 1 przeciwdziatania wszelkim przejawom dyskryminacji i wyklucze-
nia, ograniczaniu mozliwo$ci dzialania w przestrzeni publicznej przed-
stawicielom mniejszosci (narodowych, etnicznych, seksualnych) itd. Eg-
zemplifikacjg tego stanu rzeczy, zadekretowanego w rozporzadzeniu, jest
takze obecnos$¢ (w podstawach programowych z 2014 i 2016 r.) wsrod
zadan szkoty zapisu: ,,Szkota podejmuje odpowiednie kroki w celu zapo-
biegania wszelkiej dyskryminacji” oraz brak takiego zapisu w podstawie
programowej z 2017 r.
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Tabela 2.1. Frekwencja jednostek obserwacji w analizowanych dokumentach

Dokument
jednostka
obserwacji

Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodo-
Wej W sprawie wymagan
wobec szkét i placowek
(11.08.2017)

Podstawa progra-
mowa ksztalcenia
ogélnego dla szkét
podstawowych
(30.05.2014)

Podstawa progra-
mowa ksztalcenia
ogolnego dla szkét
podstawowych
(17.06.2016)

Podstawa progra-
mowa ksztalcenia
ogolnego dla szkét
podstawowych
(24.02.2017)

Grupy spoleczne
(frekwencja)

spotecznos¢ szkolna 2
$rodowisko lokalne 2

rodzina 3

szkota

grupa rowiesni-
cza

$rodowisko
lokalne
wspolnota
narodowa

rodzina 2
srodowisko
lokalne
grupa rowiesni- 1
cza

szkota 1
wspolnota 1
narodowa

N

rodzina

narod

szkota
$rodowisko
lokalne

klasa w szkole
panstwo
druzyna spor-
towa

inne narodowo-
Sci

spotecznosé
regionalna
stowarzyszenie
wspélnota 1
religijna

zespot arty- 1
styczny

W~ 01O 0O

N

WartoSci
(frekwencja)

bezpieczenstwo 1
szacunek 1
zaufanie 1

dobro
tolerancja
wobec 0s6b
innej narodo-
wosCi

i tradycji
kulturowej
prawda
godnosé
odpowiedzial-
nosé¢

odwaga
szacunek
uczciwosé

odpowiedzial- 2
no$¢ za siebie

i najblizsze
otoczenie

poczucie 1
wlasnej warto-

sci

szacunek dla 1
innych ludzi
uczciwosé 1
wiarygodno$é 1

godno$é 6
odpowiedzial- 3
nos¢

szacunek 3
szacunek wobec 2
roznorodnosci
Jjezykow, kultur

i narodowosci,

przy jednocze-

snym wspiera-

niu poczucia

wiasnej warto-

sci

poczucie 2
obowigzku

altruizm 1
bezpieczenstwo
wiasne

igrupy

dobro

honor
ofiarnos¢
patriotyzm
pigkno

pomoc

prawda
przepraszanie
przyjazn
solidarnos¢
sprawiedliwo$¢
szacunek dla
tradycji
uczciwosé
uznanie
wdzigcznosé
wolnosé¢
wspotpraca
zado$céuczynie-
nie

zyczliwo$é

PRRRERRPRRRRERRRRRE -

RPRRRPRPP

=
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postawa odpowiedzial- tozsamos¢ 2
obywatelska nos$¢ za siebie narodowa
postawa i innych ludzi odpowiedzial- 1
poszanowania szacunek dla no$¢ za zbioro-
tradycji i innych ludzi wosé
kultury wiasne- gotowos¢ do postawa otwarta 1
go narodu uczestnictwa wobec $wiata i
postawa w kulturze innych ludzi
poszanowania poczucie postawy 1
dla innych wlasnej warto- obywatelskie
kultur i tradycji $ci postawy 1

Zachowania/ postawa patriotyczne
postawy obywatelska postawy 1
(frekwencja) postawa spoteczne
poszanowania tozsamosé 1
dla innych etniczna
kultur i tradycji tozsamos$é 1
postawy indywidualna
poszanowania tozsamos$é 1
tradycji i kulturowa
kultury wiasne- tozsamos¢ 1
go narodu regionalna
przynalezno$é
kulturowa
wiarygodno$¢
wybrane dzieta dzieta architek- legendy 4
architektury tury i sztuk symbole 3
i sztuk pla- plastycznych pafistwowe
stycznych nalezace do wydarzenia z 3
nalezace do polskiego i przesztosci
polskiego i europejskiego najwazniejsze 2
europejskiego dziedzictwa $wieta narodo-
dziedzictwa kultury we
kultury flaga i hymn dni pamieci 1
tradycje Unii Europej- narodowej
symbole skiej elementy 1
narodowe legendy kultury mate-
najwazniejsze ludzie szcze- rialnej
wydarzenia golnie zastuzeni i duchowej
historyczne dla miejscowo- kultura naro- 1
ludzie szcze- $ci, dla Polski dowa
gélnie zashuzeni i $wiata kultury innych 1
dla miejscowo- najwazniejsze narodow (w
$ci, dla Polski wydarzenia tym krajow
i $wiata historyczne Unii Europej-
Zrodia/ flaga i hymn symbole skiej)
nos$niki postaw/ Unii Europej- narodowe miejsca wazne 1
wartosci/ skiej dla pamigci
wiadomosci narodowej
(frekwencja) postaci (krolo- 1
wa Jadwiga,
krol Stefan
Batory, astro-
nom Mikotaj
Kopernik,
noblistka Maria
Sktodowska-
Curie, alpinist-
ka Wanda
Rutkiewicz,
papiez Jan
Pawet |1,
nauczycielka —
cichociemna
gen. Elzbieta
Zawacka ,,Z0”)
regionalne 1
ciekawostki
historyczne
tradycje 1
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Analiza podstaw programowych, dokonywana en bloc, pozwala takze
na refleksj¢, iz dokumenty te stajg si¢ coraz bardziej szczegdlowe (we
wszystkich swoich dziatach), co stanowi — moim zdaniem — probe wiek-
szego ,,usztywnienia” mozliwo$ci ich interpretacji i realizacji, znaczaco
obnizajac autonomi¢ poszczegolnych szkoét 1 nauczycieli. Kuriozalnym
przyktadem wydaje si¢ by¢ wymienienie (W podstawie programowej
22017 r.) konkretnych oséb — wielkich Polakow, znajomos$¢ zyciorysu
ktorych stanowi¢ ma zrodio preferowanych postaw i1 wartosci. Owo po-
stepujace uszczegodtowienie zapisow w kolejnych podstawach powoduje
rowniez brak mozliwosci postugiwania si¢ poréwnaniami liczbowymi
W obrebie jednostek obserwacji.

Interesujagce wydaja si¢ by¢ tez spostrzezenia dotyczace poroOwnania
frekwencji jednostek obserwacji w kolejnych podstawach. W polu ,,grupy
spoteczne” we wszystkich dokumentach na pierwszym miejscu znajduje
si¢ rodzina, takze §rodowiska szkolne 1 lokalne zostaly uwzglednione we
wszystkich dokumentach (tacznie z rozporzadzeniem). We wszystkich
podstawach pojawia si¢ rowniez wspodlnota narodowa (narod), jednakze
jej wysoka frekwencja, w potaczeniu z grupa, jaka jest ,,wspolnota pan-
stwowa” w podstawie programowej z 2017 r., nie wrdzy najlepiej eduka-
cji obejmujacej szeroko pojety dialog miedzykulturowy. W dokumencie
tym zapisano bowiem: ,,Wychowanie miodego pokolenia jest zadaniem
rodziny i szkoty, ktora w swojej dziatalno$ci musi uwzglednia¢ wole ro-
dzicoéw, ale takze 1 panstwa, do ktorego obowigzkéw nalezy stwarzanie
wlasciwych warunkéw wychowania”. 1 cho¢ dziataniom tej podstawy
W biezagcym roku szkolnym poddani sg dopiero uczniowie klas I szkoty
podstawowej (przypominam, ze moje rozwazania dotycza edukacji wcze-
snoszkolnej), to mozna pokusic¢ si¢ o stwierdzanie, ze stanowi ona odbicie
I umocnienie postaw (m.in. nacjonalistycznych) obserwowanych w prze-
strzeni publicznej.

Rozwazajac problem wartosci (kolejnej jednostki obserwacji), nie
sposOb powstrzymac si¢ od refleksji, ze we wszystkich dokumentach za-
pisana zostala tolerancja i szacunek wobec 0s6b odmiennej narodowosci
czy grupy kulturowej, jednakze w podstawie programowej z 2017 r. jed-
noznacznie polaczono ja ze wspieraniem poczucia wtasnej wartosci.

Zachowania i postawy rowniez ewoluujag — od poszanowania dla
innych tradycji 1 kultur do wyraznie wybijajacej si¢ na plan pierwszy
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tozsamosci narodowej oraz ledwie ciekawosci i1 otwartosci wobec innych
kultur. Jesli przywota¢ w tym miejscu model wrazliwos$ci miedzykultu-
rowej Miltona Bennetta, to raczej nie wychodzimy poza etap etnocentry-
zmu, cho¢ by¢ moze zblizamy si¢ do fazy akceptacji roznicy kulturowej
— aczkolwiek to dopiero poczatek drogi ku faktycznemu dialogowi.

Obserwacja zrédet (no$nikow) warto$ci, postaw 1 wiadomos$ci réw-
niez sktania do niezbyt optymistycznych — w konteks$cie edukacji mie-
dzykulturowej — wnioskow. Daje si¢ bowiem zauwazy¢ znaczgce podnie-
sienie rangi miejsc pamieci narodowej, symboli panstwowych, §wiat czy
dni pamigci narodowej niejako kosztem np. dziet architektury i sztuk pla-
stycznych nalezacych do polskiego 1 europejskiego dziedzictwa kultury
czy flagi i hymnu Unii Europejskiej.

W zaprezentowanej przeze mnie analizie dokumentéow z catg pewno-
$cig nie ustrzegltam si¢ btedow wiasciwych tej metodzie badan. Jednakze,
jak uspokaja Earl Babbie (2003, s. 352-353), ,,konkretno$¢ materiatow
badanych w analizie treSci wzmacnia prawdopodobienstwo jej rzetelno-
$ci. Mozna zawsze kodowac¢ i1 rekodowac, a nawet rekodowa¢ ponownie,
jesli chee sie uzyska¢ pewnos¢, ze kodowanie jest spojne”. I takie sg moje
dalsze zamierzenia, zwigzane z analizg ré6znorodnych dokumentéw edu-
kacyjnych w poszukiwaniu (nie)obecnosci dialogu miedzykulturowego.

Zakonczenie

Konkludujac, warto zauwazyc¢, ze:

e kolejne podstawy programowe zawierajg coraz bardziej uszczego-
lowione zapisy, zarbwno w obrgbie tresci nauczania, jak i1 spoO-
dziewanych efektéw, co moze sprzyja¢ ograniczeniu autonomii
programowe] nauczycieli oraz zmniejsza¢ mozliwosci faktycznie
dialogicznego kreowania procesow edukacyjnych;

e ewolucja tresci analizowanych dokumentéw pozwala na konstata-
cje, ze znaczaco wzrasta ranga idei narodu i panstwa, przy jedno-
czesnym dos¢ marginalnym potraktowaniu obecnosci Innego, ma-
nifestujacym si¢ zaledwie ,,zainteresowaniem”;

e niepokoi stagnacja w budowaniu wrazliwosci miedzykulturowej
— mozna stwierdzi¢, ze w Bennettowskim continuum nie przekro-
Czono etapu etnocentryzmu.
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Wydaje si¢ wigc, ze najwlasciwszym zakonczeniem niniejszych roz-
wazan bedzie przytoczenie slow cytowanego juz przeze mnie Jerzego
Nikitorowicza i pozostawienie ich bez komentarza, prowokujac czytelni-
kéw do osobistych refleksji: ,,za najbardziej istotne wyzwanie wspolcze-
snej edukacji uwazam rewitalizacj¢ uspionych, zdegradowanych czy wy-
cofanych ekstensji, przeciwstawienie si¢ negatywnym, zlym ekstensjom
przez uruchomienie/wytworzenie nowych, ktore ukierunkowatyby tozsa-
mos$¢ na nabywanie kompetencji miedzykulturowych, ksztattowanie od-
powiedzialno$ci cztowieka za kreowanie paradygmatu wspotistnienia
kultur” (Nikitorowicz, 2017b, s. 111).
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Rozdzial 3
Budowanie podmiotowos$ci ucznia w procesach
edukacyjno-wychowawczych szkoty

Izabela Cytlak, Joanna Jarmuzek, Joanna Szafran*

Abstrakt

Celem publikacji jest refleksja nad tym, jak skutecznie budowac¢ podmiotowos¢ dziecka
w systemie szkolnym. Jakos$¢ procesu edukacyjnego to cel wart osiggniecia. Uczestni-
kami tego procesu sa dzieci, ktore poprzez doswiadczenia szkolne buduja poczucie wila-
snej wartosci, ucza si¢ komunikacji w przestrzeni spotecznej, a dzigki tym oddziatywa-
niom krystalizuje si¢ ich obraz §wiata. W niniejszym artykule zostang przeanalizowane
zagadnienia podmiotowosci w kontekscie wyzwan stojacych przed wspotczesnym czto-
wiekiem, podmiotowosci w procesie edukacyjnym oraz czynnikow majacych wpltyw na
uksztattowanie si¢ postawy podmiotowosci.

Stowa kluczowe: kompetencje, podmiotowos¢, ukryty program, wartosSci.

Building the pupil’s subjectivity in the educational and upbringing
processes of the school

Abstract

The aim of the publication is to reflect on how to effectively build the child’s subjectivi-
ty in the school system. The quality of the educational process is a goal worth achieving.
Participants in this process are children who, through school experiences, build their
self-esteem, learn communication in the social space and through these interactions the
image of the world is crystallized. In this article will be analyzed subjectivity issues in
the context of challenges facing contemporary man, subjectivity in the process of educa-
tion, as well as factors influencing the shaping of the attitude of subjectivity.

Keywords: competences, subjectivity, hidden program, values
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,, Gdy spotykam dziecko, budzi ono we mnie dwa uczucia:
czutosci do tego, kim ono jest, oraz szacunek do tego,
kim moze zostaé W przysziosci.”

Ludwik Pasteur

Celem publikacji jest refleksja nad tym, jak skutecznie budowaé
podmiotowos¢ dziecka w systemie szkolnym. Jako$¢ procesu edukacyj-
nego i wychowawczego to cel, do ktorego nalezy dazy¢. Uczestnikami
tego procesu sg dzieci, ktore poprzez do§wiadczenia szkolne buduja po-
czucie wlasnej wartos$ci, uczg si¢ komunikacji w przestrzeni spoleczne;j,
a dzieki tym oddzialywaniom krystalizuje si¢ ich obraz $wiata. Wraz ze
zmianami politycznymi, gospodarczymi, ekonomicznymi, spotecznymi
I Swiatopogladowymi zmianie ulegla perspektywa edukacyjna postrzega-
nia dziecka jako ucznia. Podmiotowos¢, dazenie do rozwoju samodziel-
no$ci, umiejetno$¢ planowania i projektowania wlasnego zycia staly sie
waznym elementem rozwazan i dyskusji prowadzonej przez pedagogoéw
I psychologdéw. Cztowiek przestal by¢ postrzegany jedynie jako trybik
W sprawnej maszynie. Wspolczesnie wymagamy od osoby mtodej inten-
cjonalno$ci, sprawnego podejmowania decyzji zyciowych, $wiadomosci
brania udziatu w stawaniu si¢ kims§, umiej¢tnosci planowania, projekto-
wania, tworczej 1 kreatywnej analizy wlasnego zycia, potencjalnych
mozliwosci oraz stojacych przed nig zyciowych wyborow. W niniej-
szym artykule przeanalizowano zagadnienia podmiotowosci w kontek-
$cie wyzwan stojacych przed wspodtczesnym cztowiekiem, podmiotowo-
$ci w procesie edukacyjnym oraz czynnikow majacych wptyw na uksztat-
towanie si¢ postawy podmiotowosci.

Czym jest podmiotowos¢?

Podmiotowos¢ bywa analizowana i definiowana jako poczucie od-
powiedzialnosci za siebie i swoje zycie, Swiadomos$¢ siebie lub decyzyj-
nos$¢ w dziataniu. Wiele teorii 1 wielu badaczy zajmuje si¢ t3 wazka te-
matyka, obecne rozwazania bedg za$ proba przyblizenia i zanalizowania
kilku ze wspomnianych podej$¢. Podmiotowo$¢ zaklada, ze cziowiek —
podmiot jest sprawca dziatania, podmiotem aktywnym, decyzyjnym, zaj-
muje okreslong pozycje w strukturze, jaka jest otaczajgca go rzeczywistosc,
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realizuje pewne role i zadania. Podmiotowos$¢ realizowana jest poprzez
poczucie bycia kim$, posiadanie tozsamosci odrozniajacej jednostke od
innych. W jej ramach czlowiek wierzy, ze jego aktywno$¢ w znacznym
stopniu zalezy od niego samego. Aby sta¢ si¢ podmiotem, trzeba dokonac
swiadomych zatozen dotyczacych samego siebie i wybra¢ wtasng droge
rozwoju. Poczucie podmiotowoSci rozszerza mozliwosci rozwojowe
(w tym edukacyjne) cztowicka i pozwala na rozkwit jego osobowosci.
Cztowiek jest aktywng jednostka biorgcg odpowiedzialno$¢ za swoje
zycie, dlatego podmiotowo$¢ bywa okreslana jako autodeterminacja, czy-
li posiadanie wewngetrznego zrodla przyczynowosci, rozumianego jako
samodzielna aktywno$¢ ukierunkowana przez cele samodzielnie wybrane
lub stworzone (Reykowski, 1992).

W kontekscie psychologii rozwojowej tak rozumiana podmiotowos¢
zaktada wigc intencjonalno$¢ i celowos¢ w dzialaniu oraz umiejetnosé
okreslenia wlasnej tozsamosci, czyli swiadomos$¢ siebie, tego, kim czto-
wiek jest, jaki jest 1 po co jest (Cichocki, 2003). Stworzenie, wyodrebnie-
nie wlasnej tozsamosci, poprzedzone ogromnym wysitkiem rozwojowym
1 egzystencjalnym, staje si¢ warunkiem koniecznym zaistnienia cztowieka
— podmiotu. Bez skrystalizowanej tozsamosci cztowiek nie jest w stanie
autonomicznie funkcjonowac i tworzy¢ swojego zycia. Rozwigzanie kry-
zysu tozsamosci daje mtodemu cztowiekowi poczucie spdjnosci, statos¢
W sposobie oceniania i reagowania w réznych sytuacjach zyciowych oraz
zdolno$¢ (cnotg) bycia wiernym sobie, swoim wartosciom 1 celom Zycio-
wym. Wedlug Piotra Szczukiewicza kryzys tozsamos$ci w ujegciu Ericka
H. Eriksona prowadzi do wytworzenia ,,poczucia odrebnos$ci od otocze-
nia, poczucia cigglosci wlasnego ja, pomimo uplywu czasu i zmian, jakie
zaszty w cztowieku, poczucia wewnetrznej spojnosci oraz poczucia posia-
dania wewnetrznej tresci” (Szczukiewicz, 1998, s. 55). Nieumiejetnose
okreslenia siebie 1 pozytywnego rozwigzania kryzysu tozsamosci bedzie,
zdaniem Eriksona, prowadzi¢ do poczucia niepewnosci, zagubienia lub, co
gorsza, do rozwoju tozsamosci negatywnej. Tozsamo$¢ negatywna bywa
okreslana jako perwersyjna tozsamos$¢, ktora opiera si¢ tym wszystkim, co
byto wskazywane jako najgorsze, najmniej pozadane, najbardziej niebez-
pieczne, to tendencja do bycia najgorszym, ztym, co w obliczu nieumiejet-
nosci okreslenia siebie 1 grozby ,,bycia nikim” staje si¢ jedynym mozliwym
wyborem ratujgcym proces identyfikacji (Szczukiewicz, 1998, s. 59-61).
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Psychologia humanistyczna ktadzie bardzo duzy nacisk na samoro-
zwo0j, odkrywanie siebie, samoswiadomos$¢ 1 dazenie do $wiadomego
dziatania. Celem dazen zyciowych jest odnalezienie siebie oraz swojego
miejsca W zyciu 1 postepowanie (podejmowanie wybordw i dzialan)
w zgodzie z wlasng wizjg Swiata. Jesli cztowiek nie potrafi sta¢ si¢ pod-
miotem swojego zycia, powinien korzysta¢ z pomocy mentora, ktory to-
warzyszy, pomaga jednostce w odkryciu samego siebie. Carl Rogers
twierdzil, ze nie ma wiedzy wolnej od podmiotowos$ci rozumianej jako
nadawanie indywidualnego znaczenia, sensu, jako ,,przerabianie” rzeczy-
wistos$ci obiektywnej na witasng, subiektywng. Podmiotowos¢ cztowiek
osiaga, dazac do samorozwoju, do indywidualizacji, poszukujac wtasnego
sensu zycia (Mietzel, 2013).

W uyjeciu socjologicznym bycie podmiotem definiowane jest jako
petnienie okreslonej roli spotecznej, a w konsekwencji oddzialywanie na
tre$¢, forme i ksztaltowanie si¢ relacji spotecznych, w ktorych dana jed-
nostka uczestniczy. O podmiotowosci nie stanowi natomiast dziatanie pod
przymusem, niezgodne z potrzebami i dazeniami cztowieka, jak rowniez
brak mozliwosci wptywania na srodowisko zewnetrzne. Marek Ziotkow-
ski przeciwstawil podmiotowo$¢ podporzadkowaniu, alienacji i adapta-
cyjnosci, w swoich analizach skupiatl si¢ na analizie relacji podmiot —
podmiot w obrebie systemu spolecznego, a nie podmiot a struktura sys-
temu spolecznego (Ziotkowski, 1990, s. 54-57). Piotr Buczkowski z kolei
istoty podmiotowosci upatruje w relacjach migdzy jednostkg a systemem
spotecznym, prezentujac bardziej tradycyjne ujmowanie systemu, jako
zbioru regul, procedur i wymogoéw formalnych nakladanych na jednostke
w celu zmotywowania jej do dzialan podtrzymujacych trwanie systemu
i eliminowanie zachowan dla niego dysfunkcjonalnych. Podmiotowos¢
W systemie jest pojmowana jako mozliwos¢ realizowania wtasnych prefe-
rencji przez podmiot w warunkach trwania w systemie. Pozwala to na
analizowanie jej w kontekscie dziatan jednostkowych i zbiorowych (grup,
klas, spoteczenstw) (Buczkowski, Cichocki, 1989).

Kolejnym z socjologow, ktory w swoich pracach teoretycznych i ba-
dawczych analizowal zagadnienie podmiotowosci, byt Piotr Sztompka.
Nadawat on swoim rozwazaniom charakter filozoficzno-psychologiczny.
Zdefiniowal podmiotowos$¢ jako ,,zdolnos¢ dysponowania s$rodkami,
umiejetnosciami, motywacjami do wywierania wptywu na ksztatt struktury
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poznawczej” w przypadku podmiotowosci jednostkowej oraz podmioto-
wos$¢ spoteczenstwa jako podatno$¢ struktur spotecznych na wplywy jed-
nostkowe (Sztompka, 1989, s. 10-15).

Czy edukacja prowadzi do rozwoju podmiotowosci?

Analize zagadnienia edukacji mozna przeprowadzi¢ dwojako: pod
katem dynamicznych proceséw spotecznych, ktére wzmacniajg badz
ostabiajg podmiotowos¢ w jednostce oraz z perspektywy zatozen syste-
mowych o$wiaty. Jaka ma by¢ edukacja? Jakie sa zatozenia co do istnie-
nia i funkcjonowania systemow oswiatowych? W pierwotnej wersji usta-
wy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. Nr 95, poz. 425)
napisano: ,,O$wiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspdlne dobro
catego spoteczenstwa (...). Nauczanie i wychowanie — respektujac chrze-
Scijanski system warto$ci — za podstawe przyjmuje uniwersalne zasady
etyki. Ksztatcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mtodziezy poczucia
odpowiedzialnosci, milosci ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego
dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci
kultur Europy 1 $wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi wa-
runki niezb¢dne do jego rozwoju, przygotowa¢ go do wypetniania obo-
wigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci,
demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolno$ci™.

Edukacja, ktora rozwija, umozliwiajac peten rozkwit mozliwosci,
kompetencji i wiedzy, to zatozenie doskonate, ktore w zaleznosci od wie-
lorakich uwarunkowan systemowych, ekonomicznych, spotecznych
I osobowosciowych nie zawsze mozna zrealizowac. Cho¢ kazda placowka
oswiatowa musi kierowac¢ si¢ tymi samymi przepisami prawnymi i spet-
nia¢ te same zadania, to jednak praca i funkcjonowanie zespotu oswia-
towego zalezy od osob pracujacych w danej placowce oraz Srodkoéw
dostepnych w konkretnym miejscu 1 czasie. Dyrektor placowki i kadra
pedagogiczna maja ogromny wplyw na poziom wykorzystania dostep-
nych zasobow edukacyjnych, wychowawczych, spolecznych i finanso-
wych, np. poprzez staranie si¢ o dofinansowanie remontu, doposazenie
placowki, stwarzanie mozliwosci szkolenia nauczycieli, branie udziatu
w réznego rodzaju akcjach spotecznych, wspotprace z poradniami psy-
chologiczno-pedagogicznymi czy $wietlicami socjoterapeutycznymi. Od
wizji dyrektora zalezy nie tylko funkcjonowanie placéwki, ale i sposob
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wspotpracy z rodzicami, traktowanie ucznidw, reagowanie na problemy
wychowawcze 1 edukacyjne. Postawa dyrektora wptynie na to, jak dana
placowka bedzie reagowaé na problemy wychowawcze i edukacyjne, jak
podjedzie do nowych trendow oswiatowych, terapeutycznych i pedago-
gicznych.

Ukryty program a podmiotowos$¢ ucznia

Istotnym elementem analizy tego, jak system szkolny wptywa na
funkcjonowanie jednostek (zaréwno uczniow, nauczycieli, jak I pozosta-
tego personelu) jest ukryty program placéwki. Obejmuje on to, czego
uczy samo przebywanie w placéwce oswiatowej oraz co mimowolnie
przekazuje nauczyciel, nieu§wiadomione oczekiwania nauczycieli wobec
dzieci nieujete w oficjalnym programie szkoty. Ukryty program oznacza
pozadydaktyczne, lecz wychowawczo wazne konsekwencje uczg¢szczania
do szkoty, ktére pojawiaja sie systematycznie, ale nie sg zawarte
w zadnym zestawie celow i uzasadnieniu dziatan o$wiatowych. Ukryty
program jest nieodlagcznym sktadnikiem kazdej szkoty. Wielu nauczycieli
nie zdaje sobie sprawy z jego istnienia i znaczenia. Program ten funkcjo-
nuje w tekstach zawartych w podrecznikach, jezyku, rozkladzie zajgc,
systemie ocen, oczekiwaniach nauczycieli, sposobie oceniania czy rytua-
tach szkolnych (Janowski, 1998), jak réwniez w architekturze budynku
oraz aranzacji 1 umeblowaniu sal lekcyjnych oraz pozostatych pomiesz-
czen. Tworca tego okreslenia jest Philip Jackson, ktory rozumial przez nie
to, co szkota czyni (wpaja, uczy, daje) mlodym ludziom do niej uczgsz-
czajacym, mimo ze wcale nie zostato to zaplanowane i ujgte w oficjalnym
programie placowki o$wiatowej. Zadaje on zasadnicze pytanie: czy ukry-
ty program wpltywa na uczniéw pozytywnie, negatywnie czy tez nie ma
zadnego wychowawczego znaczenia (Meighan, 1993).

Ukryty program jest zazwycza] uyjmowany jako $rodek socjalizacji
prowadzacy do rozwoju zachowan konformistycznych, bo zmusza
uczniéw do wypracowywania pewnych strategii zachowan nastawionych
na przetrwanie w warunkach szkoty (oczekiwanie, nuda, uzaleznienie od
dziatan nauczyciela, ograniczenia czasowe zadan, tlok w klasach lub na
korytarzach, podwyzszony poziom hatasu itp.). W znacznej czesci jest on
rezultatem tego, ze nauczanie i wychowanie odbywa si¢ w miejscu zwa-
nym szkota — miejscu o okreslonej strukturze, ukladzie pomieszczen,
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ktére wymaga podporzadkowania si¢. Umiej¢tnos¢ zycia w klasie to
umiejetnos¢ funkcjonowania w oczekiwaniu na swojg kolej. W szkole
czeka si¢ indywidualnie i z grupa, stojac i siedzac. To czekanie jest pod-
porzadkowane regutom, ale nie zawsze jest to reguta prostej kolejnosci.
Czekanie jest zwigzane z konieczno$cia ,,wypelienia” czy ,,zabijania
czasu”. Cierpliwos$¢ jest niezbedna do przezycia w szkole. Uczniowie
muszg cierpliwie czeka¢ na swojg kolej, ale gdy ich moment nadejdzie,
muszg ciggle by¢ zdolni do uczestnictwa zaangazowanego.

Ocenianie zdarza si¢ nie tylko w szkole. Dziecko jest codziennie
oceniane w domu przez rodzicow 1 w miejscu zabaw przez kolegéw i ko-
lezanki. W szkole dziecko ocenia si¢ pod katem osiggni¢¢ szkolnych,
stopnia przystosowania si¢ do oczekiwan instytucjonalnych, posiadania
pozadanych cech charakteru oraz przejawiania pozadanego sposobu za-
chowania. Uczen do$¢ szybko orientuje si¢, jakiego typu zachowania sg
najbardziej oplacalne. Wigkszo$¢ szybko uczy si¢, ze nagrody otrzymuja
ci, ktorzy robig to, czego chce nauczyciel.

Sprawowanie w szkole wiadzy ma szeroki zasieg — zwigzane jest
z wolnos$cig, przywilejami 1 odpowiedzialno$cig. Uczen, rozpoczynajac
nauke w szkole, musi zorientowaé si¢, na czym polega sprawowanie wia-
dzy przez nauczyciela i czego oczekuje si¢ od ucznia. W klasie uczniowie
muszg nauczy¢ si¢ przyjmowac polecenia od osob, ktore ich za dobrze nie
znaja 1 ktorych sami uczniowie nie znajg doktadnie, wtadza nauczycielska
odnosi si¢ do tego, co dziecko powinno robi¢, jej najwazniejszym ele-
mentem jest wtadza nad uwagg ucznia, ktéry musi zaakceptowaé fakt, ze
plan dziatan przewidziany dla niego przez nauczyciela ma pierwszenstwo
przed jego wlasnymi planami. Kwintesencjg wtadzy nauczyciela jest oce-
nianie wiedzy i zachowania ucznia.

Wiele elementéw ukrytego programu da si¢ odnalez¢é w tekstach pod-
recznikoéw 1 lektur dla dzieci. Sa one pretekstem do rozwazan na temat
tego, co jest dobre, a co zle (Sadura, 2012). Zdaniem pedagogoéw i pSy-
chologéw w rdéznych tekstach do nauki czytania znajdujg si¢ setki przy-
ktadow stereotypowego dzielenia ludzi ze wzgledu na pte¢, miejsce za-
mieszkania, wiek, wyksztalcenie, stan zdrowia 1 wiele, wiele innych. Do-
piero w ostatnich latach zwrdécono uwage na fakt, ze w tekstach podrecz-
nikow 1 lektur dla dzieci kryja si¢ zalozenia ukrytego programu. Przyjete
schematy myslenia, stereotypy, uprzedzenia, systemy wartosci autorow
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ksiazek, projektantow pomocy szkolnych i1 producentdw przyboroéw
szkolnych sg trwale obecne w tym, co napisali lub zaprojektowali 1 moga
zosta¢ niezauwazone lub niezakwestionowane. Sg one przyswajane razem
z tre§ciami uczenia si¢ przewidzianymi przez program szkolny. Analizy
czytanek klas poczatkowych wykazaty, ze w zbiorach tekstow przekazy-
wane sg tre$ci dotyczace dyskryminacji ptci i uprzedzen klasowych (Cy-
tlak, Jarmuzek, Szafran, Ulaniecka, 2014). Na przyktad mezczyzni sg
zawsze aktywni, dominujacy, zaangazowani w prace 1 karierg, a kobiety
bywajg pokazywane wylacznie w rolach domowych. Mamy tu do czynie-
nia z uczeniem dzieci stereotypowego osadzania ludzi, np. poprzez trak-
towanie plci jako gtownego wyrdznika funkcjonowania spotecznego
(Wotosik, 2002).

Ukryty program szkoly a problematyka wartoS$ci

Problematyka warto$ci stanowi wazny temat w debatach spolecz-
nych, pedagogicznych i politycznych (Olbrycht, 2002, 2012). Niejedno-
krotnie dyskusje dotyczace wartosci stanowia ptaszczyzng propagowania
roznorodnych ideologii. W tym kontek$cie zasadne wydaje si¢ wrdcenie
do pierwotnego sensu wartosci. Marian Nowak, formutujac antropolo-
giczne, spoteczne, kulturowe i religijne podstawy wartosci, zatozyl, ze
istniejg takie normy czy wartosci, ktore dotycza i obowigzuja kazdego
cztowieka (Nowak 2008, s. 367-370). Wojciech Chudy umies$cit wartosci
w kategoriach tego, co ,,cenne” dla cztlowieka (Chudy, 2009, s. 47).
Wskazal, ze nie nalezy utozsamia¢ waznych dla cztowieka warto$ci
Z jego potrzebami. Potrzeby, w odrdznieniu od warto$ci, majg charakter
subiektywny, wyrazony w konieczno$ci zaspokojenia pewnego braku
(Chudy, 2009, s. 49). Potrzeby w znacznej mierze wynikajg z wartos$ci
majacych charakter obiektywny 1 uniwersalny. Ta perspektywa bliska jest
nurtom pedagogiki realistycznej, w mysl ktorej wartos¢ przedmiotu
jest niezmienna i nie zalezy od oceny podmiotu. Z kolei zwolennikom
pedagogiki postmodernistycznej blizsza jest teoria subiektywistyczna,
zaktadajaca, ze wartosci sg czyms$ dalece indywidualnym 1 relatywnym,
stanowig osobistg preferencje (Marianski, 2007). Niezaleznie od przyjetej
perspektywy mozna postawi¢ wazne pytanie: czym jest wychowania do
wartosci i jak je uzasadni¢?

Ukryty program szkoty to rdwniez wartosci, ktorymi kieruja si¢ autorzy
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programdw nauczania czy podrgcznikéw i1 nauczyciele. Procesy wychowania
i socjalizacji podlegajg prawidtowos$ciom wyznaczanym fazami rozwojo-
wymi, s3 tez okreslane przez natur¢ i hierarchi¢ wartosci (Kottowski,
1968; Nowak, 2008). Istota wychowania w ramach tych wszystkich sys-
temow powinno by¢ ukazywanie i wspolne odkrywanie tego, co w zyciu
wazne i cenne, przyblizenie i uzasadnienie tych wartosci. Zdaniem No-
waka warto$ci majg charakter prorozwojowy, ,,s3 potrzebne cztowiekowi,
aby otwieraly go na mozliwos$ci pehliejszego urzeczywistniania siebie”
(Nowak, 2008, s. 367). Kanon owych pozadanych wartosci okresla spo-
tecznos¢, w ktorej wychowanek funkcjonuje: rodzina, instytucje o$wia-
towe, inne $rodowiska wychowawcze. Zasadniczo nalezy przyjac, ze
dzialalno$¢ cztowieka jest regulowana przez system etyczny. Jednakze
ow $wiat warto$ci, ksztattujacy pozadany sposob zycia, stanowi jeden
z bardziej skomplikowanych probleméw wychowawczych. Sam termin
,warto$ci” jest trudny do jednoznacznego okreslenia, cho¢ oczywiscie
W catej humanistyce funkcjonuje wiele uzytecznych definicji. Mieczystaw
Lobocki za warto$¢ uznat ,,to wszystko, co uchodzi za wazne i cenne dla
jednostki i spoteczenstwa oraz jest godne pozadania, co taczy si¢ z pozy-
tywnymi odczuciami i stanowi jednoczesnie cel dgzen ludzkich. Uchodzi
ona takze za okre$lony miernik (kryterium) oceny interesujacych nas
0s0b, rzeczy, zjawisk lub norm. Stanowi nierzadko podstawe lub istotny
punkt odniesienia w uznaniu czego$ za dobre lub zle. Czgsto utozsamiana
jest rowniez nie tyle z okreSlonym kryterium oceny rozstrzygajaCym
0 tym, czy co$ jest wartosciowe lub pozostaje z nim w sprzecznosci, ile
z samym »dobrem, czyli pojecie wartosci identyfikuje si¢ z przedmio-
tem oceny uznawanym za dobro samo w sobie” (L.obocki, 2002, s. 72.)

Z naukowego punktu widzenia wiedza o warto$ciach ma charakter
interdyscyplinarny, zalezy od perspektywy naukowej, ktorej ma shuzyc.
Systematyka wartosci moze by¢ rézna w zaleznosci od przyjetych teorii
I stosowanego kryterium. Przydatny dla wskazania etymologicznego
i definicyjnego podtoza, cho¢ dos¢ uproszczony, jest podziat dychoto-
miczny. Dokona¢ go mozna np. ze wzgledu na: materi¢ wartosci — rzeczy
i idee (materialne i duchowe); zasi¢g (uniwersalne i indywidualne); czas
(historyczne 1 aktualne); trwatos$¢ (trwale 1 chwilowe); sfere zaangazowa-
nia (uczuciowe 1 intelektualne); ocen¢ (wartosciowe, niewartosciowe)
(Skrzypniak, 2000, s. 35). Maria Misztal wskazuje, iz zjawisko warto$ci
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mozna rozpatrywac przez pryzmat socjologiczny, psychologiczny i kultu-
rowy (Misztal, 1980). Rozwazajgc istot¢ 1 znaczenie warto$ci w zyciu
czlowieka, nalezy przyjrze¢ si¢ nieco blizej wskazanym perspektywom.

W analizach socjologicznych wazne miejsce zajmuje ujecie wartosci
w kategoriach instrumentalnych i autotelicznych. W pierwszym przypad-
ku sa one definiowane jako $rodek do osiggania okre$lonych celow,
W drugim stanowig cel sam w sobie. Nieco inng grupe socjologicznych
definicji stanowig te, ktore traktujg wartosci jako zestaw przekonan przy-
nalezny jakiej$ grupie spotecznej, zawierajacy pozadane sady i zacho-
wania cztonkéw danej spotecznosci. Wartos¢ jest tu ,,sprecyzowang lub
dajaca si¢ wywnioskowac koncepcja tego, co godne pozadania, charak-
terystyczng dla jednostki lub grupy i wywierajaca wptyw na wybor spo-
srod dostepnych sposobow, srodkéw 1 celow dziatania. Okreslenie godne
pozadania nadaje pojeciu wartosci wymiar emocjonalny, okreslenie kon-
cepcja — wymiar poznawczy, a okreslenie wybor — wymiar wolicjonalny”
(Skrzypniak, 2000, s. 33). Proba definicyjnego pogodzenia indywidualnej
1 spolecznej orientacji jest propozycja Jana Szczepanskiego, zgodnie
z ktoérg warto$cig jest dowolny przedmiot materialny, idea, instytucja,
przedmiot rzeczywisty lub wyimaginowany, w stosunku do ktérego jed-
nostki lub zbiorowos$ci przyjmuja postawe szacunku, przypisujac mu
wazng role w zyciu, daza do jego osiagniecia (Czlfowiek wobec wartosci,
2006). Starajac si¢ dokona¢ pewnej generalizacji ujecia socjologicznego,
mozna przyjac, ze wartosci sg zjawiskiem nacechowanym pozytywnie, sg
tym, ,,co skupia w sobie pragnienie i dazenie czlowieka, co uwaza si¢ za
wazne 1 istotne w zyciu, godne pozadania, na zdobyciu czego jednostce
najbardziej zalezy oraz czego si¢ na co dzien poszukuje jako rzeczy cen-
nej” (Skrzypniak, 2000, s. 34).

Przekaz pozadanych wartosci, rozumianych jako element kultury,
dokonuje si¢ w ramach okres$lonych struktur spotecznych (rodziny, szkoty
itd.), stanowigc w pewnym sensie obraz systemu spoteczno-kulturowego
(Mead, 2000). Wedtug Antoniny Ktoskowskiej ,,wartosci kulturowe wita-
Sciwe zbiorowo$ciom, grupom i kregom spotecznym, wyrazone sg impli-
cite we wzorach ich dziatania oraz explicite w ich modelach normatyw-
nych (normach, ocenach). Pierwsze oddzialuja na ksztaltowanie si¢ po-
staw poprzez sytuacyjne kanaty kultury, drugie sg internalizowane jako
jej merytoryczne elementy” (Ktoskowska, 1973, s. 280). Przytoczone
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wyzej ujecia definicyjne, cho¢ w znacznej mierze opracowane jeszcze
W ubieglym wieku, nadal pozostajg aktualne. Socjologowie wskazuja na
szerszy kontekst interpretacyjny, umieszczajac transmisj¢ wartosci w ra-
mach oddziatywan grupy spotecznej, psychologowie zwracaja uwage na
kwestie ksztaltowania postaw, czy szerzej — procesy rozwojowe, w ujeciu
kulturowym warto$ci stanowig obraz pozadanych i dominujacych cech
oraz zachowan (Gajda, 1997).

Obok przywotanych wyzej perspektyw nalezy zwrdci¢ uwage takze
na aspekt pedagogiczny — miejsce i znaczenie warto$ci w procesie wy-
chowawczym. Wazny jest tez aspekt pedagogiczny. Wolfgang Klafki
W swej typologii powotal si¢ na wartosci i normy spoteczne wystepujace
w wychowaniu i poza nim (za: Nowak, 2008, s. 370-371). Wartosci obec-
ne w wychowaniu podzielit na wartosci i normy nie§wiadomie i $wiado-
mie przyjete, wigzac je z celami wychowania. Zdaniem Katarzyny Ol-
brycht warto$ci w wychowaniu spetniaja dwojaka role: ,,z jednej strony
wyznaczajg cele wychowania (stanowigc ich zroda i uzasadnienie), z drugiej
— kryteria oceny dziatan wychowawczych” (Olbrycht, 2012, s. 91).

W pedagogice rozroznia si¢ pojecia ,,edukacja do wartosci” oraz
,wychowanie do wartosci”. Pierwsze rozumiane jest jako ,,przekaz wie-
dzy o wartosciach, warto§ciowaniu i uczenie umiejgtnosci potrzebnych do
samodzielnego wartosciowania”. Edukacja aksjologiczna koncentruje si¢
wiec na ksztattowaniu pewnych kompetencji (wiedzy, umiejetnosci oraz
spolecznie akceptowanych postaw). Natomiast wychowanie do warto$ci
,Jest ksztaltowaniem orientacji aksjologicznej, ktora stanowi funkcje¢ doj-
rzalo$ci, gotowosci do §wiadomego 1 odpowiedzialnego wybierania war-
tosci 1 odpowiadania na nie” (Olbrycht, 2012, s. 90). Edukacja, jako poje-
cie szersze, obejmuje procesy wychowania 1 nauczania zmierzajace do
uksztattowaniu pewnych sprawno$ci, mozna ja zatem postrzegaé przez
wymiar instrumentalny i dydaktyczny. Z kolei wychowanie ukierunko-
wane na warto$ci sprowadza si¢ gtownie do procesow samowychowania.
W niniejszej analizie nie ma jednak konieczno$ci dokonywania takich
ostrych rozstrzygnig¢.

Wychowanie jako nosnik wartosci rozumiane jest tu jako przygotowa-
nie cztlowieka do zycia w konkretnej rzeczywistosci spotecznej i cywiliza-
cyjnej. Obejmuje ono $wiadome i celowe oddzialywania wychowawcze
okre$lonych oséb i instytucji oraz inne elementy systemu wychowania
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réwnoleglego (telewizja, radio, film, prasa, literatura, sztuka, Internet
itp.), a takze indywidualny wysitek os6b budujacych swoja tozsamos¢.
Zasadniczo na wychowanie spojrze¢ mozna z perspektywy dwoch pod-
stawowych funkcji: zachowawczej 1 tworczej. Istota pierwszej jest za-
chowanie ciaglosci kulturowej, przekazanie wychowankom dziedzictwa
poprzednich pokolen. Funkcja tworcza to proces przygotowania jednostek
do podejmowania nowatorskich przeksztatcen dotychczasowej rzeczywi-
stosci, poszukiwania nowych rozwigzan w roznych dziedzinach. Krystyna
Chatas, rozpatrujagc wychowanie do wartosci, definiuje je jako: ,,wspoma-
ganie wychowankow w urzeczywistnianiu wlasnej 1 wtasciwej hierarchii
wartos$ci prowadzacej do petni cztowieczenstwa oraz animacji innych do
powyzszego zadania” (Chatas, 2005, s. 297). Celem takiego wychowania
jest rozumienie, akceptacja 1 respektowanie wartosci uniwersalnych. Ana-
lizujac zagadnienie warto$ci wychowawczych, mozna przyjac, ze wartos¢
wychowawcza ,,t0 taki stan, ktéry w momencie jego przyjecia (akcepta-
cji) swoja trescia wychowuje, uruchamiajac indywidualny proces wy-
chowawczo-socjalizacyjny jednostki (samowychowanie), zmierzajace do
pelnego zrealizowania tre$ci wartosci” (Skrzypniak, 2000, s. 37). W uje-
ciu pedagogicznym sam proces dochodzenia do okreslonej wartosci, jej
internalizacja 1 zgodne z nig dziatanie, wptywaja na ksztatt osobowosci
cztowieka. W takim rozumieniu wartos¢ jest stanem, wychowanie — pro-
cesem, warto$¢ wychowawcza natomiast moze by¢ zaréwno stanem, jak
I procesem.

Wychowanie zanurzone jest w problematyce wartosci. Jego istota
jest konstruktywne wsparcie procesOw rozwojowych, ksztalttowanie po-
staw i osobowos$ci, w procesie tym chodzi tez o stworzenie warunkow
wychowawczych umozliwiajacych cziowiekowi rozpoznawanie, akcep-
towanie i przezywanie warto$ci (Ostrowska, 1998). Zdaniem Teresy Elz-
biety Dabrowskiej i Barbary Wojciechowskiej-Charlak (1997, s. 29)
wybor warto$ci dokonuje si¢ poprzez samodzielne decyzje, ktore sg wy-
razem wolno$ci jednostki, a podmiotowo$¢ cztowiek stanowi tu nad-
rzedng warto$¢. Czgs¢ niepowodzen wychowawczych jest konsekwencja
bezrefleksyjnego przyjmowania wartoSci przez wychowankow, dopiero
przekonanie o prawdziwos$ci, wadze i stusznosci okreslonych wartosci
stanowi najwyzszy poziom regulacji zachowania. Wydaje si¢ wigc, ze per-
spektywa, w ktorej grono wychowawcow postrzega swych podopiecznych
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w kategoriach ,,podmiotow wybierajacych”, winna stanowi¢ istot¢ prawi-
dtowo rozumianej odpowiedzialnosci pedagogicznej (Gawet-Luty, 2005).
W systemie rodzinnym proces socjalizacyjno-wychowawczy wigze si¢
najczesciej ze zjawiskiem transmisji miedzygeneracyjnej okreslonych
norm i warto$ci. Rodzina jest generatorem, ewaluatorem i no$nikiem za-
sadniczych wartosci. Niejednokrotnie w systemie wartosci rodzinnych
mozna szuka¢ predyktorow wartosci spotecznych. ,,Wartosci preferowane
przez rodzing zmieniajg si¢ zaleznie od przemian zycia spotecznego i kul-
tury, jednakze w obrgbie wzglgdnie trwatych uktadéw spotecznych pod-
legaja pewnej obiektywizacji i stabilizacji, a nawet w obrgbie nietrwatych
uktadow sa najbardziej stabilnym systemem” (Skrzypniak, 2000, s. 43).

Wolfgang Brezinka przedstawiajac propozycje wartosci aktualnych
i waznych w wychowaniu, zamknat je w postawach realizmu w odniesie-
niu do rozumienia siebie samego i otaczajgcego Swiata, dostrzegania sen-
su zycia, gotowos$ci do pracy, aktywnos$ci 1 wysitku w celu osiggania nie-
zaleznosci oraz koncentracji na uczuciach i wrazliwosci na dobro 1 pigkno
(za: Nowak, 2012, s. 371-373). Z kolei Mieczystaw L.obocki wskazuje na:
altruizm, tolerancje¢, odpowiedzialno$¢, wolnos$¢ 1 sprawiedliwos¢ (Lo-
bocki, 2006, s. 108-118). Badania pokazuja, iz generalnie mtodziez dekla-
ruje silne przywigzanie do uniwersalnych wartosci (Skrzypniak, 2000,
s. 41). Triada: prawda, dobro i pigkno, jako warto$ci podstawowe, pozo-
stajg w zgodzie m.in. z warto$ciami moralnymi czy religijnymi, wpisujac
si¢ w integralny obraz istoty ludzkiej i pojecie cztowieczenstwa (Ol-
brycht, 2002). Jednak chcac uczyni¢ analizy bardziej diagnostycznymi,
warto postawi¢ pytania o preferowane wartosci i ich urzeczywistnienie,
anie jedynie o deklaracje w tym wzgledzie. Okazuje si¢ wowczas, ze
W zderzeniu z ,,ostrymi regutami codziennej rywalizacji wazniejsze oka-
zujg si¢ wilasne rodzinne tradycje i wrecz srodowiskowe partykularyzmy,
niz np. abstrakcyjna idea wolnosci stowa” (Holly, 1994, s. 59).

Obecnie, obok do$¢ powszechnego zrozumienia teoretycznej wagi
uniwersalnych warto$ci w procesie ksztaltowania postaw i etycznego
kanonu, w praktyce wychowawczej mamy do czynienia z ksztattowa-
niem wartosci az do przesady uzytecznych, propagujacych czlowieka
zdolnego, przedsigbiorczego, czlowieka sukcesu, nastawionego na przy-
jemnos$¢ 1 posiadanie, w waskim stopniu skoncentrowanego na innych lu-
dziach. W poprzednich okresach przewazaty wartosci moralno-spoteczne,
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aktualnie wartosci indywidualno-pragmatyczne. W wynikach badan od-
najdujemy wigc pietno wspotczesnych czasow, cho¢ juz w poczatkowym
okresie polskiej transformacji systemowej zauwazalne byly symptomy
tego obecnie spotegowanego procesu (Skrzypniak, 2000). Pedagogiczne
badania nad znaczeniem wartosci wychowawczych i1 praktyka wycho-
wawcza nie powinny pytaé, czy proces wychowania nalezy oprze¢ na
warto$ciach, bo odpowiedz na nie jest oczywista — trudno mowic
0 odpowiedzialnym wychowaniu, nie tworzac go na fundamencie warto-
$ci. Powstaje jednak zasadniczy problem — jakie wartosci ksztattowac
I wjaki sposob? W mysleniu osoéb badanych zauwazalny jest pewien
dualizm. Z jednej strony wewnatrz rodziny preferowane sa uniwersalne,
tradycyjne wartos$ci, takie jak dobro, wolno$¢, mitos¢, zdrowie, sprawie-
dliwos¢, uczciwos¢, empatia itp. Z drugiej badani uwazaja, ze chcac
przetrwa¢ w spolecznej rzeczywistosci i sprostaé¢ jej wymaganiom, lu-
dzie musza by¢ samodzielni, niezalezni, przebojowi, przedsigbiorczy,
bezkompromisowi czy wrecz bezwzgledni. Jak pokazujg badania Ryszar-
da Skrzypniaka, preferowane przez rodzicow wartosci stanowig konglo-
merat tradycyjnego mys$lenia 1 wymagan przysztosci, jednak w stosunku
do wilasnych dzieci dominuje orientacja oparta na pragmatycznych warto-
$ciach ,,przysztosci” (Skrzypniak, 2000).

Podsumowanie

Refleksja nad zagadnieniem podmiotowos$ci, ukrytym programem
szkoty oraz rolg warto$ci w procesie wychowawczym prowokuje do za-
stanowienia si¢ nad tre$cig pojgcia wartoSci postrzeganego z punktu wi-
dzenia odpowiedzialno$ci za swoje dziatania 1 w procesie wychowaw-
czym i edukacyjnym w szkole, w kontekscie ksztattowania osobowos$ci
I zyciowych postaw dzieci i mtodziezy. Moze warto raz jeszcze rozwazy¢
pozadang hierarchi¢ wartosci, rozszerzy¢ perspektywe, zaktadajac, ze
optymalny system aksjologiczny powinien by¢ oparty zardwno na we-
wnatrzrodzinnych oddziatywaniach wychowawczych, jak i na systemie
szkolnym ksztattujgcym uniwersalne wartosci, wpisane w podstawe pro-
gramowg danego przedmiotu i szkolny program wychowawczy. Ta
wspotodpowiedzialnos¢ srodowisk wychowawczych jest efektem zatoze-
nia, ze warto$ci stanowig zrédto inspiracji i dyrektyw, wyznaczaja droge
integralnego rozwoju osobowosci 1 transmisji pozadanych wzorow. Jesli
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w dziataniach edukacyjnych zabraknie przestrzeni na krzewienie uni-
wersalnych wartos$ci, stang si¢ one procesami jatowymi, mato efektyw-
nymi czy wrecz szkodliwymi zaréwno z perspektywy indywidualnego
rozwoju, jak i spolecznie. Podmiotowos¢ zawsze bedzie wigzata sig¢
z aktywnym dziataniem i1 poczuciem odpowiedzialno$ci oraz zaangazo-
waniem w istotne dla osoby sprawy. Podmiotowos¢ uaktywnia, umozli-
wia wyjscie poza utarte schematy i pozwala na tworcze, odpowiedzialne
przeobrazanie otaczajacej nas rzeczywistosci. Dlatego tez podmiotowos¢
edukacji jest dzisiaj tak bardzo potrzebna.
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Rozdzial 4
DIALOG - podstawa dobrej edukac;ji.
Relacje, jako fundament dobrego nauczania.

Patrycja Leciej-Andrzejczak®

Abstrakt

Dialog, jako narzedzie komunikacji, ktore ma na celu spotkanie dwoch stanowisk, jest
jednym z najwazniejszych elementdéw, dzieki ktérym zycie w szkole moze by¢ przy-
jemne, tworcze, bezpieczne i wspierajace. Komunikacja interpersonalna jest znanym
sposobem nawigzywania relacji w obrebie spotecznosci, ktorej cztonkowie majg cza-
sem odmienne zdania, a jednak zachowuja szacunek do siebie, pozostatych oséb,
a takze wiedzy oraz otoczenia. Empatia, jako podstawa dobrego dialogu, jest szczegol-
nie potrzebna do tworzenia i utrzymania dobrych relacji. W rozdziale pokazano, jak
dialog wplywa na tworzenie i utrzymanie dobrych relacji w okresie przedszkolnym
i W szkole podstawowej. Przedstawiono wykorzystywane w pracy z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym metody, dzigki ktérym mozna wytworzy¢ i utrzymac relacje utatwiajace
rozwiazywanie konfliktow w grupie.

Slowa kluczowe: komunikacja, dzieci, kreatywnos¢.

Dialogue - cornerstone of the good education. Relations as foundations of
teaching

Abstract

Dialogue, as a communication tool that aims to meet two positions, is one of the most
important tools by which life in school can be pleasant, creative, safe and supportive.
Interpersonal communication is a known way to establish relationships. Relationships
that form a school community that has — like all communities — different opinions, after
all maintaining respect for both their own person as well as other socially co-existing
people, knowledge, and surroundings. Empathy, as the basis for a good dialogue, is
especially needed to create and maintain good relationships. The author of the paper
aims to show how dialogue affects the creation and maintenance of good relationships
already in pre-school age, extending it to primary school. Methods used in the life of
pre-school children will be presented, aimed at natural creation and maintenance of rela-
tionships between children, in such a way that they can independently or try to solve
conflicts arising in the group.

Keywords: communication, children, creativity

! Projekt Dobrej Komunikacji. Niepubliczne Przedszkole Kreatywne Sorbonka.
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Wstep

Czlowiek przyszlosci — odpowiedzialny, zmotywowany, kreatywny,
samodzielny, krytycznie myslacy, empatyczny, o moralnym charakterze

Zycie w XXI w. wymaga od nas zdolnos$ci adaptacji do wciaz zmieniaja-
cego si¢ swiata (technologie, zmiany polityczne czy spoteczne), a takze
elastycznosci W dziataniu i kreatywnos$ci. Podstawowe kompetencje spo-
teczne, tj. postrzeganie i umiej¢tnos¢ rozumienia innych, empatyczne
podejscie, wrazliwos¢, umiejetnos¢é zachowania si¢ zgodnie z przyjetymi
regutami, a jednoczesnie zdolno$¢ do odpowiedniego wchodzenia w inte-
rakcje spoteczne (W tym rowniez rozwigzywania konfliktow), efektywne
przedstawianie siebie (autoprezentacja), komunikacja oraz wspoétdziatanie
z innymi (Knopp, 2013, s. 1), to wymagania, ktore w dzisiejszych czasach
trzeba uwzgledni¢ w programach edukacyjnych. Dokumenty prawa euro-
pejskiego od lat opisuja stan edukacji, zaznaczajac szczegdlnie, ze nau-
czanie dzieci w europejskich przedszkolach i szkotach powinno opiera¢
sie na ksztaltowaniu kluczowych kompetencji spotecznych?.

Rynek pracy wymaga od pracownika odpowiedzialno$ci za swoje
dzialania, kreatywnos$ci, elastyczno$ci czy umiejetnosci wspotdziatania,
jednoczesnie kladac nacisk na umiejetnos¢ odnalezienia si¢ w grupie r6z-
nych osobowosci. Z tego powodu podkresla si¢ potrzebe zmiany sposobu
ksztatcenia, obejmujacego naturalne dazenie do krzewienia dialogu, ktory
nie musi oznacza¢ porozumienia na wszystkich plaszczyznach. Wystar-
czy, ze dialog zostanie rozpoczety, poniewaz kazda rozmowa jest spotka-
niem, ktére nie zawsze musi by¢ zakonczone wypracowaniem porozu-
mienia. Dialog to ryzyko ponoszenia odpowiedzialnosci za to, co si¢ mo-
wi, ustyszenia tego, czego nie chcemy ustysze¢, zakonczenia rozmowy
nie tak, jak bySmy tego chcieli. W dialogu obecna jest takze nadzieja na
porozumienie 1 to z nig powinnismy rozpoczyna¢ kazdg rozmowe.

2 Warto tu wymieni¢ m.in.: Konkluzje Rady w sprawie roli wczesnej edukacji i ksztalcenia pod-
stawowego w stymulowaniu kreatywno$ci, innowacyjnosci i kompetencji cyfrowych (2015/C
172/05), Dz. Urz. UE C 172 z 27.05.2015 r., s. 17; Komunikat Komisji do Parlamentu Europej-
skiego, Rady, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu Regionéw — popra-
wa i modernizacja edukacji (COM/2016/0941 final), https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/
TXT/?uri=CELEX%3A52016DC0941, dostep: 29.05.2019; Biata ksigga w sprawie przysztosci
Europy. Refleksje i scenariusze dotyczace przysztosci UE-27 do 2025 r., https://ec.europa.eu/com
mission/sites/beta-political/files/biala_ksiega w_sprawie przyszlosci europy pl.pdf, dostep: 29.05.2019.
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System edukacji, a potrzeby rozwoju dziecka

Obecnie dzieci majg ograniczony dostep do naturalnego rozwijania
kreatywnosci, nasz system edukacji 1 zajecia pozalekcyjne nie pozwalaja
na swobodne dziatania i nauk¢ dysponowania swoim czasem. Wysitki
koncentrujg si¢ na zdobywaniu wiedzy, rywalizacji i dgzeniu do bycia
najlepszym. Samonapedzajaca si¢ machina wyScigu pod hastem ,kto
mocniej, kto szybciej, kto dalej” nie pozwala dzieciom na naturalny roz-
woOj pasji, kreatywno$ci czy wspotpracy w grupie. System edukacji nie
wspolgra z obrazem cztowieka przysziosci, ktéry przedstawia osobe wy-
posazong w najwazniejsze kompetencje spoteczne, a nie w wiedzg
z kazdej dziedziny. W przyszto$ci w codziennym zyciu nie be¢dziemy
wypelnia¢ testow, powinnismy za to umie¢ kreatywnie rozwigzywac pro-
blemy, mys$le¢ krytycznie 1 by¢ elastycznymi. Wszystkie rutynowe, po-
wtarzalne 1 przewidywalne czynnosci beda wykonywane przez roboty
(Shafik, 2018). Jak przewiduja naukowcy: ,,Jesli nie zmienimy sposobu
nauczania, za 30 lat, bedziemy mieli ktopoty” (Ma, 2018), dlatego musi-
my pamigtac, ze postep technologiczny nie tylko utatwia zycie, ale przede
wszystkim wymaga od nas cigglego rozwoju i elastycznosci nauczania.
Kompetencje spoteczne, niezbedne do poprawnego funkcjonowania
W spoleczenstwie, nie b¢da rozwijane w dostatecznym stopniu, jesli sku-
pimy si¢ tylko i wytgcznie na przyswajaniu wiedzy, ktora za kilka lat
prawdopodobnie nie bedzie juz aktualna, a obecnie przekazywana jest
w formie niesprzyjajacej uczeniu si¢, jej weryfikacja odbywa si¢ za$ za
pomoca testow. W dorostym zyciu, stajac przed problemem, ktory nie
zostanie rozstrzygnigty przy pomocy znanych teorii, wspotczesne dzieci
narazone beda na frustracje i nieudolnos¢ w dzialaniu.

Czlowiek przysztosci to osoba kreatywnie rozwigzujgca problemy,
biorgca odpowiedzialnos¢ za swoje dziatania, empatyczna, dobrze ko-
munikujaca si¢ z innymi osobami, wykonujaca swoj zawod (zawody)
Z pasja, zmotywowana wewnetrznie do dzialania i znajagca swoje mocne
strony, co wykorzystuje w dzialaniu na rzecz grupy. Brzmi jak utopia?
Niekoniecznie. Dzigki dobrej edukacji, opartej na solidnych fundamen-
tach zaangazowania, dialogu, empatii 1 szacunku, mozemy odpowiednio
wychowac przyszle pokolenie. Nauk¢ musimy jednak rozpoczaé juz na
etapie edukacji przedszkolnej.
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Zasady, jakimi powinien kierowaé si¢ nauczyciel w ksztalttowaniu
matego czlowieka, mozna bez wigkszego trudu zastosowaé w codzien-
nych sytuacjach. Dzieci wzrastajace w poczuciu przynaleznosci do spo-
tecznosci, ktora kieruje si¢ wspolnie respektowanymi warto$ciami, trak-
tuja te pryncypia jako naturalne.

Wspélpraca - wypracowywanie wspélnych rozwigzan

Trzeba pamigtaé, ze ludzie nie s3 tacy sami, nie mozna wlozy¢ ich
w jednakowe ramy i dlatego w trakcie edukacji pojawiaja si¢ problemy
Z dostosowaniem si¢ do systemu nauczania (Robinson, 2015, s. 68). R6z-
norodno$¢ nie utrudnia jednak dopasowania si¢ do zasad spotecznych,
ktore wypracowano po to, by ulatwi¢ poszczegdlnym osobom wspotist-
nienie. Zasady te powstawaty na bazie wspotpracy i dzigki temu sg trwa-
te. Wspotpraca grupy na rzecz wytworzenia wspolnych rozwigzan jest
lepszym wyjsciem niz narzucanie z gory ustalonych zasad, gdyz taka sy-
tuacja czesto rodzi bunt. Edukujac dzieci od samego poczatku w zakresie
wspolnego wypracowywania rozwigzan, ktadziemy fundament pod edu-
kacje oparta na wspolnym udziale w zyciu spotecznym przedszkola, szko-
ty czy grupy spotecznej. Konfucjanska maksyma: ,,Powiedz mi, a zapo-
mn¢. Pokaz — zapamigtam. Pozwol wzigé udzial, a wzbudzisz we mnie
pragnienie” jest wcigz aktualna i1 stanowi warto$¢ edukacji w dzialaniu,
bo nic, czego nie doswiadczymy i co nie bgdzie naszym udziatem, nie
zostanie w naszym umysle na dlugo. Wypracowane wspoélnie rozwigzania
tworzg relacje, umacniajg sit¢ dziatania wspolnych zasad (zasady stwo-
rzone przez dzieci i nauczyciela obowigzujg ich wszystkich, dzieki temu
sg lepiej egzekwowane: ,,Spojrz ja nie krzyczg, wiem, ze nie lubicie hata-
SuU — ja rdwniez go nie lubi¢”). W mysl reguty ,,pracuj sam, zanim pokie-
rujesz pracg innych” (Konfucjusz, 2008) nauczyciel poprzez swoje po-
stgpowanie zgodnie z ustalonymi zasadami daje przyktad poprawnego
zachowania 1 zyskuje mozliwo$¢ egzekwowania go od innych cztonkéw
grupy. Tego typu dziatania wzmacniajg spotecznosc.
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Wykorzystywanie indywidualnego (odkrytego i rozwijanego) talentu
na rzecz wspolnego dzialania

Dzieci w wieku przedszkolnym odkrywaja swoje mocne strony po-
przez efekty swoich dziatan oraz ich odbidr przez otoczenie. Szczegdlnie
wazna w tym wieku jest obserwacja rozwoju dziecka w kierunku odkry-
wania talentéw 1 mocnych stron. Okres przedszkolny to czas, kiedy
dziecko rozwija si¢ wszechstronnie, bo pozwala na to edukacja przed-
szkolna. We wczesnym okresie rozwoju dziecko ma najbardziej chtonny
umysl, ktory nie tylko poznaje nowe rzeczy, ale takze gromadzi o nich
wiedze poprzez doswiadczanie. Przedszkolak zaczyna uswiadamia¢ sobie,
ktére czynnosci sprawiajag mu przyjemnos¢ oraz ktore zadania udaje mu
si¢ wykona¢ szybciej 1 bez problemdéw. Dlatego wlasnie w zyciu dziecka
tak wazne sg edukacja przedszkolna i srodowisko sprzyjajace odnalezie-
niu i rozwijaniu talentow. Talent, czyli to, w czym jestem dobry, co wy-
chodzi mi najlepiej, wzmacnia moje poczucie wlasnej wartosci i daje site
do pokonywania trudnosci (jest to takze doskonata pomoc w kreatywnym
rozwigzywaniu problemow). Wzmacnianie poprzez zachety do dalszego
dziatania 1 rozwijania predyspozycji do bycia jeszcze lepszym to dosko-
nale ksztaltowana motywacja wewnetrzna. Umiejetno$¢ wspolpracy, jako
podstawowa zdolno$¢ wchodzenia w relacje z grupa, ksztattuje przede
wszystkim komunikacj¢ pomiedzy dzie¢mi, ich postrzeganie wlasnej
osoby oraz mozliwos$ci i wolnosci innych osob. To, co mi odpowiada, nie
zawsze bedzie odpowiadaé drugiej osobie, to, co dla mnie jest proste do
wykonania, moze by¢ trudne dla drugiej osoby — i odwrotnie. Wspotist-
nienie 1 wspolne dziatanie przy wykorzystaniu talentow indywidualnych
to wspieranie relacji, ktore budowane sg na podstawie potaczenia tego, co
faczy i tego, co dzieli.

Edukacja przedszkolna to okres, gdy dziecko uczy si¢ okazywania
wlasnych emocji, a takze odczytywania i interpretacji emocji innych
osOb. Bardzo wazng rolg odgrywa tutaj nauczyciel, ktory dzigki odpo-
wiednim narzedziom moze nie tylko budowa¢ prawidtowe relacje, ale
takze pomdc w ich utrzymaniu. Potocznie mowi sig, ze pierwsze przyjaz-
nie zawieramy na podworku 1 w przedszkolu, wiec bardzo wazne jest, aby
budowane one byly w sposob $swiadomy i trwaty, bez wykorzystywania,
ulegania, wymuszania czy przemocy. Uczac wspolpracy w grupie, trzeba
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pamigtaé, jak szczegodlng role odgrywa umiejetno$¢ rozwigzywania kon-
fliktow 1 wyrazania emocji. Niezbedna okazuje si¢ takze kreatywnos$¢
W rozwigzywaniu problemow, ktéra moze pomdc w sytuacjach kryzyso-
wych, gdy znane $rodki zawodza. Kolejnym, najwazniejszym elementem
takiego wychowania jest sposob traktowania siebie i innych o0sob.

Szacunek

Szacunek to stosunek do 0sob lub rzeczy uwazanych za wartosciowe
I godne uznania (Stownik jezyka polskiego PWN, hasto: szacunek). Sza-
cunkiem mozna obdarzy¢ siebie, inne osoby, a takze rzeczy.

Szacunek do wtasnej osoby powinien by¢ ksztattowany od wczesne-
go dziecinstwa poprzez sposob, w jaki rodzice traktujg swoje dziecko,
a nastepnie wzmacniany przez nauczycieli. Budowanie szacunku do Sie-
bie powinno przebiega¢ dwutorowo i taczy¢ si¢ z okazywaniem szacunku
dla innych. Rodzice, jako pierwsi wychowawcy dziecka, powinni dawac
mu przyktad swoim zachowaniem, a na kolejnych etapach edukacji rolg te
przejmuja czeSciowo nauczyciele. Nie mozemy mowi¢ o szacunku
wzgledem wlasnej osoby, jednoczesnie nie szanowaé siebie, opowiadaé
0 szacunku wobec innych oséb i1 nie dawa¢ przyktadu swoim zachowa-
niem. Dzieci sg doskonatymi obserwatorami, ucza si¢ poprzez doswiad-
czanie. Edukacja moralna poznawana na poziomie kognitywnym (wy-
chowanie moralne powinno rozpocza¢ si¢ od najmtodszych lat, a eduka-
cja moralna musi odbywac si¢ na trzech poziomach: kognitywnym, afek-
tywnym i behawioralnym) jest naturalng obserwacja zachowan dobrych,
potem odpowiednio objasnianych, co sprawia, ze pryncypia moralne nie-
jako wrastaja w §wiadomos$¢ dziecka, naturalnie stajac si¢ oczywistoscia
(Szutta, 2017, s. 13).

Kreatywne mySlenie

Dziecko rodzi si¢ z potencjatem kreatywnosci, ktéra ujawnia si¢ do-
piero przy dzialaniu konkretnym, np. sigganiu po zabawke, sygnalizowa-
niu swoich potrzeb. Kreatywnos$¢ to dynamiczny proces, wykorzystujacy
réznorodne obszary doswiadczania i inteligencji cztowieka, pojawiajacy
si¢ przy kazdorazowym angazowaniu naszej inteligencji (Robinson, 2012,
s. 24). Kreatywni jestesmy zawsze wtedy, gdy uruchamiamy inteligencje,
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a najbardziej w sytuacjach, gdy stajemy przed nieznanym zadaniem, na-
potykamy na trudnosci i problemy. Srodowisko kreatywnosci musi by¢
otwarte na $wieze pomysty i nowe, czasem catkowicie odbiegajace od
tradycji, rozwigzania. Przestrzen poznawcza dziecka to strefa, w ktorej
wszystko, co jest nowe i zaskakujace, inspiruje do myslenia i odkrywania.
Nie moze by¢ ograniczana ramami lub gotowymi rozwigzaniami, hamu-
jacymi naturalne pragnienie samodzielno$ci. W proces kreatywnego my-
slenia zaangazowana jest wicksza cze$¢ mozgu, aby spojrze¢ na problem
z innej trony, tworzone sg nowe potaczenia (Robinson, 2012, s. 74). Krea-
tywno$¢ jest sposobem dzialania w sposob inny niz standardowy, funkcja
myslenia, ktora pozwala na odkrywanie jak najwigkszych mozliwos$ci
naszej wyobrazni.

Dlaczego rozwijanie u dzieci kreatywnosci jest tak wazne? Daje im
ona poczucie samodzielnosci, niezalezno$ci i odwage w podejmowaniu
decyzji, pokazuje szeroki wachlarz mozliwo$ci rozwigzan i drég, ktorymi
mogg podazaé. Dziecko szybciej rozwija si¢ w swojej samodzielnosci,
jesli pozwalamy mu na podejmowanie wilasnych decyzji i ponoszenie
ryzyka. Dzieci musza mie¢ szans¢ odkrywania nowosci, nawet jesli opie-
kunom, nauczycielom czy rodzicom wydaje si¢, ze jest to dla nich zbyt
trudne i nieprzydatne.

Komunikacja

Rozmowa, jako forma komunikacji miedzyludzkiej, dzigki ktorej
mozemy pozna¢ drugg osobg, to spotkanie w celu poznania siebie nawza-
jem. Poznajemy i dajemy poznac siebie, w ten sposob nawigzujac relacje.
Indywidualnos¢ ,,ja” jako jednej ze stron komunikacji to przede wszyst-
kim $wiadomo$¢ swoich mocnych stron, wptywania na otaczajacag rze-
czywisto$¢ dzigki budowanemu systemowi warto$ci. Istnieje tak dtugo,
jak mysle, swiadomy swojego istnienia (Descartes, 1995).

Dziecko, jako istota spoteczna, jest otwarte na ludzi i osoby wptywa-
jace na jego rozwdj powinny tak poprowadzi¢ proces tworzenia relacji,
aby byly one jak najlepsze 1 utrzymywaly si¢ jak najdtuzej. Jednoczesnie
nalezy zwrdci¢ uwage na poprawno$¢ tworzenia wiezow, uwzgledniajac
podstawowe wartosci moralne. Swiat pierwszych relacji w zyciu dziecka
powinien by¢ wypeliony pryncypiami takimi jak:
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e szacunek do samego siebie, swiadomos¢ swojej godnosci,

e szacunek do drugiej osoby i jej odmiennosci,

e poszanowanie wolnosci i praw drugiej osoby,

e dbanie 0 poszanowanie wiasnej wolno$ci i umiejetnos¢ egzekwo-
wania swoich praw,

e empatyczne podejscie do drugiej osoby, do jej odmiennosci.

Spetienie tych warunkéw umozliwi poprawne komunikowanie si¢
pomigdzy dzie¢mi i pomoze w tworzeniu dobrych i trwatych relacji, opar-
tych na szacunku 1 wspotpracy. Kompromis, jako wyzszy etap komunika-
cji, to inaczej rozmowa petna szacunku, przestrzeganie zasady, wedtug
ktorej kazdy z nas daje co$ od siebie i oboje z czegos$ rezygnujemy. Prze-
strzeganie tej zasady pomaga w rozwigzywaniu konfliktéw, jest charak-
terystyczne dla interakcji osob dojrzalych, a wigc gotowych do porozu-
mienia, cho¢ nie zawsze empatycznie nastawionych (Covey, 2000, s. 68).
Najlepszy rodzaj komunikacji, do ktoérego nalezy dazy¢ w edukacji, to
komunikacja synergiczna. Obejmuje nastawienie na potrzeby drugiej
osoby i rozumienie, czyli empatyczne traktowanie jej uczué. Synergiczne
komunikowanie si¢ daje satysfakcje obu stronom, poniewaz obie one wy-
grywaja. Nagroda jest tu porozumienie 1 rados¢ ze wspotdziatania. Przy-
nalezno$¢ do grupy implikuje konieczno$¢ porozumiewania si¢, wspol-
tworzenia zasad, ktore wypracowane razem maja wigkszg moc dziatania.

Tworzenie relacji poprzez budowanie prawidtowej komunikacji po-
mig¢dzy dzie¢mi, dbanie o wspotprace i szanowanie innych osdb w grupie
daje solidne podstawy do wytworzenia wiezi spotecznych. Komunikacja
to podstawa budowania relacji, dzigki niej mozemy wyrazi¢ swoje emocje
i mysli, takze te, ktore trudno ujaé w stowa, komunikacja daje ludziom
rados¢ z bycia razem.

Cztowiek jest istotg spoteczng, dzigeki kontaktowi z innymi realizuje
swoje czlowieczenstwo. Rozmowa to ryzyko ponoszenia odpowiedzial-
nosci za to, co si¢ mowi, ustyszenia tego, czego nie chcemy ustyszec,
zakonczenia spotkania nie tak, jak bySmy tego chcieli. W rozmowie
obecne jest takze najwazniejsze z uczué¢ — nadzieja na zrozumienie. Obo-
wigzkiem rodzicéw 1 wychowawcow jest przekazywanie dzieciom warto-
Sci, ktore pomogg im w dorostym Zzyciu szanowa¢ zdanie swoje i innych
oraz z empatig odnosi¢ si¢ do przedmiotu rozmowy.
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Rozdzial 5
Inkluzja spoteczna dorostych osob
Z niepetnosprawnoscia intelektualng wyzwaniem dla
wspotczesnej szkoty

Regina Korzeniowska®

Szkofa otwarta na ludzi, ich potrzeby i umiejetnosci, daje nadzieje,
zZe ludzie poradzq sobie z najtrudniejszymi zadaniami.

Grzegorz Mazurkiewicz

Abstrakt

Wspolczesny, szybko rozwijajacy si¢ $wiat wptywa na zmiang nastawienia spoleczenstwa
wobec niepetnosprawnos$ci, w tym 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wiedza
i doswiadczenia zwigzane z funkcjonowaniem tych osob w réznych sytuacjach codzien-
nych pozwalaja na pomoc w zapewnieniu im optymalnego zycia. System oddziatywan
edukacyjnych ma w swych zamierzeniach wyposazy¢ ucznidow z niepetnosprawnoscia
intelektualng w kompetencje pozwalajace im lepiej radzi¢ sobie z wyzwaniami zycia
dorostego oraz w osiaganiu jak najwigkszej samodzielnosci, niezaleznosci i aktywnosci
spofecznej. Wielos¢ i roznorodno$é oferowanych przez srodowisko programoéw wspiera-
jacych ma zaktywizowad te osoby oraz przeciwdziala¢ ich spolecznemu wykluczeniu.
Analizujac przeprowadzone badania i sytuacj¢ zyciowa dorostych osob z niepelnospraw-
noscig intelektualng, warto zastanowi¢ si¢, czy oferowane przez otoczenie wsparcie jest
wystarczajace, czy uwzglednia ono ich indywidualne mozliwosci, potrzeby i opinie oraz
czy dochodzi o efektywnego wiaczenia spolecznego tej grupy. W niniejszym opracowa-
niu poruszono kwesti¢ inkluzji spotecznej dorostych 0sob z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng, ktéra wydaje si¢ wyzwaniem nie tylko dla $rodowiska, ale rowniez dla polskiej
szkoty.

Stowa kluczowe: inkluzja spoteczna, osoba z niepelnosprawnoscia intelektualng, wspar-
cie spoteczne, wsparcie edukacyjne

! Uniwersytet Zielonogérski
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The social and educational challenge of social inclusion of mentally
disabled adults

Abstract

The modern and fast developing world has its impact on social approach towards disabil-
ities, including people with mental disability. Knowledge and experience connected with
the way these people function in their everyday lives allow to develop constant better
help in providing them optimal solutions for life. The system of educational impact has
been created to equip mentally disabled students with competencies which allow them to
cope with their adult life better and becoming independent, autonomous and socially
active individuals. The amount and variety of support programs is aimed to activate
these people and act against their social exclusion. When analysing the already conduct-
ed researches and life situation of mentally disabled people it is worth deliberating if the
support offered by their environment is good enough. It should be checked if their indi-
vidual capabilities, needs and personal opinion are taken into consideration and if social
inclusion of the group actually takes place. This study touches the subject of social in-
clusion of people with mental disability which appears to be the social and educational
challenge.

Keywords: social inclusion, mentally disabled person, social support, educational sup-
port

Wstep

Wspolczesne podejscie do problematyki niepetnosprawnosci intelek-
tualnej ewaluowalo przez wiele lat. Poczatkowo dominujace myslenie
0 jednostkach dotknigtych niepelnosprawnoscia intelektualng w kategorii
0sob niepotrzebnych spoteczenstwu powodowato ich odrzucanie, a tym
samym wylaczenie ze spotecznosci. Jednak stopniowo, w miar¢ rozwoju
nauk spolecznych, zmieniato si¢ nastawienie wobec ,,innych”. Dostrzezo-
no mozliwosci 0s6b z niepelnosprawno$cig intelektualng, ktére dzigki
pomocy moga rozwijaé si¢ i radzi¢ sobie z codziennymi wyzwaniami.
Zgodnie z biopsychospotecznym modelem niepelnosprawnosci zaczgto
podkresla¢ zasoby 1 potencjat jednostek z niepetnosprawnoscia intelektu-
alng oraz rolg otoczenia spotecznego w ich rozwoju i funkcjonowaniu
(WHO, 2009). Istotne znaczenie w postrzeganiu 0so6b z niepetnosprawno-
$cig intelektualng mialy takze wspotczesne paradygmaty pedagogiki spe-
cjalnej: paradygmat spoleczny, zaktadajacy uwzglednianie uwarunkowan
spotecznych, kulturowych 1 cywilizacyjnych w funkcjonowaniu o0sob
z niepelnosprawnoscia, paradygmat normalizacyjny, propagujacy wiacze-
nie 0s6b z niepetnosprawnoscia do spolecznosci i traktowanie ich jako
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pelnoprawnych cztonkéw wspdlnoty, a takze paradygmat emancypacyj-
ny, podkreslajgcy podmiotowo$¢, autonomi¢ i samostanowienie 0SOby
Z niepelnosprawnoscig intelektualng, z uwzglednieniem oferowanego jej
wsparcia (Krause, 2011). Natomiast wprowadzenie edukacji wiaczajacej
w zatozeniach ma umozliwia¢ kazdemu uczniowi z niepetnosprawnoscia
ksztalcenie w systemie ogodlnodostgpnym. Efektem takich oddzialywan
ma by¢ przygotowanie osob z niepetnosprawnosciami do aktywnego
funkcjonowania w dorostosci 1 ich spolecznego wigczenia.

Oferta edukacyjno-terapeutyczna wspotczesnej szkoly zaklada
wszechstronne wsparcie ucznidow z niepetnosprawno$cig intelektualng
W nabywaniu umiej¢tnos$ci pozwalajacych im lepiej radzi¢ sobie z wy-
zwaniami zycia dorostego. Jednak analiza dotychczasowych badan
W obszarze niepelnosprawnosci intelektualnej (Cytowska, 2012; Cwiryn-
kato, 2013) oraz przeprowadzone wywiady i rozmowy pozwalajag wnio-
skowac, ze doroste osoby z niepetnosprawnoscig intelektualng nie zawsze
mogg liczy¢ na odpowiednig 1 adekwatng do ich potrzeb pomoc, nie zaw-
sze sg tez wlaczane w zycie lokalnej spotecznosci.

W niniejszym opracowaniu podjeto rozwazania dotyczace inkluzji
spotecznej dorostych o0s6b z niepetnosprawnoscia intelektualng oraz
wsparcia edukacyjnego i spotecznego kierowanego do tej grupy w zakre-
sie przygotowania do funkcjonowania w zyciu dorostym. W ostatniej czg¢-
$ci przedstawiono wycinek badan prezentujacy opinie nauczycieli szkot
ogolnodostepnych na temat wilaczenia spotecznego oséb z niepeino-
sprawnos$cig intelektualng po zakonczeniu edukacji, warunkéw, ktore
umozliwiaja inkluzj¢ spoteczng tych osob, 1 roli szkoty w przygotowaniu
0sOb z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz spoltecznosci do procesu
inkluzji spolecznej. Badania mialy na celu poznanie opinii nauczycieli
szkot ogodlnodostgpnych na temat inkluzji spotecznej dorostych osob
Z niepelnosprawnoscia intelektualng w kontek$cie ich zadan, wérdd kto-
rych znajduje si¢ m.in. przygotowanie ucznidéw z niepetnosprawnosciami
do funkcjonowania osobisto-spotecznego i aktywno$ci w zyciu dorostym.

Inkluzja spoleczna 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng

Inkluzje mozna definiowaé jako Spoteczng akceptacj¢ jednostek z nie-
petnosprawnoscia w obrebie szkoty, pracy i1 otoczenia spotecznego (Walker
iin., 2011, s. 15). Jest ona rozumiana jako wigczenie do spoteczenstwa osob
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zagrozonych wykluczeniem spotecznym, czyli ekskluzja. Stwarzanie tym
jednostkom szans i sposoboéw funkcjonowania w zyciu spotecznym prze-
ciwdziata wykluczeniu (Szatur-Jaworowska, 2005).

Pojecie wlaczenia spotecznego pojawito si¢ w latach 70. XX w. we
Francji, poczatkowo w odniesieniu do samowystarczalnos$ci ekonomicz-
nej i podejmowania pracy. W latach 80. zwrdcono uwagg na petnienie rol
spotecznych i pelnoprawne uczestnictwo w zyciu spotecznym osob z nie-
petnosprawnoscia. Inkluzje spoteczng, rozumiang jako pelne oraz sku-
teczne uczestnictwo i wlaczenie spoteczne tych osoéb, propagowata m.in.
Australijska Rada ds. Wiaczenia Spotecznego. Moze ona dotyczy¢ takich
obszaréw jak: udziat ekonomiczny, zdrowie i dostep do ustug, osobista
niezalezno$¢ 1 samostanowienie, edukacja, interakcja ze spoteczenstwem
I wypeltnianie 1ol spotecznych (Taylor, Saha Room, 2012).

Wiaczenie spoteczne to réwno$¢ szans, udziat w podejmowaniu de-
cyzji, ktére cztowieka dotycza, samodzielne dokonywanie wyborow, kon-
takty 1 relacje z innymi, mozliwo$¢ platnej pracy, dochodzenie swoich
praw (Dykcik, 2008). To zbidr koniecznych i pozytywnych dziatan, zwia-
zanych z zaangazowaniem obywatelskim, ktore odnoszg si¢ do integracji
0sob oraz ich rownego dostgpu do partycypacji w indywidualnych i ko-
lektywnych szansach zyciowych (Broda-Wysocki, 2012, s. 66). O inkluzji
mozna moéwi¢ wowcezas, gdy wszyscy ludzie sg postrzegani i doceniani
W swojej réznorodnosci, ze swoimi mozliwosciami, ale jednoczesnie in-
kluzja jest pokonywaniem nierownosci spotecznych i1 marginalizacji
(Ziemen, 2012). Inkluzja spoteczna, jako wazny element kultury spotecz-
nej i kultury codziennej kazdego cztowieka, zeby mogta zaistnie¢, wyma-
ga zmiany nastawienia spolecznego (Jerg, 2013).

Dystans wobec ludzi z niepetnosprawnoscia intelektualng ma najcze-
rzajg si¢ bowiem reakcje nieprzychylne wobec osob, ktore inaczej funk-
cjonuja. Posiadanie przez czlowieka, szczeg6lnie dorostego, okreslonej
cechy w wygladzie lub w zachowaniu moze determinowac postrzeganie
go przez otoczenie. On sam nie ma sposobno$ci ukazania swoich moc-
nych stron, gdyz inni nie dostrzegaja jego mozliwosci (Kotlarska-
Michalska, 1999). Takim zachowaniom sprzyjaja nadal istniejace
W spoleczenstwie stereotypy w mysleniu o osobach z niepelnosprawno-
$cig intelektualng, jako potrzebujacych stalej pomocy (Babka, 2002) oraz
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przypisywanie tym jednostkom okreslonych cech czy zachowan (Korzon,
2004). Istotne jest dostarczanie spoteczenstwu informacji na temat nie-
pelnosprawnos$ci oraz stwarzanie okazji do bezposrednich kontaktow
Z tymi osobami. Nie mniej wazne jest uwrazliwianie otoczenia na potrze-
by tej grupy oraz ukazywanie osob z niepetnosprawnoscia intelektualng
jako waznych cztonkow spotecznosci (Wotosiuk, 2013).

W procesie wiaczenia spoltecznego rownie wazne jest, aby same 0s0-
by z niepetnosprawnoscig intelektualng byty angazowane w zycie lokalne
1 aktywnie w nim uczestniczylty. Wykluczenie spoleczne najczesciej do-
tyka witasnie tych ludzi, gdyz sa marginalizowani i izolowani (Babka,
2014). Podjecie dziatan sprzyjajacych inkluzji spotecznej poprzez cho-
ciazby inicjowanie oraz organizowanie sytuacji sprzyjajacych poznawa-
niu przez otoczenie osdb z niepetnosprawnoscia intelektualng wydaje si¢
konieczne, aby zaistnial proces wiaczenia. Podobne znaczenie ma: (1)
stwarzanie im mozliwosci spolecznego zaangazowania i doswiadczania
uczestnictwa we wspotdziataniu (Babka, 2012), (2) podkreslanie podmio-
towosci jednostek i ich wtlasnej sprawczosci, (3) angazowanie ich do
wspotpracy 1 traktowanie jak partnerow (Gindrich, 2017). Istotg inkluzji
spotecznej jest bowiem najpelniejsze uczestnictwo oséb z niepetnospraw-
nos$cig intelektualng w Zyciu lokalnej spolecznosci, ktora ksztattuje toz-
samo$¢ tych osob (Theiss, 2001) i umozliwia bezposrednie relacje i kon-
takty, tworzac wiezi miedzyludzkie (Schindler, 2014). To srodowisko
lokalne jest miejscem ksztattowania si¢ stosunku spolecznosci do osob
Z niepetnosprawnoscia intelektualng i budowania klimatu do spotecznego
wlaczenia. Jednak inkluzja spoteczna tej grupy moze mie¢ miejsce tylko
W spolecznosci otwartej (Feuser, 2012), ktéra moze zapewniaé realizowa-
nie zadan rozwojowych, funkcjonowanie i przynaleznos¢ do spotecznosci
(Gtodkowska, 2009, s. 5). Jednak tylko podejmowanie konkretnych dzia-
tan wspierajacych osoby z niepetnosprawnoscia intelektualng daje mozli-
wos¢ ich spolecznego wlaczenia.

Dorostos¢ osob z niepelnosprawnoscia intelektualng

Dorostos¢ to etap zycia, w ktory cztowiek wchodzi z dojrzatoscig spo-
teczng, wyrazajaca si¢ w zdolnosci do odpowiedzialnego podejmowania
nowych rol spotecznych zwigzanych m.in. z aktywno$cig rodzinng i za-
wodowg oraz samodzielnym i odpowiedzialnym kierowaniem wlasnym
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zyciem (Gruba, 2000). Jest to okres, w ktorym zachodzi wiele zmian we
wszystkich sferach egzystencji: fizjologicznej, emocjonalnej, poznawczej
i spotecznej (Kijak, 2012), a jednocze$nie sprawdzian wykorzystywania
zdolnos$ci i umiejetnosci potrzebnych do opanowania i wykonywania za-
dan rozwojowych (Bee, 2004). Te zadania sa opisywane s3 jako proble-
my, przed ktéorymi staje czlowiek na danym etapie zycia (Havighurst,
1981). Mianem zadan rozwojowych okre$la si¢ takze postawy, umiejet-
nosci 1 wiedzg, ktore cztowiek powinien naby¢ w danym momencie swo-
jego zycia (Trempata, 2000, s. 268). Problemy, ktéore moga wystapic
w dorostos$ci 0sdb z niepelnosprawnos$cig intelektualng, to np.: wybor
drogi zyciowej, wybor i wykonywanie pracy zawodowej, prowadzenie
domu, wybor partnera Zyciowego i1 uczenie si¢ z nim zycia, zycie rodzin-
ne, wychowywanie dzieci, obowigzki obywatelskie, odnalezienie si¢
I aktywnos$¢ w grupie spotecznej (Kijak, 2012). To, z jakimi wyzwaniami
bedzie musiata poradzi¢ sobie osoba z niepetnosprawnos$cig intelektualna,
jest uzaleznione m.in. od niej samej, jej Sciezki zyciowej 1 edukacyjnej,
rodziny, $rodowiska, w ktérym zyje, kompetencji, jakie posiada, do-
swiadczen 1 predyspozycji, ale rowniez od stopnia niepetnosprawnosci
intelektualne;j.

Niepelnosprawno$¢ intelektualna odnosi si¢ nie tylko do sfery po-
znawcze] cztowieka, ale obejmuje cala jego osobowosé¢ (Sgkowska, 2001,
s. 214). Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng charakteryzujg sie¢
istotnym ograniczeniem w funkcjonowaniu intelektualnym i w zachowa-
niu przystosowawczym w zakresie umiejetnosci poznawczych, spotecz-
nych 1 praktycznych, ktore wystapity we wczesnych latach zycia (Scha-
lock 1 in., 2010, za: Chrzanowska, 2015, s. 243). Wyrdznia si¢ cztery
stopnie niepetnosprawnosci intelektualnej, mierzonej testem inteligencji
wedhlug skali D. Wechslera: lekki (I.I. 69-55), umiarkowany (I.1. 54-40),
znaczny (I.1. 39-25 i gleboki (I.I. 24-0). Oceniajac rozwoj intelektualny
danej osoby, nie mozna ogranicza¢ si¢ tylko do badania ilorazu inteligen-
cji, ale nalezy uwzglednia¢ rozne sfery jej funkcjonowania (Olechowska,
2016), uwarunkowania oraz oddzialywania spoteczne i1 §rodowiskowe
(Deutsch Smith, 2009), a takze otrzymywany poziom wsparcia (Jani-
szewska-Niescioruk, 2003).

Zachowania przystosowawcze to: (1) poziom i mozliwos$ci osobistej
niezaleznosci 1 odpowiedzialnosci cztowieka na danym etapie Zycia



Inkluzja spoteczna dorostych oséb z niepetnosprawnoscig intelektualng ... 73

(Wyczesany, 2009) oraz (2) jego efektywno$¢ dostosowania si¢ do natu-
ralnych i spolecznych wymagan s$rodowiska, w ktorym zyje (Heber,
1961, za: Chrzanowska, 2015, s. 247). Sa one kluczowe dla funkcjono-
wania szczeg6lnie dorostych osoéb z niepelnosprawnoscia intelektualna,
gdyz wyznaczajg stopien samodzielno$ci, niezaleznosci i odpowiedzial-
nosci w roznych sytuacjach zyciowych i spolecznych (Chrzanowska,
2015). Ograniczenia w zachowaniu przystosowawczym mogg dotyczy¢
takich zachowan, jak: porozumiewanie si¢ (komunikacja), zaradno$¢ oso-
bista (samoobstuga), samodzielno$¢, radzenie sobie z obowigzkami do-
mowymi (tryb zycia domowego, funkcjonowanie w domu), uspolecznie-
nie (umiej¢tnosci interpersonalne 1 spoteczne), korzystanie z umiejgtnosci
spoteczno-kulturalnych (korzystanie z zasobow 1 dobr srodowiska, korzy-
stanie ze srodkéw wsparcia spotecznego), uczenie si¢ (zdolnosci poznaw-
cze i nabywanie umiejg¢tnosci szkolnych), praca, organizacja czasu wol-
nego (umiejetnos¢ wypoczywania, rozwijanie zainteresowan i uzdolnien)
oraz dbanie o zdrowie i bezpieczenstwo (Kostrzewski, 1997).

Waznym zadaniem wspoéiczesnej szkoly w odniesieniu do o0sob
Z niepelnosprawnoscig intelektualng jest wigc m.in. rozwijanie umiejetno-
$ci spotecznych i komunikacyjnych tych jednostek. Osoby te, majac obni-
zone mozliwo$ci poznawcze 1 zmniejszone zdolnos$ci adaptacyjne, stabiej
radzg sobie w codziennym zyciu, z funkcjonowaniem osobisto-
spotecznym oraz nabywaniem umiejetno$ci zyciowych. To bowiem kom-
petencje psychospoteczne warunkujg otwartos$¢, zaangazowanie i aktyw-
no$¢ oraz umozliwiaja jednostce radzenie sobie z wymaganiami zycia
codziennego i funkcjonowaniem w $wiecie (Woynarowska, 2002), a tym
samym wptywaja réwniez na aktywno$¢ spoteczno-zawodowa. Wsrod
umiejetnosci zyciowych wyroznia sie: (1) umiejetnosci interpersonalne
(m.in. empatia, przekazywanie i przyjmowanie informacji, porozumiewa-
nie si¢ werbalne i niewerbalne, praca w zespole, wspoldziatanie, odma-
wianie, rozwigzywanie konfliktoéw); (2) budowanie samoswiadomosci
(m.in. samoocena, okreslanie wlasnych mocnych i stabych stron, budo-
wanie pozytywnego wizerunku wiasnej osoby); (3) budowanie wtasnego
systemu wartosci (m.in. zrozumienie roznych norm spotecznych, tworze-
nie wlasnej hierarchii wartos$ci postaw i1 zachowan, tolerancja) i (4) po-
dejmowanie decyzji (m.in. rozwigzywanie problemow, identyfikacja ry-
zyka dla siebie i1 innych, przewidywanie konsekwencji wiasnych dziatan,
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zachowan, stawianie sobie celow) (Aggleton, za: Dzielska, Kowalewska,
2014). To one pozwalajg cztowiekowi czu¢ si¢ pewnie, bezpiecznie i wy-
konywac¢ zadania rozwojowe w zyciu dorostym. Nie ulega watpliwosci,
ze w rozwijaniu tych kompetencji osobom z niepelnosprawnosciag intelek-
tualng potrzebne jest wsparcie innych, w tym rowniez szkoty. Wsparcie
powinno dazy¢ do osiggniecia przez jednostke wzglednej samodzielnosci
zyciowej oraz uksztalttowania w niej tozsamosci jednostkowej 1 spotecz-
nej (Gajewska, 2009, s. 154). Jednak niepetnosprawni powinni by¢ wspie-
rani jednoczesnie na wielu plaszczyznach, tak by jeden obszar, w ktorym
pomoc nie zostala udzielona, nie oddzialywal negatywnie na pozostate
obszary (Brzezinska i in., 2010, s. 82). Nalezy podkresli¢, ze wsparcie
powinno dotyczy¢ rozpoznanych i sygnalizowanych przez cziowieka po-
trzeb oraz umozliwia¢ mu aktywno$¢ spoteczno-zawodowa.

Jednym z wyznacznikéw dorostosci jest aktywnos$¢ zawodowa jed-
nostki, wazna rowniez w zyciu 0séb z niepetnosprawnoscia intelektualna.
Sa one gotowe podjaé prace po zakonczeniu edukacji, gdyz, jak podkresla
Beata Cytowska, wykonywanie tej formy aktywnosci jest dla tych jedno-
stek szczegdlng wartoscig. Zapewnia byt, wpltywa na rozwdj osobisty,
nawigzywanie relacji i kontaktow spolecznych, wzrost samooceny, 0Sig-
ganie niezaleznosci (Cytowska, 2012). Niestety, analiza badan tego za-
gadnienia wykazuje, ze tylko 5% osob z niepetnosprawnoscia intelektual-
ng ma prac¢ (Krause i in., 2010). Osoby te nie zawsze sg odpowiednio
przygotowane do aktywnos$ci zawodowej, a wyuczone umiejetnosci nie
zawsze s3 odpowiednie, aby sprosta¢ wymaganiom pracodawcow lub
wystarczajace, aby wykonywaé prac¢ zawodowg (Cytowska, 2012).
Roéwniez $rodowisko pracodawcoé4w nie jest otwarte 1 przygotowane na
zatrudnianie o0sOb z niepetnosprawnoscig intelektualng (Mrugalska,
1999), a mata dostepnos¢ ofert pracy 1 brak odpowiedniego wsparcia
spotecznego (Cwirynkato, 2013) niekorzystnie wplywaja na aktywnos¢
spoleczno-zawodowa tej grupy. Czynnikami utrudniajagcymi aktywnos$é
spoteczng i aktywnos$¢ zawodows tych jednostek mogg by¢ takze: (1) nie-
wystarczajagce kompetencje w zakresie umiejetnosci zyciowych, (2) mata
wiara we wlasne mozliwosci lub brak $wiadomo$ci swoich zasobow
I ograniczen oraz (3) niezaradno$¢ zyciowa i oczekiwanie na pomoc od
innych oséb.
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Mozna wigc przyjac, ze rozwijanie umiej¢tnosci zyciowych i praca
edukacyjno-terapeutyczna nad kompetencjami spotecznymi ucznidw
Z niepelnosprawnoscia intelektualng powinny by¢ kluczowe w dziata-
niach prowadzonych przez wspotczesne szkoly, gdyz posiadanie tych
umiej¢tnosci wptywa na lepsze funkcjonowanie w dorostosci.

Wsparcie spoleczne i edukacyjne wobec osob z niepelnosprawno-
Scig intelektualng

Wsparcie spoleczne to sposob szczegdlnej pomocy udzielanej 1u-
dziom, dzigki ktorej sa motywowani do radzenia sobie w réznych sytua-
cjach trudnych i problemowych, a bazujac na istniejacych i zachowanych
sprawnosciach cztowieka, powinno mu umozliwia¢ aktywne i samodziel-
ne zycie (Kawczynska-Butrym, 1998) oraz przybliza¢ go do rozwigzania
problemu i radzi¢ sobie z sytuacjami stresowymi (S¢k, 2000). Sytuacja
problemowa, w jakiej znalazta si¢ jednostka, wymaga zaoferowania ta-
kiego rodzaju wsparcia, aby mogla ona jak najlepiej poradzi¢ sobie
Z trudno$ciami (tabela 5.1).

Tabela 5.1. Rodzaje i sposoby wsparcia spotecznego

Rodzaj wsparcia Sposoby wsparcia
emocjonalne tworzenie relacji pomiedzy dawcg i biorca pomocy;
okazywanie zrozumienia, akceptacji, wspétczucia
informacyjne udzielanie rad, porad; dzielenie si¢ doswiadczeniami
pozwalajgcymi lepiej zrozumie¢ lub rozwigzaé dany
problem
instrumentalne pomoc przy czynnosciach w zakresie sposoboéw poste-

powania w okreslonej sytuacji

materialne (rzeczowe) roézne formy poprawy sytuacji zyciowej; srodki pomo-
cy finansowej — doptaty, zapomogi lub dary

Wartos$ciujace okazywanie uznania, akceptacji, potwierdzanie zna-
czenia i warto$ci 0soby wspieranej

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Sek, Cieslak 2004, Kirenko 2002.

Sposob funkcjonowania oso6b z niepetlnosprawnoscia intelektualng
wymaga jednoczesnego stosowania wszystkich rodzajow wsparcia, gdyz
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tylko wtedy bedzie ono kompleksowe i efektywne. Jednak tylko przemy-
slana 1 dobrze zaplanowana pomoc umozliwia nabywanie umiej¢tnosci,
ktore pozwolg im stopniowo uniezalezni¢ si¢ od wsparcia 1 stawac si¢, na
tyle, na ile to mozliwe, samodzielnymi w roéznych sytuacjach (Sowa,
2001). Moze si¢ zdarzy¢, ze osoby otaczane przez $srodowisko stalym
I cigglym wsparciem mogg zatraca¢ zdolno$¢ samodzielnego dziatania
i uzalezni¢ si¢ od pomocy innych ludzi. Natomiast niewtasciwe wsparcie
spoteczne moze wigc wyksztalca¢ wyuczong bezradno$¢ (Nowak, 2014).
Udzielajac pomocy, nie mozna dopusci¢, zeby osoba z niepelnosprawno-
$cig stata si¢ jej przedmiotem (Kijak, 2012). Warto podkresli¢, ze wspar-
cie moze by¢ skuteczne tylko wtedy, gdy nastepuje poprawa relacji spo-
tecznych pomiedzy osoba z niepetnosprawnoscia i jej otoczeniem oraz gdy
staje si¢ ono bardziej otwarte i wrazliwe na potrzeby innych (Szluz, 2007).

Wilaczenie spoleczne to m.in. oferowanie pomocy, ktéra zapewnia
jednostce lepsze funkcjonowanie spoteczne i radzenie sobie z trudno-
$ciami, pozwala jej na aktywno$¢, umozliwia wykonywanie pracy, rozwi-
janie 1 doskonalenie wtasnych umiejetnosci oraz daje szanse¢ na realizacje
powierzonych zadan (Departament Zarzadzania, 2010). Srodowisko 1o-
kalne, wypracowujac struktury, w ktorych swoje miejsce beda miaty oso-
by z niepelnosprawnoscig intelektualng, dajac im szans¢ decydowania
0 sobie 1 wplywania na spoteczno$¢ (Chodkowska, 2015), zwigkszy moz-
liwos¢ spotecznej inkluzji tych oséb. Kluczowa jest jednak obecnos$c
w zyciu jednostek z niepetnosprawnoscig intelektualng osob gotowych
udzieli¢ im wsparcia, takich jak rodzina, specjaliSci w szkole, znajomi,
sasiedzi, organizacje pomocowe i grupy nieformalne, na ktéore moga li-
czyé w sytuacjach trudnych. Srodowisko, udzielajac osobie wsparcia,
jednoczesnie tworzy warunki do jej aktywnosci i chroni ja przed poczu-
ciem bezradnosci (Kowalik, 1996). Decydowanie o sobie aktywizuje bo-
wiem jednostke do dziatania i pobudza jej rozwoj, a brak tej mozliwosci
ubezwtasnowolnia (Korzon, 2005). Kluczowe jest wigc umozliwianie
osobom z niepelnosprawnoscig intelektualng samostanowienia w réznych
sprawach 1 w tym kierunku powinno zmierza¢ wsparcie spoteczne w zy-
ciu dorostym oraz pomoc specjalistyczna w czasie edukacji.

Analizujac oferte edukacyjng i specjalistyczng pomoc, ktore kierowa-
ne sg do dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng, mozna wnioskowac,
ze system o$wiatowy zapewnia im wsparcie umozliwiajagce nabywanie
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umiejetnosci ulatwiajacych start w dorostos$¢. Publiczne szkoty i placowki
oswiatowe mogg zagwarantowac¢ podopiecznym wszechstronny rozwdj
oraz aktywne i zaangazowane funkcjonowanie po zakonczeniu nauki.
Szkota ma bowiem nie tylko dba¢ o rozwoj indywidualny ucznia, ale
réwniez przygotowywac go pokonywania trudno$ci oraz budowania §wia-
ta otwartego i1 dostgpnego dla wszystkich (Mazurkiewicz, 2012). System
o$wiatowy gwarantuje wigc uczniom ze stwierdzong niepetnosprawno-
$cig intelektualng wsparcie w zakresie pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, dostosowanej do ich indywidualnych potrzeb i mozliwosci
oraz w zakresie zaje¢ rewalidacyjnych na podstawie orzeczenia o potrzebie
ksztatcenia specjalnego wydanego przez zespot orzekajacy w publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej®. Placowka o§wiatowa, otrzymu-
jac taki dokument, jest zobowigzana do organizacji odpowiedniego
ksztatcenia, wychowania i opieki zgodnie z zaleceniami i wskazaniami.
Specjalistyczna pomoc terapeutyczna, edukacja i stosowanie odpowiednich
oddzialywan wychowawczo-opiekunczych i spoteczno-ekonomicznych
W swych zatozeniach majg umozliwia¢ osobom z niepelnosprawnoscia
intelektualng rozwijanie zdolno$ci poznawczych i1 nabywanie umiejetno-
$ci utatwiajacych funkcjonowanie osobiste i spoteczne. Waznym elemen-
tem pracy dydaktyczno-wychowawczej powinno by¢ dazenie do ich jak
najpelniejszego wlaczenia w zycie spoteczne, w szczegdlnosci do zdoby-
cia: zaradnos$ci zyciowej, zdolno$ci komunikowania si¢ z innymi, zdolno-
sci wykonywania pracy oraz mozliwosci aktywnosci grupowej (Sekow-
ska, 2001).

Istotne jednak jest jak najwczesniejsze objecie jednostki wsparciem
edukacyjnym. Dzigki zapewnieniu wczesnej pomocy i odpowiedniej
opieki specjalistycznej osoby z niepelnosprawnos$cig intelektualng i ich
rodziny beda lepiej funkcjonowaé zyciowo 1 nie odczuja wykluczenia

2 Wsparcie, 0 ktorym mowa, gwarantuja przepisy prawa o§wiatowego, w szczegdlnoéci rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach
(Dz. U. poz. 1591 ze zm.), ktére okresla zasady i sposob udzielania pomocy uczniowi oraz rozp0o-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizo-
wania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych, niedostosowa-
nych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (Dz. U. poz. 1578 ze zm.), ktére
gwarantuje uczniowi z niepetnosprawno$cia intelektualng realizacje indywidualnego programu
edukacyjno-terapeutycznego, opracowanego przez zespot nauczycieli i specjalistow, po dokonaniu
wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia i analizie orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego.
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spotecznego (Koscielska, 1998). Wczesne 1 odpowiednie wsparcie eduka-
cyjne wptywa rowniez na lepszy start tych jednostek w zycie doroste. Nie
bez znaczenia jest indywidualne podejscie do osoby z niepetnosprawno-
$cig intelektualng i1 stworzenie dla niej odpowiedniego programu eduka-
cyjno-terapeutycznego, opracowanego przez zespot, w sktad ktorego
wchodzg wszystkie osoby z nig pracujace, przy wspotpracy rodzicoOw
i otoczenia. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna prowadzona przez spe-
cjalistow, m.in. pedagoga, psychologa, logopede, rehabilitanta, fizjotera-
peute, terapeute pedagogicznego, oligofrenopedagoga i doradcg zawodo-
wego, polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualng oraz rozpo-
znawaniu czynnikow §rodowiskowych wptywajacych na jego funkcjono-
wanie, a takze wspieraniu potencjatu rozwojowego ucznia 1 stwarzaniu
warunkéw do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa w zyciu szkoty
I Srodowiska (§ 2 ust. 1 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
Z dnia 9 sierpnia 2017 r.). Mozna przyja¢, ze wsparcie edukacyjne kiero-
wane do uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng jest wielospecjali-
styczne 1 uwzglednia ich indywidualne potrzeby.

Zdaniem Katarzyny Cwirynkato doroste osoby z niepetnosprawno-
$cig intelektualng rzadziej moga jednak liczy¢ na wsparcie spoteczne.
Mozna podzieli¢ jej poglad, ze wigkszo$¢ oddziatywan zazwyczaj ustaje
wraz z zakonczeniem edukacji, a brak odpowiedniej pomocy sprawia, ze
wiele 0s0b nie radzi sobie w zyciu dorostym. Zakonczenie edukacji moze
powodowaé utrate zdobytych umiejetnosci spotecznych (Cwirynkato,
2013), frustracje, utrudniong aktywnos¢, a nawet wycofywanie si¢ z zycia
spotecznego. Czesto jest tak, ze to rodzina i najblizsi dorostej osoby
Z niepelnosprawnoscig intelektualng sa jej jedynym wsparciem (Kirenko,
2006). Nie ulega wigc watpliwosci, ze inkluzja spoteczna tych oséb moze
mie¢ miejsce tylko wtedy, gdy wsparcie bgdzie kompleksowe 1 dostoso-
wane do faktycznych potrzeb jednostki, a nie zewnetrznych wytycznych
czy ustalen.

Warto podkresli¢, ze wsparcie, o ktérym mowa, moze by¢ instytu-
cjonalne (wsparcie formalne) i pozainstytucjonalne (wsparcie nieformal-
ne). Pomoc nieformalng realizuja rodzina, grupy samopomocowe i Wo-
lontariusze, natomiast pomoc formalng prowadza instytucje rzadowe,
samorzadowe oraz organizacje pozarzagdowe (Kawczynska-Butrym, 1998;
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Marszatek, 2009; Kijak, 2012). Wsro6d form pomocy instytucjonalnej mo-
zemy wyrdzni¢ m.in.: placowki oswiatowe, osrodki pomocy spotecznej,
powiatowe centra pomocy rodzinie, domy pomocy spotecznej, osrodki
wsparcia dziennego, zaktady aktywizacji zawodowej, zaklady pracy
chronionej, warsztaty terapii zajeciowej, srodowiskowe domy pomocy,
zatrudnienie wspomagane (Kijak, 2012). Wsparcie spoleczne dorostych
0sOb z niepelnosprawnoscig intelektualng prowadzone jest przede
wszystkim w ramach pomocy spotecznej 1 dazy do zyciowego usamo-
dzielnienia tych os6b, poprawy ich funkcjonowania i integracji ze §rodo-
wiskiem (art. 3 ust. 2 ustawy z dnia 12 marca 2004 r.). Jednak powstaje
pytanie, czy wsparcie oferowane przez otoczenie uwzglednia faktyczne
potrzeby dorostych 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng i czy opra-
cowujgc programy pomocowe, uwzglednia si¢ ich zdanie 1 opinie. Ale to
temat do kolejnych rozwazan.

Inkluzja spoleczna osob z niepelnoprawnoscia intelektualng
w oczach nauczycieli - badania wlasne

Wiaczenie spoteczne osob z niepetnosprawnosciag intelektualng jest
W ostatnim czasie kwestig czesto poruszang w polskiej szkole. Jest to
zwigzane m.in. z priorytetami Ministerstwa Edukacji Narodowej (Mini-
sterstwo Edukacji Narodowej, 2017) dotyczacymi edukacji wlaczajace;.
Jest ona procesem wspolnego ksztatcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng z ich zdrowymi rowiesnikami, przy jednoczesnym zapew-
nieniu im poczucia przynaleznosci do spolecznosci szkolnej oraz ko-
niecznego dla nich wsparcia, wynikajacego z niepelnosprawnosci, m.in.:
technicznego, metodycznego, psychospolecznego 1 organizacyjnego
(Gtodkowska, 2009). Podstawg edukacji wigczajacej jest model normali-
zacyjny. W praktyce oznacza to np.: korzystanie z ogélnodostepnych in-
stytucji publicznych, organizowanie odpowiednich miejsc pracy dla osob
z niepelnosprawnos$cia na otwartym rynku pracy, umozliwianie im decy-
dowania 0 sobie, zmiang postrzegania niepelnosprawnosci, ksztattowanie
autonomii tej grupy osob poprzez budowanie poczucia wiasnej wartosci,
samodzielnosci 1 niezaleznosci (Sekutowicz, 2017). Edukacja wiaczajaca,
zdaniem Tima Loremana, umozliwia wszystkim dzieciom, w tym z nie-
petlnosprawnoscia intelektualng, nauke w szkole ogélnodostepnej, w kla-
sie z innymi uczniami. Kluczowe jest wspieranie kazdego ucznia w jego
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indywidualnym rozwoju poprzez dostosowanie programdéw i posiadanie
odpowiednich zasobow kadrowo-organizacyjnych (Loreman, 2010). Jed-
nak aby edukacja wilaczajaca mogta mie¢ miejsce, potrzeba zaangazowa-
nia wszystkich osob pracujacych z uczniem oraz odejscia od pogladu, ze
tylko specjalisci w procesie edukacji 1 wsparcia odpowiadaja za osobe
Z niepetnosprawnos$cia intelektualng (Sekutowicz, 2017). Nalezy wiec
podkresli¢, ze wiaczenie moze mie¢ miejsce, gdy w ten proces zaangazuje
si¢ nie tylko cata spoteczno$¢ szkolna 1 rodzina ucznia, ale takze otocze-
nie szkoty i spoteczno$¢ lokalna.

Uwzgledniajac role edukacji wlaczajacej w procesie inkluzji spolecz-
nej, podjeto badania wsrod nauczycieli szkot ogdlnodostepnych pracuja-
cych z uczniami z niepetnosprawnoscig intelektualng. Badania ukierun-
kowano na znalezienie odpowiedzi na pytania: czym jest ich zdaniem
inkluzja spoleczna, czy mozliwa jest inkluzja spoleczna dorostych osob
Z niepetnosprawnoscia intelektualng, co warunkuje inkluzj¢ spoleczna
dorostych 0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng oraz czy i w jakim
zakresie szkota moze wspiera¢ spoleczng inkluzje. Badania przeprowa-
dzono w styczniu 2018 r. metoda kwestionariusza ankiety z dodatkowymi
pytaniami otwartymi wsréd 70 nauczycieli podstawowych szkét ogolno-
dostepnych w wojewddztwach dolno$laskim 1 lubuskim.

Zdaniem badanych nauczycieli inkluzja spoteczna to: dostgp do r6z-
nych aktywnosci (53 osoby), mozliwo$¢ pracy (47 osob), dostep do dobr
spotecznych (43 osoby), samodzielnos¢ (36 o0sob), petnienie rol spotecz-
nych (29 osob), decydowanie o sobie (21 osob), niezalezno§¢ w zyciu
codziennym (21 oséb), decydowanie w sprawach spotecznych (12 oséb).
Inkluzja spoteczna oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng jest mozliwa
zdaniem 68 badanych. Jednak, jak podkreslaja ankietowani, najwigksze
szanse na spoteczne wlaczenie maja jednostki z lekkg (68 osob) i z umiar-
kowang (24 osoby) niepelnosprawnoscia intelektualng, a najmniejsze ze
znaczng niepetnosprawnoscig intelektualng (17 oséb). Natomiast jednostki
z gleboka niepelnosprawnoscig intelektualng w ocenie badanych nie maja
szans na inkluzje spoteczng, gdyz ta grupa wymaga pelnego wsparcia ze
strony innych o0sob lub instytucji.

Inkluzja spoteczna, zdaniem badanych nauczycieli, jest mozliwa
przede wszystkim w obszarach kontaktow spotecznych, aktywnosci za-
wodowej 1 udzialu w zyciu spotecznym (wykres 5.1).
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Wykres 5.1. Mozliwe obszary inkluzji spotecznej 0sob z niepelnosprawnoscia

intelektualng

decydowanie o sprawach spotecznosci
wspolne spedzanie czasu

niezaleznos¢ zyciowa

dostep do zasobow spotecznych
udziat w zyciu spotecznosci

praca i zatrudnienie

kontakty z innymi

Zrodlo: opracowanie wlasne

e .
5
19
41
46
54

62

18 35 53
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Osoby badane byty pytane roéwniez o warunki, ktore w ich ocenie na-
lezy spetni¢, aby inkluzja spoteczna jednostek z niepetnosprawnoscia

intelektualng mogla mie¢ miejsce. Uczestnicy badania podkreslali, ze
W tym procesie kluczowa jest zmiana nastawienia spotecznosci, ale takze
wielokierunkowa pomoc i wsparcie spoteczne, w tym instytucji o$wiato-
wych, samorzagdowych i pozarzadowych (wykres 5.2).

Wykres 5.2. Warunki niezbgedne w procesie inkluzji spotecznej 0séb z niepetno-

sprawnoscig intelektualng

tworzenie miejsc chronionych

opieka asystenta lub trenera

treningi samodzielnosci

programy panstwowe

prezentowanie potencjatu i mozliwosci OzNI
tworzenie miejsc pracy i zatrudnienia
programy organizacji pozarzadowych
programy instytucji lokalnych

odpowiednie programy edukacyjne

wsparcie spoteczne

zmiana nastawienia spotecznego

Zrodlo: opracowanie wilasne.
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Wigkszos$¢ badanych nauczycieli jest zdania, ze w procesie inkluzji
spotecznej kluczowa rolg odgrywa szkota (64 osoby), w ktérej mozna
organizowa¢ dzialania przyblizajace $srodowisku jednostki z niepeino-
sprawnoscig intelektualng, angazowac¢ tych uczniow do roéznych projek-
tow z pelnosprawnymi rowiesnikami, organizowa¢ rézne dzialania w 10-
kalnej spotecznosci, takie jak imprezy integracyjne, akcje ogdlnopolskie
czy inne akcje informacyjne, a takze prowadzi¢ zajecia rozwijajace kom-
petencje spoteczne ucznidw, ktore pozwolg im lepiej funkcjonowac
w zyciu dorostym (wykres 5.3).

Wykres 5.3. Dziatania szkoty stuzace inkluzji spotecznej 0soéb z niepelnospraw-
nos$cia intelektualng

udziat w projektach zewnetrznych

udziat w akcjach ogdlnopolskich

treningi umiejetnosci spotecznych OzNI
akcje informacyjne w §rodowisku lokalnym
imprezy integracyjne

projekty szkolne z udziatlem OzNI

akcje informacyjne w szkole

zapoznawanie otoczenia z OzNI

prezentacja mozliwosci OzNI
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Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badani nauczyciele uznali, Ze inicjatorami dziatan wspierajacych in-
kluzje spoteczng oséb z niepetnosprawnosciag intelektualng w danej pla-
cowce oswiatowej sg dyrektor (69 osob) 1 nauczyciele (59 osob).

Podsumowujac wyniki przeprowadzonych badan, mozna stwierdzi¢,
ze zdaniem nauczycieli szkot ogélnodostepnych inkluzja spoteczna prze-
jawia si¢ w dostepie wszystkich os6b do dobr 1 zasobow srodowiska 10-
kalnego, ich samodzielnosci, niezalezno$ci i mozliwosci decydowania
w réznych sprawach, a takze w aktywnosci spotecznej i zawodowe;j. In-
kluzja spoteczna dorostych 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng jest
mozliwa, jednak dotyczy przede wszystkim jednostek ze stopniem lekkim
oraz z umiarkowanym. Niemozliwe jest natomiast wigczenie spoteczne
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0s6b z gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng. Jest to zwigzane ze
specyfikag funkcjonowania tych jednostek, ktore poznaja §wiat za pomoca
bezposredniego spostrzegania i aktywno$ci motorycznej, a tym samym sg
catkowicie uzaleznione od innych 0s6b (Wrona, 2012).

Inkluzja spoteczna moze zaistnie¢ tylko wtedy, gdy nastapi zmiana
nastawienia spoteczenstwa wobec dorostych oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng oraz gdy zostang im udzielone odpowiednie wsparcie
I wszechstronna pomoc. Kluczowe wydaja si¢ réoznorodne programy in-
stytucjonalne i pozarzadowe, poprzez ktore nastapi aktywizacja spoteczna
1 zawodowa tych jednostek. Wiaczenie spoteczne tej grupy mozliwe jest
przede wszystkim w zakresie: kontaktow spotecznych, aktywnos$ci zawo-
dowej, aktywnosci spotecznej oraz dostgpie do dobr i niezaleznosci jed-
nostki. Inkluzji spotecznej 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng mo-
ga sprzyja¢ podejmowane przez szkote dzialania stuzace rozwijaniu ich
kompetencji spotecznych, ale takze prezentowanie ich potencjalu i moz-
liwosci oraz angazowanie w r6zne dzialania spoleczne.

Zakonczenie

Inkluzja spoteczna dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng jest waznym i niezb¢dnym elementem funkcjonowania wspotczesne-
go spoleczenstwa. To srodowisko poprzez swoje dziatania moze przyczy-
nia¢ si¢ do pelnego wlaczenia i1 uczestnictwa w nim takze tych jednostek.
Niezbedne jest jednak kierowane do nich odpowiednie wsparcie,
uwzgledniajace ich indywidualne potrzeby, mozliwosci, opinie oraz zda-
nie. Inkluzja spoleczna jest rowniez wyzwaniem dla wspodtczesnej szkoty.
To bowiem w placowkach o$wiatowych uczniowie z niepetnosprawno-
$cig intelektualng nabywaja kompetencje pozwalajace im funkcjonowac
w zyciu codziennym, spotecznym i zawodowym, zdobywaja réwniez
umiejetnosci psychospoteczne, dzigki ktorym moga radzi¢ sobie z wy-
zwaniami w zyciu dorostym. Szkota, jako miejsce szczegodlnie wazne
w srodowisku lokalnym, powinna by¢ przestrzenig rozwijania postaw
otwartosci 1 tolerancji wobec niepelnosprawnosci, innosci i odmiennosci.
Rola wspodlczesnej placowki oswiatowej 1 0sOb nig zarzadzajacych jest
tworzenie klimatu do zmiany nastawienia spotecznego poprzez aktywne
wlaczanie si¢ w wazne przedsigwzigcia srodowiskowe oraz inicjowanie
dziatan stuzacych inkluzji. Nauczyciele sg otwarci na problematyke
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wlaczenia spotecznego i dostrzegaja wage tego procesu, jednak potrzebu-
ja odpowiedzialnych i kreatywnych lideréw, dzieki ktorym skuteczniej
zaangazuja si¢ w dziatania stuzace inkluzji spotecznej. Budowanie eduka-
cji otwartej, wrazliwej na potrzeby kazdego ucznia i dostepnej dla
wszystkich jest bowiem, jak podkresla Grzegorz Mazurkiewicz, obowigz-
kiem wspolczesnej kadry zarzadzajacej. Przywodztwo 1 zarzadzanie
otwarte na potrzeby ludzi, ich potrzeby 1 umiejetnosci daje nadzieje, ze
szkota poradzi sobie z wyzwaniami (Mazurkiewicz, 2015, s. 52), wsrod
ktorych mozemy wymieni¢ m.in. inkluzje spoteczng oséb z niepeino-
sprawnosciami.

Niniejsze opracowanie moze by¢ zacheta do dalszych rozwazan nad
inkluzjg spoteczng 0so6b z niepetnosprawnoscia intelektualng, poszukiwa-
nia sposobow udzielania skutecznego wsparcia tym jednostkom, aby mo-
gly na miar¢ swoich mozliwosci uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, oraz
do przemyslen nad przywdédztwem edukacyjnym w kontekscie (1) wdra-
zania edukacji inkluzyjnej i wlaczenia spolecznego osob z niepelno-
sprawno$ciami, a takze (2) roli kadry zarzadzajacej w sferze budowania
zaangazowanego 1 otwartego spoleczenstwa, w ktorym inkluzja spoteczna
bedzie czyms$ powszechnym.
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Rozdzial 6
Rola i zadania diagnozy specjalistycznej: pedagoga,
psychologa i logopedy a diagnoza nauczycielska
w szkole

Maria Fory$'

Abstrakt

Praktyka diagnozowania uczniéw w poradni psychologiczno-pedagogicznej znana jest
od wielu lat. Poznawanie ucznidow metodami ilo§ciowo-jakoSciowymi przez specjalistow
i nauczycieli to dziatania wyznaczajace nowy paradygmat. W jaki sposob przygotowaé
te dwie placéwki edukacyjne do zbudowania efektywnego sposobu wsparcia ucznia ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

Stowa Kkluczowe: diagnoza nauczycielska, rozpoznawanie, diagnoza specjalistyczna

The role and tasks of specialist diagnosis: pedagogue, psychologist
and speech therapist and teacher's diagnosis at school

Abstract

The practice of diagnosing students at the Psychological and Pedagogical Counseling
Center has been known for many years. At school, the activities of getting to know stu-
dents by quantitative and qualitative methods by specialists and teachers working in it
are activities that set a new paradigm. How to prepare these two educational institutions
in order to build an effective way to support a student with special educational needs?

Keywords: teacher’s diagnosis, diagnosis, specialist diagnosis

! Uniwersytet Jagiellofiski. Centrum Rozwoju Zdolnoéci i Terapii Mowy ,,Podwojnie wyjatkowi”.



92 Wielokontekstowy swiat edukacji - dialog wokot szkoty

Czym jest diagnoza? Ujecie klasyczne okresla diagnoze jako roz-
roznienie czy osadzenie. Najpierw nazywano tak stan organizmu o zna-
mionach patologicznych, nastepnie okreslano tym mianem ogdlny stan
zdrowia organizmu. Faktycznie poczatkowo termin ,,diagnoza” wigzat
si¢ z jezykiem medycznym. Z uptywem czasu rozpowszechnit si¢ i jest
uzywany w wielu dziedzinach. Diagnozg stosuje si¢ w poradnictwie,
psychoterapii, orzecznictwie, psychologii, pedagogice i logopedii (Ja-
rosz, Wysocka, 2006). Praktyka diagnozowania uczniow w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej znana jest od wielu lat, z kolei postgpowanie
diagnostyczne nauczyciela w szkole jak dotychczas ograniczato si¢ do
obserwacji. Obecnie zmiany w rozporzadzeniach o pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej przewidujg wigkszg aktywnos$¢ nauczyciela w dia-
gnozowaniu swoich uczniéw. O diagnozie specjalistycznej pedagoga,
psychologa i logopedy wiele pisali zarowno teoretycy, jak i praktycy
ustalajacy m.in. standardy postgpowania. Z kolei diagnoza nauczycielska
to zagadnienie, ktore W niewielkim stopniu zostalo wyjasnione w literatu-
rze, a sami nauczyciele twierdza, ze problem ich nie dotyczy, poniewaz
uczniow powinny badaé¢ poradnie psychologiczno-pedagogiczne, a nie
szkoty. Paragraf 2 pkt 1 rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach wskazuje, ze nicodzownym elementem pracy nauczycieli
w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej ucznia w przedszko-
lu, szkole i placowkach publicznych jest rozpoznawanie i zaspokajanie
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz rozpo-
znawanie indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia i czynni-
kow s$rodowiskowych wptywajacych na jego funkcjonowanie w przed-
szkolu, szkole 1 placowce, w celu wspierania potencjatu rozwojowego
ucznia i stwarzania warunkow do jego aktywnego i pelnego uczestnictwa
w zyciu przedszkola, szkoly 1 placowki oraz w srodowisku spotecznym.
Ponadto w klasyfikacjach kompetencji nauczycielskich coraz czgsciej
pojawia si¢ tez kompetencja diagnostyczna nauczyciela (Strykowski,
2005, s. 20). Obejmuje ona optymalne i efektywne rozpoznanie mozliwo-
$ci, zdolnosci, trudnos$ci oraz potrzeb wychowankéw 1 ucznidw, zardéwno
w aspekcie jednostkowym, jak i grupowym, z uwzglednieniem mocnych
i stabych stron ich osobowosci, stanu zdrowia, percepcji i umystowosci,
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a takze warunkow srodowiskowych, w jakich si¢ rozwijaja (Jarosz, Wy-
socka 2005, s. 29-30). Wactaw Strykowski napisal: ,,Jest rzeczg oczywi-
sta, ze jako$¢ edukacji zalezy od jakosci kadry nauczycielskiej” (2003,
S. 32). Z kolei badania TALIS podkreslaja, ze jedng z najwigkszych po-
trzeb polskich nauczycieli w zakresie doskonalenia zawodowego s3
umiejetnosci i wiedza przydatne w pracy z uczniami ze specjalnymi po-
trzebami oraz konieczno$¢ podnoszenia kompetencji w zakresie indywi-
dualizacji nauczania, probleméw wychowawczych, a takze wspotpracy
z rodzicami. Zatem diagnoza jest nieodzownym elementem pracy za-
roéwno nauczyciela, jak i specjalisty. Wazne jest, aby proces diagnozy
prowadzony przez rézne osoby byt spdjny, a zasady jego prowadzenia
zostaly weze$niej uzgodnione.

Literatura przedmiotu wskazuje role 1 zadania diagnozy specjalistycz-
nej pedagoga, psychologa i logopedy. Istnieja ogdlne zasady, ktore powin-
ny przyswieca¢ wszystkim specjalistom podczas przeprowadzania diagno-
zy, a ktére mozna zaadoptowac rowniez w diagnozie nauczycielskiej:

1. Dazenie do realizowania diagnozy peinej — takiej, ktora opisuje
stan rzeczy, wyjasnia zrodta, mechanizmy ich powstawania, ustala
stopien rozwoju zjawisk, wyjasnia znaczenie ich wystepowania,
okresla mozliwos$ci oraz sposoby oddziatywan.

2. Oceniajacy charakter diagnozy — polega na odnoszeniu rozpo-
znawanych stanow rzeczywistych, ich poszczegolnych cech lub
warunkow ich wyst¢gpowania do stanéw pozadanych lub charak-
teryzujacych inne podobne uktady lub bedacych oczekiwaniami,
zatozeniami wobec jaki$§ dzialan lub procesow. Wedtug Stanista-
wa Kawuli ocena jest istotnym elementem wszelkiej diagnostyki,
odpowiedzig na problemy diagnostyczne. Rozpoznajac stan rzeczy
w pedagogice, wyrazamy aprobate lub dezaprobate wobec niego.

3. Realizowanie diagnozy w obszarze pozytywnym oznacza odkrycie
potencjatu jednostki i jej najblizszego $rodowiska, poniewaz na
zasobach tych mozna oprze¢ postepowanie pedagogiczne. We-
dhug tej zasady diagnoza powinna wskazywac te obszary rozwo-
ju jednostki, ktore sg mocng strong jego osobowos$ci oraz warunki
jego najblizszego $rodowiska, ktore sprzyjaja procesom rozwojo-
wym. Diagnoza taka jest okreslana mianem diagnozy pozytywne;.
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4. Dazenie do autodiagnozy osob, systemow czy srodowisk — polega
na tym, ze dziatania diagnostyczne muszg opiera¢ si¢ na mniej-
szym badz wigkszym zaangazowaniu osob, uktadow i srodowisk,
ktorych dotyczg. Takie zaangazowanie pozwala wszystkim pod-
miotom na uswiadomienie sobie wilasnego stanu, cech, brakow,
a przede wszystkim zasobow. Autodiagnoza jest rowniez jednym
z przejawoéw upodmiotowienia strony rozpoznawczej w diagnozie.

5. Laczenie poznania posredniego z bezposrednim — zasada ta mowi,
aby w trakcie diagnozy uwzgledniaé zar6wno poznanie bezpo-
srednie, jak rowniez posrednie. Stosowanie tylko i wylacznie me-
tod posredniego poznania ogranicza optymalne dotarcie do rze-
czywisto$ci, sprowadza jednostke do standardu, z ktorego trudno
wnioskowac o jej niepowtarzalnosci. Bezposrednie poznanie daje
mozliwosci wykorzystania do$wiadczenia spotkania z drugim
cztowiekiem, z badang rzeczywistoscia.

6. Realizowanie diagnozy s§rodowiskowej — zalozZenie tej zasady jest
takie, ze bez wzgledu na obszar diagnozy rozpoznaniu zawsze
podlega srodowisko 1 jego rola w identyfikowanych stanach, pro-
blemach. Stanistaw Kawula podkresla, jak wazny w diagnozie jest
kontekst srodowiska, spoteczne uwarunkowania sytuacji i losow
jednostek lub grup znajdujacych si¢ w najblizszym $rodowisku.
Autor ten uwaza, ze diagnoza pedagogiczna, zawsze ma aspekt spo-
teczny, oznacza to, iz diagnoza ta powinna by¢ dokonywana bez
wzgledu na jej przedmiot (za: Jarosz, Wysocka, 2006, s. 24-28).

Rola nauczyciela diagnosty

Wymagajaca rola bycia diagnosta w szkole skupia si¢ na niezwyklej
wrazliwosci w postrzeganiu potrzeb uczniow. Tworczos¢ i pomystowosé
to cechy konieczne, aby poszukiwa¢ wtasciwych metod i narzedzi do pra-
cy z dzie¢mi (Janowska, 2002, s. 51). Nauczyciel to osoba potrafigca
przekaza¢ informacje zwrotne, tak wazne w rozpoznaniu i przebiegu dia-
gnozy, w sposob rozwojowy, otwarty i bezkonfliktowy. Najpetniej i naj-
klarowniej kompetencje nauczycieli na polu diagnozy wymieniaja Ewa
Wysocka 1 Ewa Jarosz. Uwazaja one, ze ,,tworcze 1 innowacyjne stoso-
wanie strategii adekwatnych do diagnozowanej sytuacji wigze si¢ ze spe-
cyficznymi kompetencjami badanego” (Wysocka, Jarosz, 2006, s. 29).
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Podstawowymi dyspozycjami nauczyciela jest wiedza merytoryczna,
zdolnos¢ do wykorzystania tej wiedzy, umiejetne obserwowanie i prowa-
dzenie rozmowy oraz szeroko rozumiana sprawnos$¢ techniczna, a takze
posiadanie wiedzy z zakresu procesow poznawczych, emocjonalnych
I spotecznych, czyli kompetencje merytoryczne. Zadajac pierwsze pyta-
nia, nalezy mie¢ $wiadomos$¢, ze to wiasnie one zdecyduja o dalszym
przebiegu rozmowy, 0 jej szczerym i pelnym charakterze. Nauczyciel
powinien wigc dysponowac widzg z zakresu psychologii, socjologii i sto-
sunkéw migdzyludzkich. Wrazliwos$¢ na postawy 1 emocje uczniow moze
umozliwi¢ mu dostrzezenie symptomoéw programu ukrytego, empatia
natomiast sprzyja budowaniu catoSciowego obrazu ucznia. Tworcze
i kreatywne sortowanie informacji, wymagajace bez watpienia logicznego
myslenia, to nic innego, jak wtasnie odpowiednie wykorzystanie wiedzy
w praktyce diagnostycznej. Wyostrzony zmyst obserwacyjny oraz posia-
danie zdolno$ci zdobywania informacji poprzez zwykta rozmowg z bada-
nym oraz osobami z jego otoczenia wyznaczaja kolejng konieczng kom-
petencje nauczyciela.

Poprowadzenie rozmowy, a co bardziej istotne — sprawne i efektywne
nawigzanie kontaktu diagnostycznego — wymaga wigkszych zdolno$ci
komunikacyjnych. Nie kazdy potrafi stworzy¢ atmosfere przyjazni i cie-
pta, konieczng do tego, aby diagnozowany uczen otworzyt si¢ na badacza;
,musimy przekona¢ badanego, ze warto udzieli¢ informacji, ze ma to
swoj cel i jest dla niego bezpieczne” (Wysocka, Jarosz, 2006, s. 33).

W pracy z dzie¢mi i mlodziezg wazna jest tez umiej¢tnos¢ rozumie-
nia przekazoéw niewerbalnych, uczniowie czegsto probujg przekaza¢ swoje
nastroje, odczucia i pragnienia bez uzycia mowy, poprzez mimike i gesty
(Szyling, Bronk, Dyrda, 2009, s. 607).

Z kolei umiejgtnosci techniczne to nic innego, jak odpowiednie do-
branie metod i technik do zaistniatych probleméw. Nie mniej wazne jest
poprawne konstruowanie oraz stosowanie wybranych technik dostgpnych
w diagnozie pedagogicznej. Nauczyciel powinien zindywidualizowaé
swoja prace z kazdym uczniem, podchodzac do niego z duzg dozg wraz-
liwos$ci oraz do§wiadczenia polaczonego z wiedza. To, co 1 jak moéwi ba-
dacz, decyduje powodzeniu edukacyjnym oraz spoteczno-emocjonalnym
dziecka w przysztosci (Wysocka, Jarosz, 2006, s. 31-33).

Ewa Wysocka oraz Ewa Jarosz wymieniajg kompetencje diagnosty,
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ktére maja wpltyw na sprawne przeprowadzenie rozmowy oraz zbudowa-
nie poprawnego kontaktu poprzez wykluczenie zaktocen. Nalezy do nich
podazanie za diagnozowanym, czyli odpowiednie wystuchanie 1 zrozu-
mienie stow ucznia. Komunikat, ze nauczyciel rozumie przekazane przez
podopiecznego tresci, jest bardzo wazny i moze pomdc w dalszych eta-
pach przeprowadzenia rozpoznania i leczenia. Niezaborcza zyczliwos¢
jest cechg wskazujacg na akceptacje i szacunek dla osoby, ktorej diagnoze
prowadzimy. Otwarty diagnosta to taki, ktory umiejetnie mowi o sobie,
wierzy we wlasne stowa i opowiesci, odpowiednio je umiejscawiajac.

Trzymanie si¢ konkretow oraz skupienie uwagi na biezacych czasie
miejscu to kolejne cechy diagnosty. Rozwijanie umiejetnosci odpowied-
niego reagowania podczas prowadzenia badania, a pézniej w terapii jest
kompetencja konieczng 1 niezwykle pomocng we wlasciwym prowadze-
niu diagnozy (Wysocka, Jarosz, 2006, s. 42).

O tym, czy zebrane informacje sa wyczerpujace i wlasciwe, decyduje
tez wspolpraca z rodzicami. Odpowiednie zaaranzowanie takiej wspol-
pracy to nieodzowna kompetencja diagnosty.

Samoocena 1 umiejetnos¢ krytyki wlasnych poczynan sg dla nauczy-
ciela istotne z punktu widzenia diagnozy. Zatem obiektem diagnozy cze-
Sciowo staje si¢ on sam i jego dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza.

Metody wymieniane jako szczeg6lnie przydatne w diagnozie, czyli
obserwacja, wywiad i rozmowa oraz dyskusja, cechuje przede wszystkim
autentyczno$¢ (Szyling, Bronk, Dyrda, 2009, s. 612). Dbanie o autentycz-
no$¢ w relacji nauczyciela z uczniem jest zatem kolejng uzyteczng dla
diagnosty cecha. Bardzo wymownie podsumowuje ten fakt stwierdzenie:
,Podczas obserwacji ucznidw, rozméw z nimi, dyskusji, nauczyciel nie
stosuje jakichkolwiek narzedzi, gdyz sam staje si¢ swego rodzaju narze-
dziem” (Groenwald, 2009, s. 24). Warto zaznaczy¢, ze diagnoza jest pet-
nowartosciowa, gdy ma zarOwno wymiar pozytywny, jak i negatywny.
Nalezy zatem ustali¢ roznice pomigdzy zachowaniem faktycznym a poza-
danym na tle wychowawczym. Co wiegcej, powinno si¢ zbada¢ zachowa-
nie zbiezne z zachowaniem pozadanym na tle sytuacji wychowawczej
(Kaja, 1983, s. 61).

Wspoélne dziatania diagnostow: nauczyciela i specjalisty to diugi
I wielokierunkowy proces. Powinien zosta¢ rozpoczety w szkole, w $ro-
dowisku, w ktérym dziecko spedza duzo czasu. Uczen powinien zostaé



Rola i zadania diagnozy specjalistycznej: pedagoga, psychologa i logopedy ... 97

skierowany do poradni psychologiczno-pedagogicznej na tzw. diagnoze
gabinetowg w celu poszerzenia badan o testy wysokospecjalistyczne. Sys-
temowe 1 spOjne poznanie ucznia przez nauczyciela i specjaliste powinny
wytycza¢ pewne procedury dziatania, ktore dzisiaj nie sg jeszcze szczegod-
towo okreslone. Propozycja rozwigzan w tym zakresie mogg by¢ opisane
nizej etapy dzialania podejmowanych przy rozpoznaniu trudnosci, z jaki-
mi uczen boryka si¢ w szkole.

Etap 1 — obserwacja ucznia w jego Srodowisku szkolnym (doko-
nywana przez wychowawce, zespdt nauczycieli uczacych i szkolnych
specjalistow). Obejmuje ona porzadkowanie zaobserwowanych objawow
w oparciu o gotowe scheduly obserwacyjne, utatwiajace prace diagnosty
(obserwatora). Wprowadzono takze inne $rodki uscislania danych obser-
wacyjnych — nie jedna, a kilka os6b prowadzacych obserwacje, specjalne
klucze czy skale ocen w zapisie wynikow itp. Obserwacja to celowa
czynno$¢ polegajaca na planowym i systematycznym postrzeganiu zmy-
stowym faktow, zdarzen, proceséw oraz zjawisk w ich naturalnym rozwo-
ju, gromadzeniu ich i interpretowaniu. Obserwacja zachowan uczniow
powinna uwzglednia¢ rézne techniki oraz metody identyfikacji. Elzbieta
Matkiewicz wyroznia dwa typy diagnoz: diagnoze etykietujgcq oraz dia-
gnoze rozumiejgcq, bazujacych na obserwacji. Jedng z tych metod nau-
czyciel wybiera w podejmowanej przez siebie diagnozie. Kazda z nich ma
swoje cechy charakterystyczne, a stosowanie jej prowadzi do okreslonych
konsekwencji (por. tabela 6.1).

Etap 2 — nauczycielski wywiad z rodzicami, obejmujacy nie tylko
aspekty osiggnie¢ szkolnych, ale przede wszystkim zebrane wyniki dia-
gnozy z wykorzystaniem obserwacji.

Etap 3 — konsultacja wychowawcy ze szkolnym specjalista albo
specjalistg z poradni. Ustalenie, czy dzialania szkoly w zakresie rozpo-
znania indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia i czynnikow
srodowiskowych wptywajacych na jego funkcjonowanie sg wystarczajace.

Etap 4 — planowanie i organizacja dzialan pomocowych dla ucznia
— decyzja o dziataniu z zakresu réznych form pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w szkole czy w poradni oraz w innych instytucjach.

Jak wida¢, diagnoza nauczycielska to rezultat przeprowadzonych ba-
dan, dajacych szczegotowy i uporzadkowany opis przyczynowo-skutkowy
wraz ze wskazaniami dalszych dziatan (Tomaszewska, 1999, s. 17).
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Szczegdlowo dzialanie diagnostyczne mozna przedstawi¢ w nastepujacy
sposob: opis, oceny, konkluzja, thumaczenia, postulowania, stawianie hi-
potez. Takie podejscie do diagnozy pokazuje nam wielofazowos¢ tego
procesu. Diagnoza sktada si¢ z wielu elementow, dzigki ktorym zyskuje
szczegoblny walor w odpowiednim dzialaniu edukacyjnym i wychowaw-

czym.

Tabela 6.1. Diagnoza etykietujaca a rozumiejagca w obserwacji ucznia

DIAGNOZA ETYKIETUJACA
(OCENIAJACA)

DIAGNOZA
ROZUMIEJACA

Sposob interpretacji
zachowan dziecka
przez nauczyciela

Zachowanie jest zte, zaburzone, nie-
normalne, dziwne, nieprawidtowe,
(ocena, warto§ciowanie na niekorzysé
ucznia).

Dziecko jest niezno$ne, niegrzeczne,
niewychowane, ztosliwe.

Poszukiwanie odpowiedzi na
pytanie: co oznacza zachowa
nie ucznia, jaki jest jego psy
ekologiczny sens?

Jaki jest powdd tego, ze uczen
przeszkadza mi na lekcji.

Emocje nauczyciela.

Rozdraznienie, irytacja, nieche¢, ztose,
bezradnos¢é.

Mnigjsze zaangazowanie emo-
cjonalne, spokdj, ciekawos$¢.

Eliminowanie zachowania (najczesciej
poprzez kary) lub brak reakcji (z zato-
Zenia Nnic z tym nie mozna zrobic) .

Postawa badacza: co moge
zrobi¢ w tej sytuacji. Jak ja
ukierunkowac aby mi to po-

nia sie.

Motywy wazne z perspektywy nauczy-
ciela oraz wazne dla dziecka przeja-
wiaja si¢ w formie nieakceptowanej
spotecznie. Dziecko zachowuje si¢
coraz gorzej, reakcja nauczyciela jest
coraz bardziej surowa i restrykcyjna.

Dzialania -
nauczyciela moglo, a nie przesz_kadzaio,
np. zwrdcenie na niego uwa-
ge, nie begdzie musiat ciagle
przerywac innym.
Walka pomiedzy dzieckiem i nauczy- | Otwiera droge do wspotpracy
cielem, brak wspotdziatania. uczen-nauczyciel, umozliwia
Zamkniecie droai porozumienia porozumienie, stwarza ucz-
amkniceie drogl p : niowi warunki do optymalne-
Zablokowanie rozwoju dziecka. go rozwoju.
Coraz gorsze oceny/wyniki pracy Wazne dla ucznia motywy
Konsekwencje dziecka i wzrastajaca niecheé do ucze- | realizuja si¢ W szkole, a wigc

uczen nie unika jej.

Zrodto: Edukacja elementarna a diagnoza pedagogiczna, red. M.Kochan-Wojcik,
A.Krajna, Z.Kuklinska, E. Malkiewicz, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Warszawa 2002, s. 99.
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Istotnym czynnikiem wptywajacym na trafno$¢ i rzetelnos¢ diagnozy
jest takze atmosfera panujgca podczas procesu diagnostycznego. Wptywa
ona znaczaco na przebieg badan, a od dziatan diagnosty zalezy dobry ich
przebieg. Nalezy podkresli¢, ze kazdy diagnosta powinien dysponowac
odpowiednimi dyspozycjami, powinien on jednak pamigtac, ze w trakcie
przebiegu procesy diagnostycznego moze popehi¢ bledy. Do glownych
kompetencji nauczyciela diagnosty mozna zaliczyc¢:

a) wiedze merytoryczng o procedurach myslenia 1 pamigci, proce-
durach emocjonalnych, rozwigzywaniu problemow, mechani-
zmach spotecznego dzialania jednostki ludzkiej i specyfice funk-
cjonowania podstawowych Srodowisk wychowawczych: rodziny,
szkoly oraz grupy rowiesniczej,

b) zdolnos¢ do wykorzystania wiedzy — umiejetno$¢ logicznego
myslenia, pozwalajacego tworczo zestawia¢ ze sobg rozne infor-
macje,

c) umiejetnos¢ obserwowania i prowadzenia rozmowy, co laczy
si¢ ze zdolnoscig zdobywania interesujgcych informacji, determi-
nowang przez wiele kompetencji podstawowych, utatwiajgcych
nawigzywanie kontakt,

d) okreslone sprawnosci techniczne, ,,czyli zasoéb dostepnych tech-
nik diagnozowania, ktéry w réznych obszarach diagnozy jest
zroznicowany; niezbedna jest tu zatem umiejetnos¢ adekwatnego
doboru techniki do rozpoznawanych problemow, specyfiki sytua-
cji i szczegolnych cech obiektow diagnozy oraz tworczego kon-
struowania lub prawidlowego stosowania podstawowych technik
diagnostycznych; wazna jest takze umiejetnos$¢ taczenia réznych
technik w celu uzyskania poglebionego i kompleksowego obrazu
diagnostycznego, co wigze si¢ z komplementarnym tgczeniem me-
tod tzw. obiektywnych, psychometrycznych (skale, inwentarze,
kwestionariusze, testy) i subiektywnych, klinicznych (wywiad,
rozmowa, obserwacja, analiza wytworéw) oraz technik projekcyj-
nych” (Jarosz, Wysocka, 2006, s. 30).

Kompetencje diagnostyczne nauczycieli mozna takze podzieli¢ na
psychologiczne, poznawcze, wspomagajace oraz reagowania. Dobry dia-
gnosta musi posiada¢ wiedze z zakresu rozwoju dzieci, a takze zna¢ §rodo-
wisko, w ktorym zyja. Kompetencje poznawcze wigzg si¢ z umiejetnoscia
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korzystania z nowych zZrédel wiedzy, a rownoczesnie z dostarczaniem
nowych schematow do dziecigcej struktury wiedzy o $wiecie. Najwaz-
niejszg jednak kompetencja wydaje sie¢ wspomaganie, czyli stuchanie
I reagowanie na to, co prezentuje sobg uczen. Nauczyciel diagnosta powi-
nien skupi¢ si¢ na swoim podopiecznym tak, by poprzez wewnetrzne wy-
ciszenie, a takze zewnetrzne odizolowat si¢ od srodowiska. Reagujac,
nauczyciel powinien dostarcza¢ dziecku informacji zwrotnych, ktore mo-
g3 by¢ dla niego wazng informacja (Kielar-Turska, 2010, s. 5-13). Ciagle
doskonalenie procesu ksztalcenia i rozpoznawania potrzeb dzieci wigze
si¢ z wiedzg 1 doswiadczeniem, a co za tym idzie z modyfikacja progra-
moOw nauczania, podejmowaniem dodatkowych dziatan edukacyjnych,
indywidualizacja procesu ksztalcenia, motywowaniem ucznia do samo-
dzielnej pracy, cigglym doskonaleniem metod pracy na lekcjach. Lista
zadan nauczyciela powigksza takze jego kompetencje do przeprowadze-
nia ucznia przez okres nauki, w tym rozpoznawania jego potrzeb.

Diagnoza daje nauczycielowi wielkie mozliwosci. Jak pisatl Janusz
Korczak: ,,jesli umiecie diagnozowac¢ rados¢ dziecka i jej natezenie, mo-
zecie dostrzec, ze najwyzsza rado$¢ przynosi mu pokonanie trudnosci,
osiggniecie sukcesu, odkrycie tajemnicy, rado$¢ tryumfu i szcze$cie sa-
modzielnos$ci, opanowania, wiadania” (za: Jastrzab, 2003, s. 20).

Podsumowujac, diagnoza nauczycielska odgrywa bardzo wazna role
W rozpoznawaniu zaburzen, nieprawidlowosci 1 pozytywnych stanow
uczestnikow procesow pedagogicznych, a takze samych procesow, zja-
wisk 1 faktow.
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Rozdzial 7

Edukacyjny charakter budzetu obywatelskiego?
Wyniki ewaluacji w wojewddztwie matopolskim

Roksana Ulatowska, Agnieszka Otreba-Szklarczyk®

Abstrakt

Celem artykuhu jest refleksja nad edukacyjnym charakterem budzetu obywatelskiego
wprowadzonego na terenie wojewodztwa matopolskiego (BOWM). Na podstawie wyni-
kow i doswiadczen z ewaluacji II edycji BOWM autorki stawiaja sobie pytanie, czy
zapewniono przestrzen, w ramach ktorej mieszkancy nie tylko wspotdecydowali, ale
rowniez uczyli si¢, jak funkcjonuje wojewddztwo (jakie sa mechanizmy konstruowania
i wydatkowania lokalnych budzetow) oraz jakie sg jego potrzeby. Zmusitoby ich to do
wspodlnego (z urzednikami) zastanowienia si¢ nad szersza wizja rozwoju danej miejsco-
wosci. U podstaw koncepcji badania lezat model triangulacji metodologicznej, polegaja-
cy na wykorzystaniu réznych metod i technik badawczych. Badania ewaluacyjne objety
911 os6b, w tym grupy glosujacych, wnioskodawcoéw, organizatorow oraz podmioty
wspierajace organizacj¢ budzetu obywatelskiego. W niniejszym artykule prezentujac
wyniki ewaluacji i rekomendacje dla kolejnych realizacji budzetu obywatelskiego, au-
torki zwracajg uwage na jego role i kluczowe aspekty w kontekscie budowania §wiado-
mosci i partycypacji spoteczne;j.

Stowa kluczowe: budzet obywatelski, partycypacja spoteczna, ewaluacja, edukacja

Abstract

The aim of the article is to reflect on the educational nature of the civic budget of the
Lesser Poland Voivodeship (LVBC). Based on the results and experience of the second
edition of the LVBC, the authors ask themselves whether a space was provided in which
residents not only co-decided, but also learned how the voivodship works (what are the
mechanisms for constructing and spending local budgets) what its needs are. Therefore,
it’s reasonably to consider (together with officials) a broader vision of the development
of a given town/city? The concept of the study was based on a methodological triangula-
tion model based on the use of various research methods and techniques. The evaluation
studies of 911 people included voting groups, applicants, organizers and entities support-
ing the organization of the civic budget. In this article, the authors focus on presentation
the results of evaluation and recommendations for subsequent implementation of the
civic budget, by paying particular attention to its role and the key aspects in the context
of building awareness and social participation.

Keywords: civic budget, social participation, evaluation, education

! Roksana Ulatowska — Fundacja Rozwoju Badan Spolecznych, Wyzsza Szkota Europejska,
Agnieszka Otrgba- Szklarczyk, Fundacja Rozwoju Badan Spotecznych.
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Budzet obywatelski, inaczej zwany partycypacyjnym, jest uzytecz-
nym narz¢dziem zmiany sposobu zarzadzania miastem czy regionem.
Trudno jednoznacznie podac liczbe gmin, ktéore wdrozyty go na swoim
terenie, ale jest on obecny na wszystkich kontynentach. W Europie, we-
dlug szacunkow za rok 2012, funkcjonuje od 474 do 1 317 lokalnych bu-
dzetow obywatelskich, a znaczng cz¢s$¢ z nich (od 324 do 1 102) uchwa-
lono w Polsce (Herzberg, Allegretti, Sintomer, 2013, s. 14). Definicja
budzetu obywatelskiego jest stosunkowo prosta. Budzet obywatelski (par-
tycypacyjny) jest formg demokracji uczestniczacej, w ktérej obywatele
bezposrednio uczestnicza w okreslaniu polityki fiskalnej danego obszaru.
W szczeg6lnosci biorg udziat w ustalaniu, w jaki sposob i1 gdzie zasoby sa
wykorzystywane w danej spotecznos$ci (Marquetti, da Silva, Campbell,
2012, s. 63). W niniejszym artykule autorki stawiajg sobie za cel scharak-
teryzowanie edukacyjnego waloru budzetu obywatelskiego (partycypa-
cyjnego) na przyktadzie jego wdrozenia w wojewodztwie matopolskim.
Gléwnym przedmiotem zainteresowania jest pytanie o to, czy zapewnio-
no przestrzen, w ramach ktorej mieszkancy nie tylko wspotdecydowali,
ale rowniez uczyli si¢, jak funkcjonuje wojewodztwo (jakie sg mechani-
zmy konstruowania i wydatkowania lokalnych budzetoéw) oraz jakie sa
jego potrzeby.

Budzet obywatelski - siedem lat doswiadczen w Polsce

Budzet partycypacyjny, inaczej zwany obywatelskim, ma za sobg juz
blisko trzydziestoletnig tradycj¢. Wszystko zaczeto si¢ w Brazylii, w Por-
to Alegre w 1989 r., gdzie Partia Pracy zaproponowata nowa forme eko-
nomicznej demokracji — budzet partycypacyjny (Marquetti, da Silva,
i Campbell, 2012, s. 62). Byt to przyktad inicjatywy oddolnej, budzet
przewidywal uwzglednianie projektow ogdlnomiejskich oraz specyficz-
nych dla poszczegdlnych dzielnic. O jego duzej wartosci §wiadczyt fakt
zaangazowania mieszkancow z roznych grup spotecznych, co przektadato
si¢ na faktyczng dystrybucj¢ srodkow finansowych do najbardziej potrze-
bujacych obszarow miasta i grup spolecznych (Burchard-Dziubinska,
2014, s. 199). Budzet partycypacyjny w Porto Alegre opierat si¢ na jedno-
rocznych cyklach zgromadzen i spotkan, ktére odbywaly na dwoch po-
ziomach: terytorialnym (dotyczacym 16 osiedli miasta) i tematycznym
(dotyczacym poszczegdlnych aspektdw rozwoju miasta podzielonych na
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5 obszarow) (Kebtowski, 2013, s. 27-29). Wszystkie spotkania organizo-
wane w ramach trzech etapéw byly w pelni otwarte, tak, by kazdy mogt
wzig¢ w nich udziat i zabra¢ glos. Wymiernym efektem budzetu obywa-
telskiego w Porto Alegre byta zmiana sposobu zarzadzania miastem, do
gtosu dopuszczono mieszkancéw, zmniejszono poziom korupcji i kliente-
lizm oraz znaczaco poprawiono jako$¢ ushug publicznych, w tym edukacji.

W Polsce budzet partycypacyjny zostal po raz pierwszy zorganizo-
wany w 2011 r. w Sopocie, a jego inicjatorem byla Rada Miejska.
W efekcie zdecydowano si¢ na zrealizowanie projektow na tgczng kwote
7 mln zt (pierwotnie zaktadana suma wynosita 3 mln), nie zachowujac
jednak kolejnosci ustalonej przez mieszkancéw w gltosowaniu (Janicka,
Jedrowiak, 2015, s. 56). Od tego czasu popularno$¢ budzetu obywatel-
skiego w Polsce zaczela systematycznie rosng¢. Nie jest on zarezerwowa-
ny tylko dla duzych miast, gdyz mniejsze miejscowosci czesto przezna-
czaja wigksza pule srodkéw finansowych na budzet zadaniowy od tych
wiekszych (liczong procentowo do ogétu srodkow budzetowych). W 2014
r. w 25-tysiecznym Miliczu odnotowano frekwencje na poziomie 75%
oraz zgloszono jednoczes$nie ponad 100 propozycji, co biorgc pod uwage
wielko$¢ gminy zastuguje na uznanie (Janicka, Jedrowiak, 2015, s. 58).
Na poziomie wojewodzkim jedynie Matopolska podjeta si¢ po raz pierw-
szy w 2016 r. organizacji takiego budzetu. W §lad za nig poszly kolejne
wojewodztwa — 16dzkie oraz opolskie.

Idea budzetu obywatelskiego narodzila si¢ co prawda w jednym
miejscu, ale szybko rozprzestrzenita si¢ po $wiecie, co zaowocowato
wzmozonym zainteresowaniem naukowym tym tematem. WdroZenie idei
budzetu w roznych kontekstach skutkowato tym, ze przybieral on nieco
inne formy niz jego brazylijski pierwowzor. Ma to rowniez swoje konse-
kwencje na polu naukowym — wielu badaczy oraz samorzadowcow stosu-
je termin ,)budzet obywatelski” zbyt szeroko, obejmujac nim rozmaite
formy partycypacji spotecznej (Miller, Hildreth i Stewart, 2017, s. 2). Na
najwyzszym poziomie generalizacji wiele praktyk okreslanych mianem
budzetu obywatelskiego jest identycznych — wszystkie zaktadajg wspot-
prace wielu interesariuszy przy wydatkowania $rodkow publicznych.
Gléwnym celem budzetu jest zatem stworzenie przestrzeni do prowadze-
nia wspolpracy i dialogu pomigdzy mieszkancami (dazac do wiaczenia
jak najszerszych grup) oraz urzednikami (Kt¢bowski, 2013, s. 16).
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Najwazniejsze cechy budzetu obywatelskiego to: 1) deliberacja na
specjalnie do tego powotanych forach, 2) dyskusja, ktora dotyczy $cisle
okreslonych $rodkéw finansowych, 3) przynajmniej jeden poziom bu-
dzetu o charakterze ogdlnomiejskim, co wymaga uzgodnienia intereséw
réznych grup spolecznych, 4) wigzace wyniki (zwycigskie projekty sa
realizowane), 5) ciaglo$¢ procesu (Kiebowski, 2013, s. 8-9). Z punktu
widzenia skuteczno$ci wdrazania wazne jest, aby budzet miat charakter
inkluzywny — angazowal jak najwicksza rzesz¢ mieszkancow. Narze-
dziem stuzacym zwigkszeniu inkluzywnosci jest dobrze zaprojektowana
kampania informacyjna, ktora powinna petni¢ walor informacyjny i edu-
kacyjny oraz dociera¢ do jak najszerszego grona odbiorcow.

Literatura wskazuje na kilka wymiernych rezultatow realizacji idei
budzetu obywatelskiego, ktory stanowi pewien rodzaj innowacji spotecz-
nej. Po pierwsze, wérdd spoleczenstwa wspierane sg idee demokratyczne,
i to nie tylko w wymiarze ekonomicznym. Po drugie, budzet ma wymiar
edukacyjny — obywatele uczg si¢ o swoich prawach i obowigzkach jako
mieszkancach danego regionu. Po trzecie, zwigksza efektywnos¢ wydat-
kowania $rodkow publicznych, wptywajac na zmniejszenie korupcji. Po
czwarte ma charakter dystrybucyjny — publiczne $rodki finansowe wpty-
waja na zwigkszenie jakosci zycia poprzez kierowanie ich na najwazniejsze
potrzeby danej spotecznosci (Marquetti, da Silva, Campbell 2012, s. 63).
Do kolejnych pozytywnych efektéw realizacji budzetu obywatelskiego
mozna zaliczy¢: zapewnienie wigkszej transparentnos$ci demokracji (w tym
zwlaszcza dziatan demokracji), poprawa jako$ci komunikacji pomiedzy
mieszkancami a urzednikami oraz zwigkszenie poczucia sprawiedliwosci
spotecznej (Sintomer, Herzberg, Allegretti i Rocke, 2013, s. 173).

Ponadto budzet obywatelski ma wiele waloréw edukacyjnych. Stwa-
rza przestrzen, w ramach ktorej mieszkancy 1 urzednicy nie tylko moga
wspotdecydowac, ale tez ucza si¢ od siebie nawzajem, jak funkcjonuje
miasto i jak konstruowane sg budzety (Kiebowski, 2013, s. 24). W zwigz-
ku z tym, ze budzet obywatelski realizowany jest na wielu poziomach
(miejskim, ogdlnomiejskim), uczy mechanizmoéw funkcjonowania miasta
na réznych poziomach i zmusza mieszkancow do zidentyfikowania naj-
wazniejszych potrzeb spotecznosci (w tym poznania potrzeb innych) oraz
do refleksji nad szersza wizja rozwoju danej miejscowosci (Standardy...,
S. 5). Budzet odgrywa rowniez role edukacji w dziataniu, bowiem na
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podstawie zrealizowanych przedsigwzi¢¢ mieszkancy zdobywajg infor-
macj¢ o kompetencjach samorzadu. Kolejnym aspektem pelnienia przez
budzet funkcji edukacyjnej jest poznanie przez spotecznikéw specyfiki
pracy projektowej i pisania projektow. Wreszcie ostatnim walorem edu-
kacyjnym jest to, ze w wyniku glosowania wybierane do realizacji sg pro-
jekty, ktore maja charakter edukacyjny, co, jak pokazuja przyktady in-
nych krajow (np. Brazylii), moze w znaczny sposdb wzmocni¢ edukacje
formalna.

Edukacyjny charakter budzetu partycypacyjnego peini bardzo wazna
role zaro6wno dla jego funkcjonowania, jak 1 wspierania idei budzetu
obywatelskiego w jego fundamentalnej formie. Funkcja edukacyjna prze-
ktada si¢ nie tylko na wiedze, jak zarzadza¢ miastem czy powiatem, ale
podnosi §wiadomos$¢ obywatelskg jego mieszkancow (Fiut, Gorniak, Kra-
son-Pilch, Kraszewski, 2016, s. 10). Z tej perspektywy zapewnienie za-
réwno mieszkancom miast czy regionu, jak i urz¢gdnikom przestrzeni
umozliwiajace] wspotdecydowanie, ale i uczenie si¢ od siebie, staje si¢
warunkiem prawidtowego funkcjonowania budzetu. Proces wzajemnego
uczenia si¢, poznawania potrzeb miasta czy regionu i zarzgdzania nimi
wzmacnia identyfikacje obu grup, a przede wszystkim prowadzi do wigk-
szego zaufania i wigkszej wspotodpowiedzialnosci.

II edycja budzetu obywatelskiego w wojewodztwie malopolskim

Tworcy budzetu okreslili jego cele w preambule regulaminu, defi-
niujac budzet jako ,narzedzie pozwalajace mieszkancom nie tylko
ksztalttowa¢ 1 zmienia¢ swoje najblizsze otoczenie, okresla¢ potrzeby
oraz wskazywac co jest dla nich szczegdlnie wazne, ale takze decydo-
waé¢ na co powinny by¢ wydatkowane $rodki pieniezne wojewoddztwa
Matopolskiego™. Sam budzet jest w regulaminie rozumiany jako ,,$rodki
pieniezne wojewoOdztwa malopolskiego, (...) przeznaczone na realizacje
zadan wybranych przez osoby zamieszkale na terenie Wojewddztwa”
(zob. Zatacznik do uchwaty..., s. 2).

W 2017 r. w wojewodztwie matopolskim odbyta si¢ II edycja bu-
dzetu, na przeprowadzenie ktorej przeznaczono kwote 8§ min zt. Prze-
bieg realizacji budzetu obejmowal realizacj¢ 6 nastepujacych kolejno po
sobie elementéw: kampani¢ informacyjno-promocyjna, zglaszanie za-
dan, weryfikacje, glosowanie, realizacje zadan i ewaluacj¢ wdrazania
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budzetu obywatelskiego.

Do zglaszania zadan w II edycji zostaty dopuszczone osoby, ktore
ukonczyly 16. rok zycia, a ponadto ktore do swoich propozycji zebraly
wyznaczong liczbe glosow poparcia: 30 podpiséw mieszkancow danego
regionu — zadanie male (obejmujace swym zasiggiem dany powiat lub
miasta oraz 60 podpiséw — zadanie duze (obejmujace co najmniej 2 po-
wiaty potozone w danym subregionie oraz miasto Krakow). Do udzialu
W glosowaniu mogtly by¢ zglaszane zadania o charakterze prospotecznym,
kulturalnym, edukacyjnym, sportowym, turystycznym, ekologicznym,
bedace inicjatywami obywatelskimi, ktére wzmacniaja rozw6j wojewodz-
twa. Inicjatywy spoleczne przynalezaty do 2 rodzajow zadan — matlych
lub duzych. W trakcie glosowania w kazdym z 6 wyodrgbnionych subre-
gionéw mieszkancy wybierali tylko 1 zadanie. Mieszkancy nie mieli
mozliwosci zglaszania projektéw na poziomie ogdlnowojewoddzkim, co
moglo wptynaé na zmniejszenie partycypacji poprzez ograniczenie prze-
strzeni do deliberacji.

Rysunek 7.1. Informacje o budzecie obywatelskim wojewoddztwa matopolskiego.

i i Subregion Sadecki
Subregion Podhalariski [l SUPredion Tamowski glon Sa
e miasto Taméw oraz miasto Nowy Sacz oraz
Dﬁ:\ﬁ]ft};rggslsegﬂﬂ, powiaty: bocheriski, po\{viaty: gorli_cki,
e — w:adowiéki brzeski, dabrowski, limanowski,
: tarnowski nowosadecki
_ 8minzt
1330000 ztna
: Subregion Krakowski L . .
Subregion Malopolska Obszaw Melropoliainy Subregion Miasto kazdy subregion

Zachodnia

powiaty: krakowski Krakow

(bez m. Krakow),
miechowski,
proszowicki, wielicki,

powiaty: chrzanowski,
olkuski, o$wiecimski

miasto Krakow

Zrédlo: Opracowanie whasne, 2018.

Sposrod 208 zgtoszonych projektéw 160 przeszio pozytywna weryfi-
kacje. Mieszkancy wojewddztwa o wyborze zadan do realizacji decydo-
wali poprzez udziat w glosowaniu. Glosowanie odbywato si¢: przez In-
ternet (za posrednictwem strony internetowej] BOWM), wrzucenie karty
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do urny (15 lokalizacji na terenie Malopolski), a takze korespondencyjnie
— poprzez przestanie karty na adres urzedu marszatkowskiego. O przyje-
ciu 46 zadan do realizacji zdecydowato 176 600 oddanych gltosow.

Ewaluacja BOWM

Gléwnym celem badania ewaluacyjnego2 byta ocena II edycji edycji
budzetu obywatelskiego wojewddztwa matopolskiego, uwzgledniajaca
rozne etapy budzetu. W ramach badania ocenie poddane zostaty takie
elementy budzetu jak: efekty i zasadno$¢ organizacji budzetu obywatel-
skiego na poziomie wojewodztwa, dzialania informacyjno-promocyjne
oraz edukacyjne, zasady regulaminu BOWM, sposob sktadania wnioskow
1 glosowania, propozycje i postulaty zmian regulaminu.

U podstaw koncepcji badania lezat model triangulacji metodologicz-
nej, polegajacej na wykorzystaniu ro6znych metod 1 technik badawczych,
w celu odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Ponadto triangulacja
umozliwila wzajemna weryfikacj¢ oraz uzupetienie wnioskdéw i tworzo-
nych na ich podstawie rekomendacji.

W trakcie badan przeprowadzono indywidualne wywiady poglebione
(n = 32), zogniskowane wywiady grupowe (n = 42), internetowe badanie
ankietowe (n = 822,), analizy desk research oraz badania user experience
(n = 14). W badaniach terenowych pozyskano informacje od szerokiego
grona aktoréw zycia spolecznego: organizatorow BOWM, podmiotow
wspierajacych jego organizacje, wnioskodawcow (w tym wnioskodaw-
cow nieskutecznych) oraz mieszkancéw (ktorzy oddali glos internetowo
na wybrane projekty oraz wybranych celowo do badania user experience).

W ramach ewaluacji przeprowadzone wywiady poglebione stuzyly
poznaniu opinii wnioskodawcoOw na temat poszczegélnych etapow
Il edycji BOWM, poczawszy od przygotowania wniosku, az do etapu
ztozenia propozycji zadania. Przeprowadzenie zogniskowanych wywia-
dow grupowych stuzyto uzyskaniu informacji na temat zasadnoS$ci
BOWM, a takze przebiegu procedury, w tym promocji, zasad regulami-
nowych, sposobu sktadania i weryfikacji wnioskow. Natomiast celem

2 Badanie ewaluacyjne zostato przeprowadzone na zlecenie Urzedu Marszatkowskiego Wojewodz-
twa Matopolskiego przez Fundacj¢ Badan Spotecznych. Zespot ewaluatorow skiadat si¢
z nastgpujacych cztonkow: M. Linca, A. Otrgba-Szklarczyk, W. Onyskéw, K. Rozniatowska,
D. Szklarczyk, R. Ulatowska, D. Winogrodzka.
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badan iloSciowych byto przede wszystkim uzyskanie informacji
w zakresie ogdlnej oceny budzetu obywatelskiego w wojewodztwie ma-
topolskim, a takze poznanie opinii glosujacych na temat przebiegu jego
poszczegblnych etapoéw, ze szczegdlnym uwzglednieniem etapu glosowa-
nia. Analizie poddano takze wyniki ankiet ewaluacyjnych (badania ankie-
towego przeprowadzonego wsrdd mieszkancéw uczestniczacych w spo-
tkaniach informacyjnych i warsztatowych), raportu z ewaluacji | edycji
BOWM, materialty promocyjne oraz informacyjne dotyczace budzetu,
regulamin, list¢ zadan zgloszonych w ramach II edycji, dane na temat
populacji Matopolski z uwzglednieniem specyfiki poszczegolnych subre-
gionow oraz opracowania dotyczace realizacji budzetow obywatelskich
w Polsce.

Wyniki ewaluacji®

Szczegbétowa analiza regulaminu wskazata, Ze nie zostaly w nim
okreslone adekwatne cele budzetu, a sama definicja sprowadza budzet do
narzgdzia, ktore dostarcza Srodkow finansowych na realizacj¢ zadan. Jako
gléwne cele budzet stawia sobie zaangazowanie mieszkancow regionu
poprzez zglaszanie autorskich pomystow, a nastepnie udzial w glosowa-
niu i wybdr konkretnych zadan do realizacji. Uproszczenie rozumienia
budzetu i1 brak wskazania celow szczegoétowych moze bezposrednio
wplywaé na niewlasciwy obraz i rozumienie budzetu w grupie oséb, do
ktorych jest kierowany. Przede wszystkim utrudnia to mieszkahcom po-
strzeganie budzetu jako procesu odbywajacego si¢ w konkretnym miej-
scu, czasie czy konteks$cie spotecznym, a w efekcie moze znieksztatcaé
jego percepcje 1 prowadzi¢ do zmniejszenia zaangazowania do udziatu
w nim. Biorgc pod uwage partycypacyjny charakter budzetu obywatel-
skiego, analiza wskazanych w regulaminie etapow data podstawe do wy-
ciggnigcia wniosku, ze pomija on istotne dla catego procesu elementy
(por. Standardy..., s. 9).

Dziatania budzetu obywatelskiego rozpoczely si¢ kampanig infor-
macyjno-promocyjng. Aby jednak udzial mieszkancow wspierat jego

% Ta cze$é przedstawia wybrane wyniki pochodzace z raportu; BO Matopolska — ocena procesu
wdrazania Il edycji Budzetu Obywatelskiego Wojewodztwa Matopolskiego, Fundacja Rozwoju
Badan Spotecznych, raport dostepny na stronie: https://www.malopolska.pl/_userfiles/uploads/KZ-
VI11/BO/Raport_ BOWM_FuRBS_28122017.pdf
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partycypacyjny charakter, powinny one by¢ poparte wspoélnym wypraco-
waniem zasad przebiegu calego procesu. Z przeprowadzonej analizy re-
gulaminu wynika, ze pomiedzy etapem zglaszania zadan a ich weryfika-
Cja zabraklo przestrzeni na dyskusj¢, co umozliwitoby wprowadzenie
niezb¢dnych zmian w sktadanych przez wnioskodawcow projektach, tak
aby mogly one przej$¢ pozytywnie wstepna weryfikacje formalno-
prawng. Dodatkowym zalecanym etapem, ktory w II edycji BOWM zo-
stal pominiety, mogtaby by¢ mozliwo$¢ prezentacji pozytywnie zweryfi-
kowanych projektow w trakcie spotkan z mieszkancami. Bezposredni
kontakt z wnioskodawcami, mozliwos¢ zadawania pytan, wymiana wie-
dzy i informacji wzmocnityby proces wzajemnego uczenia si¢ i przyczy-
nity do uzyskania lepszych efektow w kolejnych edycjach budzetu. Cia-
glo$¢ procesu budzetu wydaje si¢ rowniez zachwiana w kolejnym jego
etapie. W regulaminie budzetu nie zostal zawarty proces monitorowania
realizacji projektow I edycji BOWM, ktéry umozliwiatby staty dostep do
informacji na temat finansowanych ze $rodkéw publicznych zadan. Pro-
ces ten z perspektywy mieszkancow jest bardzo istotny, poniewaz daje
szans¢ na spoteczng ocen¢ realizowanych zadan, pozwala dostrzec efekty
partycypacji, a uczac, na czym polega zarzadzanie regionem czy miastem,
wzmacnia jednocze$nie funkcje edukacyjng budzetu (por. Fiut, Gorniak,
Krason-Pilch, Kraszewski, 2016, s. 7). Brak lub niedostateczna informa-
cja w kontekscie monitorowania jego rezultatéw ostabia budzet jako na-
rzgdzie dialogu obywatelskiego.

Budzet w opinii aktorow spolecznych - glosujacych, wnioskodaw-
cOw, organizatorow oraz podmiotow wspierajacych organizacje
procesu.

Ogodlna ocena budzetu obywatelskiego byta pozytywna (74% wska-
zan), badani szczeg6lnie mocno podkreslali spoteczny wymiar budzetu.
Przygladajac si¢ jednak wynikom szczegdtowym, dostrzec mozna, Ze
W grupie glosujacych wzrost odsetek osob, ktore ocenity te ideg bardziej
krytycznie (odsetek wskazan wzrost z 2% w 2016 r. do 7% w 2017 r.).
W poréwnaniu z oceng pierwszej edycji nie tylko spadia liczba glosow
pozytywnych, ale podnidst si¢ takze odsetek osob oceniajacych BOWM
negatywnie, gtdéwnie ze wzgledu na niska jako$¢ projektow realizowanych
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zar6wno w poprzedniej, jak 1 planowanych w nadchodzacej edycji (wykres
7.1).

Wykres 7.1. Ogoélna ocena I oraz II edycji BOWM (n= 822)

Il edycja

A 29% 459 20% 506 2%
(n=822)
| edyejo .
| evele 58% 35% 494 29
(=522
Zdecydowanie pozytywna Raczej pozytywna Ani pozytywna ani negatywna
Roczej negatywna Zdecyd owanie niegatywna

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie wynikow badania CAWI.

Badani, oceniajac budzet, zwracali szczeg6lng uwage na jego efekty.
Zdaniem mieszkancOw najwaznicjszym aspektem budzetu byla mozli-
wos$¢ decydowania o priorytetach rozwoju powiatow (28% wskazan),
subregiondw oraz wzrost poczucia wptywu na ksztatt wydatkéw publicz-
nych (26% wskazan). Jako najstabszy efekt budzetu wskazano mozliwos¢
poszerzenia wspotpracy pomigdzy mieszkancami na rzecz miejsca za-
mieszkania (10% wskazan). U podstaw tak niskiej oceny tego efektu mo-
ze leze¢ fakt, ze mieszkancy mogli wspotpracowac z innymi mieszkan-
cami jedynie do etapu przygotowania projektu, gdyz dalsza wspotpraca
nie wpisywata si¢ w zatozenia BOWM. Badani uznali jednoczesnie, ze
BOWM pozwala na osiggnigcie rezultatow zwigzanych ze wzrostem zain-
teresowania regionem.

Whioskodawcy 11 edycji BOWM (w trakcie badan jakosciowych),
oceniajac ide¢ i1 efekty budzetu, podkreslali przede wszystkim jego funk-
Cj¢ wzmacniajaca poczucie sprawczosci mieszkancow Matopolski.
W przekonaniu tej grupy budzet angazuje do dziatania nie tylko wniosko-
dawcow, ale spotecznos¢ lokalnag, ktora glosujac, ma realny wptyw na
wybor projektéw do realizacji. Budzet wzmacnia zatem budowanie wigzi
w lokalnych spotecznosciach. Ponadto, zdaniem wnioskodawcow, wlacza
mieszkancoOw w procesy zarzadzania wojewodztwem poprzez deliberacje
oraz ich angazowanie w decydowanie o sposobie wydawania Srodkdéw
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regionu. Zaproszenie do partycypacji w budzecie wzmacnia myslenie
mieszkancOw o regionie przez pryzmat wspolnego dobra, za ktore takze
ponoszg odpowiedzialno§¢. Tym samym BOWM ,uczy ludzi odpowie-
dzialnosci za swoja matg ojczyzng”, wzmacnia wigzi z wojewodztwem
I w tym kontekscie wydaje si¢ dobrym narzedziem edukacji w dziedzinie
samorzadnosci.

Cho¢ kwestia finansowa byla jedng z najczestszych motywacji zgta-
szania zadan do budzetu obywatelskiego, projekty wynikaty z potrzeb
spotecznych mieszkancow danego regionu. W opinii wnioskodawcow
etap przygotowywania projektow zawieral w sobie procedurg partycypa-
cyjna, nie zawsze jednak spetniat wszystkie zatozone kryteria. Spotkania
informacyjne organizowane byly na zbyt wczesnym etapie, pojawit si¢ tez
problem z dotarciem do informacji na temat warsztatow. Wystapity inne
problemy, np. dotyczace zrozumienia niektorych zasad realizacji zwycig-
skich zadan. Czg$¢ wnioskodawcdéw nie zdawala sobie bowiem sprawy
Z tego, ze wybor zadania w procesie glosowania nie gwarantuje automa-
tycznie jego realizacji. Wnioskodawcy krytycznie ocenili wprowadzenie
nowego podziatu Matopolski w II edycji na subregiony o zblizonej liczbie
ludnosci, cho¢ w efekcie nastgpito wzgledne ujednolicenie subregionéw
pod wzgledem liczby zglaszanych projektow. Ich zdaniem taczenie ze
sobg powiatow bardzo odlegtych, nie posiadajacych wspdlnych celow
i tozsamo$ci, nie ma sensu.

W II edycji BOWM ztozono tacznie 208 zadan, w wigkszos$ci subre-
giondw byly to zadania mate. Wérdd zlozonych projektoéw najczesciej
sktadane byly zadania prospoteczne, edukacyjne, kulturalne i sportowe.
Znacznie rzadziej sktadano projekty turystyczne, a najrzadziej ekologicz-
ne. Sktadane byly zadania o charakterze migkkim, infrastrukturalnym,
rzadziej zakupowym i zakupowo-warsztatowym (wykres 7.2).
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Wykres 7.2. Charakter ztozonych projektow w podziale na to, czy zostalty wy-
brane do realizacji (n = 160)

Turystyczny N 11

. I ©
Sportowy 15

I, 1 G
Prospoteczny 24

[ K]
Kulturalny 26

Inny .

Ekologiczny N

- [
Edukacyjny 8 28

Miewybrane WBWybrane

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie bazy 0sob glosujacych.

Dziatania promocyjne i edukacyjne to, w kontekscie celu, jaki posta-
wity sobie autorki w niniejszym artykule, przedmiot szczegdlnego zainte-
resowania. Skuteczno$¢ podjetych dziatan to przede wszystkim zdolnos¢
do ksztaltowania 1 zmiany postaw odbiorcéw kampanii informacyjno-
edukacyjnej. Niestety, wickszo$¢ mieszkancoéw glosujacych w BOWM
ocenita kampani¢ negatywnie (55% wskazan). Trudno zatem
0 jednoznaczng ocen¢ skuteczno$ci podjetych dziatan. Do$¢ wyraznym
problemem akcji promocyjnej jest brak czytelnego, jednoznacznego spo-
sobu komunikowania celow i idei budzetu, o czym $wiadcza krytyczne
uwagi, odnoszace si¢ do gtownego hasta promocyjnego BOWM (,,Wezze
zaglosuj!”). Wydaje si¢ rowniez, ze kampania skierowana byla przede
wszystkim do glosujacych, a pominigci zostali wnioskodawcy. Promowa-
nie i wspieranie procesu sktadania wnioskow przynie$¢ by mogto projek-
ty o wysokiej jakosci, co zwigkszyloby udziat mieszkancéw w gltosowa-
niu, a w konsekwencji wzmacniato proces partycypacyjno-deliberatywny.

W 1II edycji BOWM zaglosowato wiecej mieszkancow niz w roku
poprzednim (oddano 68 043 gloséw wiecej). Cho¢ pozornie mozna
uznaé to za sukces, proces gtosowania wzbudzit wiele krytycznych uwag.
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Odnosity si¢ one m.in. do ograniczonej liczby miejsc do skladania kart
badz braku ich dostepnosci w ogodle, co uniemozliwiato udziat w gtoso-
waniu na zadania budzetu. W przekonaniu zaréwno glosujgcych, jak
I wnioskodawcow forma gltosowania papierowego otwierata pole do nad-
uzy¢, regulamin nie precyzowat bowiem w zaden sposob, czy wniosko-
dawcy maja prawo do samodzielnego zbierania glosow pod zgloszonymi
przez nich projektami. Niejednoznaczny zapis regulaminu nie zapewnit
rownych szans wszystkim wnioskodawcom. Dodatkowo na papierowe;
karcie do gtosowania zamieszczona bylta informacja tylko o jednym zada-
niu, co wigzato si¢ z ograniczeniem dostgpu do wiedzy o wszystkich za-
daniach w danym regionie. W zwiazku z tym proces gtosowania papiero-
wego sprzyjat niepelnej formie partycypacji. Pelny dostep do informacji
0 zadaniach zapewniato natomiast gtosowanie internetowe, ale i tu wska-
za¢ nalezy, ze poziom opiséw poszczegdlnych projektow byt zr6znico-
wany, co rowniez w pewien sposob zaburzato komunikacje. Strona inter-
netowa wymaga w przysztosci zmian, ktore usprawnig proces glosowania
1 wzmocnig zaufanie mieszkancow do elektronicznego glosowania.

Whioski

Budzet obywatelski jako narzedzie aktywizacji i wspotpracy miesz-
kancow z samorzadem odgrywa istotng rol¢ zarowno dla rozwoju lokal-
nego, jak 1 spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce. Cho¢ staje si¢ on
coraz popularniejszy — kolejne samorzady miast i regiondéw wprowadzaja
te form¢ aktywizacji, a dodatkowo wskutek legislatywy ustawodawczej
jego organizacja staje si¢ obowigzkowa dla gmin miejskich — wcigz nie
jest on procesem doskonalym i wymaga statego monitorowania oraz ewa-
luacji. Rosngce zaangazowanie obywateli, przejawiajace si¢ rokrocznie
wiekszg liczbg glosujacych oraz dos¢ wysoka liczbg zgtaszanych pomy-
stow, nie osiggneto jednak wystarczajagcego poziomu. Z tej perspektywy
szczegolnie wazne wydaje sie¢ wzmacnianie edukacyjnej roli budzetu,
poniewaz jak zwraca uwage Agnieszka Sobol, za niska partycypacje
obywateli odpowiada nie tylko ich niech¢¢ do angazowania sie, ale takze
brak wiedzy dotyczacej catego procesu (Sobol, 2017). Skutkuje to obec-
noscig dysfunkcyjnej przestrzeni do deliberacji, ktora poprzez brak dotar-
cia z informacja do czesci spoteczenstwa ostabia intensywno$¢ partycy-
pacji (Baiocchi, Ganuza, 2014, s. 36). W tym kontekScie szczegdlnie
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mocno nalezy zadbaé o dziatania informacyjno-promocyjne, tak aby za-
pewniaty one jak najwickszg inkluzj¢ mieszkancow.

Jak wynika z analizy dokumentéw II edycji budzetu obywatelskiego
wojewodztwa matopolskiego, pominigcie tak istotnych elementéw, jak
wspolne z mieszkancami wypracowanie zasad przebiegu tego procesu,
prowadzenie dyskusji nad zgltoszonymi projektami, prezentacja projektow
dopuszczonych do glosowania oraz monitorowanie realizacji projektow
zmniejszyly partycypacyjny charakter procesu. Utrudnia to tym samym
pelne poznanie i zrozumienie potrzeb mieszkancow innych czesci regionu
Matopolski, co stanowi szczeg6lnie krytyczny element realizacji budzetu
obywatelskiego (Marquetti, da Silva, Campbell, 2012, s. 80). Ponadto
brak systematycznych spotkan wlaczajacych szerokie grono mieszkan-
cow, przeprowadzanych nie tylko na etapie skladania wnioskdéw, unie-
mozliwia prowadzenie szerszej dyskusji o procesach zarzadzania woje-
wodztwem, a jednoczesnie ostabia funkcje edukacyjng budzetu obywatel-
skiego.

Pomimo wskazanych stabosci BOWM wydaje si¢ dobrym narze-
dziem edukacji w dziedzinie samorzadnosci, poniewaz sktania miesz-
kancow Matopolski do wigkszego zainteresowania si¢ sposobem wydat-
kowania $rodkoéw, pozwala zrozumie¢ zadania lezagce w kompetencji
wojewddztwa oraz sklania do przejmowania odpowiedzialnosci za po-
dejmowane decyzje i ich realizacje. Na koniec warto podkresli¢, ze prawie
100-procentowa deklaracja checi respondentow do udziatu w glosowaniu
W przysztych edycjach BOWM moze by¢ przestanka do zapewnienia cig-
glosci budzetu, o ile uzyska aprobate¢ ze strony wladz wojewddztwa.
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Rozdzial 8
Problematyka swiadomosci ochrony prawnej wtasnosci
intelektualnej w rozwoju tworczosci w polskiej edukacji

Agnieszka Zak'

Abstrakt

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie problematyki z zakresu wiedzy i $wiadomo-
sci dyrektorow szkot w aspekcie ochrony prawnej wlasnosci intelektualnej w polskie;j
edukacji i zaprezentowanie potrzeby ochrony rezultatow tworczego dzialania w rozwoju
kreatywnosci 1 innowacyjnosci w szkolnictwie. Artykut sktada si¢ z dwoch czgéci.
W pierwszej z nich przedstawiono charakterystyke wiasnosci intelektualnej z uwzgled-
nieniem takich aspektow jak: utwor, tworca, prawa autorskie oraz tworczos¢ w edukacji.
Druga skupia si¢ na problematyce wiedzy i §wiadomosci dyrektorow szkoél, a takze na
potrzebie ochrony witasnos$ci intelektualnej w polskiej edukacji w oparciu o przeprowa-
dzone w 2015 r. badania, w ktdrych zastosowano dwie metody badawcze. Pierwsza byta
metoda badania dokumentéw (przeanalizowano 14 réznych rodzajow umoéw zawiera-
nych w nawigzywaniu stosunku pracy z nauczycielem, m.in. umowy o dzieto, umowy
0 pracg, umowy zlecenie, inne). Druga metoda byta ankieta, na ktora odpowiedziato 22
dyrektorow szkot w Polsce (dyrektorow gimnazjum, szkoty podstawowej i ponadgimna-
zjalnej, a takze innych). W dalszej cze$ci przedstawiono szczegdlowa analize przepro-
wadzonych badan wraz z wnioskami. Dyrektorzy szkot i nauczyciele dostrzegaja potrze-
be prawnej ochrony rezultatow tworczego dziatania w polskim szkolnictwie, jednakze
w praktyce realizacja postulatu tej ochrony, zwlaszcza za$ uczynienie z niej waznego
instrumentu majacego wplyw na innowacyjnos¢ rozwoju polskiej edukacji, budzi wiele
watpliwosci i jest bardzo problematyczna. Prezentowane badania wskazuja na niedosta-
tek wiedzy i $wiadomosci dyrektorow szkot w kwestii istoty i mechanizmu tej ochrony,
zwlaszcza w zakresie prawa autorskiego, ktore stanowi istote dzialan tworczych nauczy-
cieli przygotowujacych i doskonalgcych swoje oferty programowe. Dyskusja na ten
temat wydaje si¢ stanowi¢ ciekawy wstep do dalszych badan i rozwazan, nie ogranicza-
jac sie tylko do pracodawcow, czyli dyrektorow szkot, ale poszerzajac badania o ich
odbiorcow, czyli nauczycieli.

Slowa Kkluczowe: tworczos¢ w edukacji, wlasno$¢ intelektualna, utwor, tworca, prawa
autorskie, kreatywno$¢é

1 Zespot Szkot im. Jana Kasprowicza w Jelezu-Laskowicach
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Issues of awareness of legal protection of intellectual property in
the development of creativity in Polish education

Abstract

The aim of this study is to present the issues of knowledge and awareness of school
principals in the aspect of legal protection of intellectual property in Polish education
and to present the need to protect the results of creative activities in the development of
creativity and innovativeness in Polish education.

This work consists of two parts. The first one discusses the general characteristics of
intellectual property, taking such aspects into account as: work, creator, copyrights and
creativity in education. The next one focuses on the issues of knowledge and awareness
of school principals, as well as on the need to protect intellectual property in Polish edu-
cation based on the research carried out in 2015, in which two research methods were
applied. The first was the method of examining documents (14 different types of con-
tracts were analyzed as the forms of employment for teachers, including: contracts of
work, contracts of employment, contracts of mandate, etc.). The second method in the
research was a survey, to which 22 school principals in Poland responded (school princi-
pals of junior high schools, primary and high schools, and others). In the further part of
the study, a detailed analysis of the conducted research was presented, showing that the
need to ensure legal protection of the results of creative activities in Polish education is
noticeably recognized by school principals and teachers, but in practice the implementa-
tion of this protection, especially making it an important an instrument that has an im-
pact on the creativity and innovativeness of the development of Polish education, raises
many doubts and is very problematic.

The discussesd and presented research indicates the lack of knowledge and issues of
awareness of school principals about the essence and mechanism of this protection, es-
pecially in the field of copyright, which is the essence of creative activities of teachers
preparing and improving their program offers.

This discussion on this subject seems to be an interesting introduction to further studies
and deliberations not only to the school principals as employers but by expanding the
research into the recipients — teacher audience.

Keywords: creativity in education, intellectual property, work, creator, copyright, crea-
tivity
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Ogolna charakterystyka wlasnosci intelektualnej

Wilasnos$¢ intelektualna to wytwor intelektu cztowieka. Pojecie to
obejmuje wszelkie wytwory ludzkiego umystu oraz prawa do korzystania
z nich. Dzialalno$¢ tworcza w rozumieniu wilasnosci intelektualnej jest
aktywnoscia, ktéra prowadzi do powstania utworu charakteryzujacego si¢
nowym, oryginalnym, niepowtarzalnym i unikatowym charakterem i po-
stacig. Zjawisko to wystepuje w polskiej o§wiacie, ale nie zawsze jest ono
bliskie i znane nauczycielom twércom. Niniejszy tekst ma przyblizy¢
nauczycielom oraz dyrektorom szkot problematyke zwigzang z brakiem
Swiadomosci 1 wiedzy kadry pedagogicznej w kontekscie prawnym, ktory
wplywa nie tylko na rozwdj tworczosci i wdrazanie nowatorskich rozwia-
zan oraz innowacji w edukacji, ale wigze si¢ takze z potrzebg zapewnienia
prawnej ochrony ich twoércom — autorom utworow powstatych w eduka-
cji. Rozwazajac ide¢ praw autorskich, trzeba zaznaczy¢, ze zakorzenione
s one w prawie mi¢dzynarodowym i uregulowane w krajowych syste-
mach prawnych. W polskim systemie najwazniejszym aktem prawnym
w tym zakresie jest ustawa z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie autorskim
i prawach pokrewnych (dalej jako u.p.a.), ktora w sposdb kompleksowy
reguluje to zagadnienie. Gtownym obszarem regulacji praw autorskich
jest skoncentrowanie si¢ na pojeciu utworu, czyli na dobru niematerial-
nym stanowigcym wiasno$¢ intelektualng, ktora jest przedmiotem prawa
autorskiego.

Utwor, tworca

Pojecie utworu jako centralnego przedmiotu prawa autorskiego jest
zdefiniowane w art. 1 ust. 1 u.p.a. Stanowi on, Ze przedmiotem prawa
autorskiego jest kazdy przejaw dzialalnosci tworczej o indywidualnym
charakterze, ustalony w jakiejkolwiek postaci, niezaleznie od wartos$ci,
przeznaczenia i sposobu wyrazenia, okreslony jako ,,utwor”. Dostrzec
mozna, ze w Swietle polskich przepisow nie kazdy wytwor jako dzieto
tworcze mozna kwalifikowa¢ jako chronione prawem autorskim. Nasuwa
si¢ zatem pytanie, gdzie lezy granica twdrczosci, a co za tym idzie — roOw-
niez granica ochrony prawnoautorskiej.

Dziatalno$¢ tworcza w rozumieniu prawa autorskiego to dziatalnosé
nakierowana na stworzenie nowego, unikatowego i oryginalnego wytworu
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intelektu, czyli utworu. Nalezy doda¢, ze twdrczo$¢ przeciwstawiona jest
odtworczosci, czyli odwzorowaniu istniejgcego juz dzieta, zwanemu ina-
czej kopiowaniem czy plagiatem. Z punktu widzenia przepisOw nie ma
Znaczenia, czy utwor zostal stworzony przez zawodowego tworce, a takze
czy ma jakakolwiek warto$¢ lub odpowiedni poziom artystyczny badz
naukowy. Dla objecia utworu ochrong nie jest rowniez konieczne, by z0-
stal on oznaczony tzw. notg copyrightowa czy jakimkolwiek innym
szczegdlnym oznaczeniem. W rozumieniu definicji tworcy ochrona praw
autorskich przystuguje samemu autorowi, czyli twércy utworu, ktory
w wyniku swojej tworczosci stworzyt pierwotne dzieto bgdace dobrem
intelektualnym, ktorym moze by¢ np. ksiazka lub hymn szkoty, utwor
plastyczny, fotograficzny czy audiowizualny. Niezbedne jest podkresle-
nie, ze w ramach ochrony praw autorskich taka ochrona tworczosci nale-
zy si¢ takze osobie, ktéra stworzy opracowanie cudzego utworu, np. prze-
ttumaczy ksigzke napisang przez kogo$ innego. Takie opracowanie uzna-
wane jest bowiem za nowe dobro intelektualne i dlatego podlega ochronie
prawnej. Niewatpliwie wprowadzenie tego typu zmian wymaga uzyska-
nia uprzedniego zezwolenia tworcy dzieta podlegajacego opracowaniu.

Obok typowych przejawow tworczosci zdefiniowanych jako utwor,
takich jak utwory muzyczne i plastyczne, fotografie czy filmy, w praktyce
szkolnej na co dzien mozna spotka¢ si¢ z wytworami, ktérych tworczy
charakter, cho¢ nie jest tak oczywisty, nie moze by¢ negowany. Chodzi tu
m.in. o tworzone przez nauczycieli programy nauczania, materialy eduka-
cyjne, w tym prezentacje, tresci zadan, a nawet testy, a takze tworczos¢
uczniowska w postaci prac pisemnych i plastycznych, materialy audiowi-
zualne i programy komputerowe opracowywane na lekcjach informatyki
I w ramach koltek zainteresowan. Do dziet tworczosci w szkolnictwie za-
liczy¢ mozna materiatly wykorzystywane przez szkole jako instytucje,
takie jak logotypy, a niekiedy rowniez regulaminy i wszelkiego rodzaju
instrukcje. W kazdym przypadku, niezaleznie od rodzaju tworczosci, dla
uzyskania ochrony utwor musi spetni¢ ustawowe przestanki zawarte
wart. 1 ust. 1 u.p.a.

Rozwazajac kwestie pojecia utworu, przede wszystkim trzeba okresli¢

2 Art. 1 ust. 1 u.p.a.: ,,Przedmiotem prawa autorskiego jest kazdy przejaw dziatalno$ci tworczej
0 indywidualnym charakterze, ustalony w jakiejkolwiek postaci, niezaleznie od warto$ci, przezna-
czenia i sposobu wyrazenia (utwor)”.
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1 zdefiniowaé pojecie utworu pracowniczego, czyli dziela pracy pracow-
nika stworzonego przez niego w ramach zadan wynikajacych ze stosunku
pracy 1 w zakresie wykonywanych przez niego obowigzkéw stuzbowych.
W wyniku tego dzieto tworcze stworzone przez pracownika, nabywa pra-
codawca. W mysl art. 12 ust. 1 u.p.a., jezeli ustawa lub umowa o prace
nie stanowig inaczej, pracodawca, ktorego pracownik stworzyt utwor
w wyniku wykonywania obowigzkow ze stosunku pracy, nabywa z chwi-
la przyjecia utworu autorskie prawa majatkowe w granicach wynikaja-
cych z celu umowy o prace i zgodnego zamiaru stron.

Takie przepisy prawne w aspekcie utworu pracowniczego reguluja
zakres nabycia praw autorskich w odniesieniu do praw majatkowych,
okreslajac, ze strony w umowie (np. dyrektor szkoly i nauczyciel) moga
to zrobi¢ poprzez umowe o prace czy odrebnie zawarta umowe wedtug
wiasnej woli (z ograniczeniami wynikajacymi z rozdzialu 5 ustawy
0 prawach autorskich). Jesli natomiast strony w umowie nie ureguluja
kwestii dotyczacych utworu pracowniczego odpowiednim zapisem lub
nie doprecyzujg tych uregulowan, obowigzywac ich bedzie art. 12 u.p.a.
Nalezy rowniez doda¢, ze waznym aspektem w ramach zapisu o prawach
do stworzonego utworu pracowniczego jest rodzaj uméw zawieranych
przez pracodawce, czyli np. dyrektora szkoty, z pracownikiem — nauczy-
cielem, ktory nie obejmuje umowy zlecenia lub umowy o dzieto. Wszyst-
kie prawa 1 obowigzki wynikajace z praw autorskich musi okresla¢ sto-
sowna umowa.

Koncepcja praw autorskich w odniesieniu do praw osobistych
| majqgtkowych

Regulacja praw autorskich okre$lona jest w sposob wyczerpujacy
w ustawie o prawie autorskim i prawach pokrewnych. Prawa autorskie
ustawa ujmuje w sposob dualny, jako prawa osobiste i prawa majatkowe.
Mimo ze ustawa ta zostala zmieniona 20 listopada 2015 r., co wptyneto
m.in. na zasady korzystania z utworo6w przez placowki o$wiatowe, poO-
dziat na prawa majatkowe 1 osobiste, ktore podlegaja nieograniczonej
czasowo ochronie, utrzymano np. w art. 16 u.p.a. W praktyce oznacza to,
ze praw tych nie mozna si¢ zrzec np. w drodze sprzedazy. Autorskie pra-
wa osobiste chronig bowiem wig¢z tworcy z jego utworem, a w szczegol-
no$ci, w mysl art. 16 u.p.a., jego prawo do:
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e autorstwa utworu,

e nienaruszalnosci tresci 1 formy utworu oraz jego rzetelnego wyko-

rzystania,

e 0znaczenia utworu swoim nazwiskiem lub pseudonimem Iub tez

udostgpniania go w sposdb anonimowy,

e decydowania o pierwszym udostepnieniu utworu,

e nadzorem nad sposobem korzystania z utworu.

Prawa osobiste sg zatem nienaruszalne. Autorskie prawo osobiste do
decydowania o pierwszym udost¢pnieniu utworu publiczno$ci zostaje
naruszone w przypadku udostepnienia utworu, jesli dzieje si¢ to wbrew
woli autora. W przypadku che¢ci upublicznienia utworu przez osoby trze-
cie nie jest wymagana pisemna zgoda lub o$wiadczenie samego autora.
Zazwyczaj udzielenie takiej zgody jest zwigzane z konkretnymi okolicz-
no$ciami, aby jednak mie¢ kontrolg¢ nad sposobem korzystania z utworu,
autor otrzymal mozliwos¢ zapoznania si¢ z nim przed rozpowszechnie-
niem, dokonania korekty lub wprowadzenia zmian do utworu. Tworca ma
takze prawo domaga¢ si¢ wstrzymania rozpowszechniania utworu lub
nawet, w uzasadnionych przypadkach, odstapienia od umowy. Jesli prawa
twoércy zostang ztamane, moze on dochodzi¢ swoich roszczen z tytutu
naruszenia autorskich praw osobistych.

Jesli chodzi o autorskie prawa majatkowe, to wedlug art. 17 u.p.a.
tworcy przystuguje wylaczne prawo do korzystania z utworu i rozporzg-
dzania nim na wszystkich polach eksploatacji oraz do otrzymywania wy-
nagrodzenia za korzystanie z utworu. Twoérca ma zatem mozliwo$¢ za-
wierania umow przenoszacych prawa autorskie, umow licencyjnych czy
upowazniajacych do wykorzystywania jego dziata tworczosci. Autorskie
prawa majatkowe s3 ograniczone czasowo. W praktyce oznacza to, ze
jesli osoby trzecie, ktore nie s3a tworcami, chca korzysta¢ z utwordw
chronionych prawami autorskimi, musza bezwzglednie uzyska¢ zgode ich
tworcy lub tez organizacji, ktore takich autorow reprezentuja, np. ZPAV
czy ZAiKS. Organizacje reprezentujace tworcoOw, po pobraniu opflaty,
zezwalaja na legalne korzystanie z utwordw i dziel w formie cyfrowej lub
analogowej. Przepisy ustawy przewiduja jednak darmowe korzystanie
Z utwordéw i dziet tworczych, ktore sa objete ochrong prawng. Takim al-
ternatywnym sposobem jest korzystanie z utwordw przez instytucje
o$wiatowe, korzystanie w zakresie wlasnego uzytku osobistego, prawo
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cytatu, mozliwo$¢ publicznego odtwarzania dzietl w trakcie imprez szkol-
nych (o$wiatowych) w celach dydaktycznych lub tez prowadzenia badan
naukowych. Naruszenie autorskich praw majatkowych stanowi np. sytua-
cja, w ktorej uczniowie podczas studniowki do celéow rozrywkowych ko-
rzystaja z tworczosci muzycznej jakiegos tworcy bez jego zgody, a takze
bez odprowadzenia stosownej optaty do ZAiKS, wykorzystanie nie ma
bowiem na celu dydaktyki, ale rozrywke, zatem nie moze by¢ traktowane
jako tzw. alternatywne rozwigzanie. Szkoty moga korzysta¢ z utworow
autorskich chronionych, jednakze tylko i wytacznie w celach dydaktycz-
nych. Dzigki takiej mozliwosci, stworzonej przez art. 27 ust. 1 u.p.a., pla-
coOwki o$wiatowe mogg prawnie korzystaé z utworéw w oryginale
i w thumaczeniu, zwielokrotnia¢ rozpowszechnione drobne utwory badz
fragmenty wigkszych utworéw. Zgodnie z definicjg art. 6 ust. 1 pkt 13
u.p.a. szkota jest ,,instytucja o$wiatowa”, czyli jednostka organizacyjna,
0 ktorej mowa w art. 2 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wia-
towe, a takze zespoty szkot na terenie kraju. Pozostate placowki, takie jak
ztobki, nie majg zatem mozliwosci do korzystania z utworéw chronio-
nych prawem autorskim na zasadach wskazanych w art. 27 ust. 1 u.p.a.
Wedhug tych regulacji szkoty publiczne i placowki niepubliczne maja
takg mozliwo$¢.

Jesli chodzi o nabywanie autorskich praw majatkowych, to zgodnie
Zust. 1 art. 12 u.p.a., a takze przy braku odmiennych ustalen w umowie,
pracodawca nabywa prawa autorskie w sposob pochodny z chwilg przyje-
cia utworu. Przyjecie dzieta twdrczego nastgpuje na podstawie jedno-
stronnego o$wiadczenia woli pracodawcy. Istotnym elementem jest takze
fakt, ze tworca musi utwor realnie dostarczy¢ pracodawcy. Przykladem
takiej sytuacji moze by¢ np. umowa zawarta pomiedzy dyrektorem
WCDN (Wroctawskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli) z wybra-
nymi nauczycielami szkot wroctawskich na opracowanie probnego egza-
minu gimnazjalnego z jezykéw obcych, w ramach ktorej nauczyciele,
jako konstruktorzy i tworcy zadan, dobrowolnie zrzekajg sie¢ majgtko-
wych praw autorskich i1 przenoszg je na WCDN. Poniewaz prawa te sg
zbywalne w kazdy dozwolony przez prawo sposob, zatem WCDN moze
w drodze kupna pozyska¢ takie prawa, a nauczyciele odsprzedaé swoje
utwory i jednoczesnie zrzec si¢ praw autorskich.

Tworcy mogg takze zdecydowac o pobieraniu wynagrodzenia za
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eksploatacj¢ swoich utworé6w. Po przeniesieniu tresci tego uprawnienia
na obowigzki uzytkownika, jedynie za zgoda tworcy mozna naby¢ prawo
do eksploatacji utworu tworcy jako dobra niematerialnego. W ramach
korzystania z utworu tworcy osoby eksploatujace jego utwor sg zobowia-
zane do uiszczania oplaty lub przekazania wynagrodzenia tworcy odreb-
nie za kazde pole eksploatacji (art. 45 u.p.a.).

Podczas eksploatacji niezbedne jest kazdorazowe wymienienie imie-
nia 1 nazwiska tworcy oraz zrodia utworu.

Tworczos¢ w edukacji

Tworczos¢ w edukacji to dziedzina, ktorej ztozonos¢ wymaga rzetel-
nej analizy, zwlaszcza z uwagi na cele, jakie stawia sobie o§wiata i edu-
kacja. Od nauczycieli oczekuje si¢ kreatywno$ci, ktora przejawiaé sie
bedzie w nowych, oryginalnych, autorskich programach ksztalcenia

Tworcze podejscie do procesu nauczania jest zatem warunkiem dal-
szego rozwoju szkolnictwa. Natomiast brak takiego podejscia, czy wregcz
zaniechanie podejmowania podobnych dziatan, oznacza spadek poziomu
nauczania w szkotach, a tym samym ostabienia procesu rozwoju cywili-
zacyjnego. Jak stusznie zauwaza Aldona Deren (2012), wiedza zastepuje
prace i kapitat jako podstawowe zrédto dobrobytu spotecznego. Kreatyw-
no$¢ 1 wynikajaca z niej twdrczos$¢ sa generowane na podstawie zdobytej
w szkotach wiedzy, ktora odpowiednio przeksztalcona zapewnia sukces,
nie tylko osobisty autora, ale wpisuje si¢ tez w sukces catej gospodarki
kraju. Deren wskazuje, ze kreatywna gospodarka oparta jest na zdolno-
$ciach wykorzystania szans naszego otoczenia. Nie wykorzystujac szans
rozwijania tworczosci w szkolnictwie, traci si¢ mozliwo$¢ rozwoju o§wia-
ty, a w nastepstwie gospodarki. Kreatywno$¢ to zatem szansa na rozwdj
polskich szkét, pod warunkiem ustalenia regulacji prawnych dotyczacych
generowania nowatorskich rozwigzan bedacych stymulatorem jej rozwoju.

Z punktu widzenia dyrektora szkoty oraz organu prowadzacego szkotg,
np. urzedu miasta czy starostwa powiatowego, najwazniejsze pytanie brzmi:
w jakim zakresie tworczos¢ pracownikow placowki o§wiatowej, W tym
nauczycieli, a takze utwory autorstwa innych tworcow moga by¢ przez te
placowke wykorzystywane bez koniecznosci zawierania dodatkowych,
czesto odplatnych uméw przeniesienia praw autorskich, a przede wszyst-
kim bez obaw o narazenie si¢ na odpowiedzialno$¢ z tytutu naruszenia
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praw autorskich? Szkole jako pracodawcy zalezy na uzyskaniu nieograni-
czonego dostepu do materiatdéw wytworzonych przez nauczycieli i innych
pracownikoéw, rowniez na wypadek zakonczenia wspotpracy z tymi 0so-
bami, w szczegolnosci po likwidacji gimnazjow. Kwestie zwigzane
Z tworczoscig pracowniczg reguluje przepis art. 12 ust. 1 u.p.a., na pod-
stawie ktorego pracodawca nabywa prawa autorskie.

Najwazniejsze reguty prawa autorskiego w oswiacie, majgce ogrom-
ny wptyw na rozw9j tworczosci, to prawa autorskie majgtkowe w stosun-
ku do utworéw stworzonych przez pracownika, pod warunkiem jednak,
ze zostaly one stworzone podczas wykonywania obowiazkéw wynikaja-
cych ze stosunku pracy. W praktyce oznacza to, ze szkota — powotujac si¢
na ten przepis — moze naby¢ autorskie prawa majatkowe wylgcznie do
tych utworow, ktore stworzone zostaly przez osoby zatrudnione w dane;j
szkole na podstawie umowy o prac¢ lub mianowania i tylko w przypadku,
gdy z takiej umowy lub aktu mianowania badz odpowiednich regulacji
okreslajacych zakres obowigzkow danej osoby jasno wynika, ze w ra-
mach stosunku pracy obowigzana jest ona do wykonywania czynnosci,
ktorych rezultatem jest powstanie owych utworow. Tym samym, jesli
tworcg jest osoba $wiadczaca ustugi na podstawie umowy zlecenia lub
umowy o dzieto, a takze gdy umowa o pracg, akt mianowania lub sto-
sowna pragmatyka stluzbowa nie naktadaja na nig obowiazku wykonywa-
nia okreslonych czynnosci, nabycie przez szkote praw do jej utworu moze
by¢ przeprowadzone wylacznie na zasadach og6élnych, w tym poprzez
zawarcie odpowiedniej umowy.

Taka konstrukcja powoduje szereg problemoéw praktycznych. Zawie-
rane przez szkoty umowy o prac¢ i odpowiednie pragmatyki stuzbowe
czesto zbyt wasko okreslajg zakres obowigzkow pracowniczych w sto-
sunku do rzeczywiScie wykonywanych prac 1 realizowanych zadan. Wie-
lokrotnie umowy o prace zawierane z nauczycielami nie reguluja w zaden
sposob ich obowiazkoéw w ramach tworzenia dziet, a nade wszystko nie
zawierajg zapisu o przeniesieniu praw autorskich na twoérce. Rolg dyrek-
tora jest wiec zadbanie, by umowy o prace lub karty opisOw stanowisk
odpowiednio ksztaltowaly zakres obowigzkoéw pracownikow jego pla-
cowki. Pozwoli to unikng¢ sytuacji spornych miedzy pracownikami
a szkolg jako pracodawca.

Istota placowek oswiatowych jest ograniczenie praw tworcow
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Z uwagi np. na szeroko pojety interes spoleczny, ale dzieje si¢ tak rowniez
ze wzgledu na pobiezng wiedzg o prawach autorskich majacych zastoso-
wanie dla ochrony wiasnos$ci intelektualnej. Polega to na umozliwieniu
okreslonym kategoriom 0s6b 1 instytucji ograniczonego w swym zakresie
korzystania z chronionej prawem autorskim twdrczosci bez koniecznosci
uzyskania zgody tworcy, a czgsto rdwniez bez uiszczenia z tego tytulu
wynagrodzenia. W praktyce szkolnej najwieksze znaczenie ma art. 27 ust.
1 u.p.a., statuujacy tzw. dozwolony uzytek edukacyjny. Stosownie do
tresci przywolanego przepisu instytucje o§wiatowe, w tym w szczegdlno-
$ci szkoty, uprawnione sa do nieodptatnego korzystania z rozpowszech-
nionych juz utworéw w oryginale i w thumaczeniu, a w tym do zwielo-
krotniania rozpowszechnionych drobnych utworéw lub fragmentow
utworéw wiekszych, o ile odbywa si¢ to w celu dydaktycznym. Zatem
taka forma licencji ustawowej umozliwia szkotom i nauczycielom postu-
giwanie si¢ cudzymi utworami przy tworzeniu prezentacji stluzacych ce-
lom dydaktycznym, kopiowanie (np. kserowanie) fragmentow chronio-
nych dziel na potrzeby zaje¢ szkolnych i dystrybuowanie ich wsréd
uczniow. W tym kontekscie trzeba jednak podkresli¢, ze rozpowszechnia-
nie tak sporzadzonych kopii moze nastgpowacé wylacznie w gronie oséb
zainteresowanych, tj. uczniéw i1 nauczycieli. Wyklucza to natomiast sto-
sowanie w tym celu ogdlnodostepnych, internetowych platform wymiany
plikow, chyba ze rozpowszechnianie za ich pomocg nast¢puje w sposdb
uniemozliwiajacy uzyskanie dostepu osobom postronnym.

Prawo autorskie chroni rezultaty dziatalno$ci twoérczej, w tym row-
niez materiaty edukacyjne, prace uczniow, regulaminy, logotypy czy in-
strukcje niezaleznie od ich przeznaczenia i poziomu artystycznego lub
naukowego. Sugeruje si¢, ze dziatalno$¢ szkolnych radioweztow miesci
si¢ w ramach dozwolonego uzytku, bez wskazania jednak podstawy
prawnej tego twierdzenia (por. Lewandowski).

Stosownie do tresci art. 31 ust. 2 u.p.a. nie tylko wykonywanie utwo-
row, ale rowniez ich odtwarzanie w czasie uroczystosci szkolnych stano-
wi forme korzystania w ramach dozwolonego uzytku i1 nie wymaga uisz-
czania dodatkowych optat licencyjnych, o ile:

¢ nie stuzy to osigganiu korzysci majatkowe;,

e osoby wykonujgce utwory lub je odtwarzajace nie pobierajg wy-

nagrodzenia z tego tytutu.
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Naruszenie praw autorskich pocigga za soba odpowiedzialno$cia cy-
wilng i nalezy podkre$li¢, ze z tytutu naruszenia praw autorskich odpo-
wiada¢ moze nie tylko osoba podejmujaca czynnosci, ktore do niego do-
prowadzity. Jezeli dziatata ona na rzecz szkoty i w ramach swych zadan,
odpowiedzialno$¢ cywilna moze rowniez dotkna¢ sama placowke, jako
pracodawce odpowiedzialnego za dziatania pracownikow i zleceniobior-
cow, administratora strony internetowej, a idac dalej — organizatora r6z-
nych przedsiewzie€. Z punktu widzenia praktyki szkolnej najistotniejsza
jest jednak odpowiedzialno$¢ za wykorzystanie utworu bez zgody tworcy
oraz z przekroczeniem granic dozwolonego uzytku. Zgodnie z art. 79 u.p.a.
osoba, ktorej autorskie prawa majatkowe zostaty naruszone, moze zadad
W szczegolnoscei:

e zaniechania naruszania,

e usunigcia jego skutkow,

e naprawienia wyrzadzonej szkody badz to na zasadach ogolnych,
tj. poprzez wykazanie wysokos$ci rzeczywiscie poniesionej szko-
dy, w tym np. utraconych w zwigzku z naruszeniem korzysci
(przychodu), badz to poprzez zaptate sumy pieni¢znej w wysO-
kosci odpowiadajacej dwukrotnosci optaty licencyjnej, a wiec
wynagrodzenia, ktore bytoby nalezne tytulem udzielenia zgody
na korzystanie z utworu,

e wydania uzyskanych korzysci,

e ogloszenia w prasie stosownego o$§wiadczenia.

Wraz z rozwojem nowych technologii i coraz szerszym ich wykorzy-
stywaniem w dzialalno$ci dydaktycznej liczba probleméw, jakie placowki
o$wiatowe napotykaja w kontekscie ochrony praw autorskich i dopuszczal-
nosci korzystania z utwordw chronionych, dynamicznie wzrasta. Dlatego tez
zadaniem dyrektoréw 1 nauczycieli jest stale podnoszenie kwalifikacji w tym
zakresie i dgzenie do komfortu posiadania s$wiadomosci w regulacjach praw-
nych w obszarze praw autorskich. Na dyrekcji szkoly spoczywa rowniez
obowigzek zadbania o odpowiednie uksztaltowanie procedur wewnetrznych,
w tym opracowania i wdrozenia odpowiednich polityk (np. antyplagiatowej),
co pozwoli zminimalizowa¢ ryzyko wystgpienia przypadkéw naruszenia
praw autorskich w danej placowce. Nauczyciele natomiast swojg postawa
I swiadomos$cig powinni ksztaltowa¢ wsrod uczniow odpowiednie podejscie
do kwestii prawnych w odniesieniu do praw autorskich.
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Tworczo$¢ w rozwoju edukacji jest zatem waznym czynnikiem gwa-
rantujagcym sukces. Aby doj$¢ do niego, nalezy w sposob prawnie uregulo-
wany dazy¢ do wyznaczonych celow, a nadto zadbac o takie instrumenty
prawne w postaci zapisOw o prawach autorskich w umowach, by stanowily
one zachete dla nauczycieli do rozwoju kreatywnos$ci i wyzwalania twor-
czosci w oswiacie. Wedlug Rona Boschmy oraz Michaela Fritscha (2007)
nauczyciele oraz pracownicy o§wiaty nalezg do ,klasy kreatywnej”, czyli
ludzi zajmujacych si¢ innowacyjnymi profesjami i angazujacych si¢ w two-
rzenie nowych rozwigzan, ktorych rezultatem sg innowacje, gdyz u pod-
staw nauczania i wdrazania nowatorskich programow — eksperymentow,
innowacji pedagogicznych czy tez programéw autorskich — lezy kreatyw-
no$¢ wyznaczana przez wyobrazni¢, wiedze, a takze odpowiednie wyko-
rzystanie przestrzeni do tworczosci. Potwierdzeniem tego sg stowa Adama
Swidy (2011), wedtug ktorego ,,baza tworczej klasy sa utalentowani lu-
dzie”, a do nich wlasnie naleza nauczyciele.

Znajomos$¢ ochrony wlasnosci intelektualnej — badania (metodo-
logia, analiza badan, wnioski)

Metodologia badan objeta dwie techniki badawcze w celowo dobra-
nej kolejnosci: metod¢ badania dokumentow — umoéw zawieranych przez
dyrektorow szkot oraz publicznych i niepublicznych placowek oswiaty
(7 umoéw o prace, 3 umowy zlecenia, 2 umowy o dzieto, 2 umowy o na-
wigzanie stosunku pracy na podstawie mianowania), a nastepnie metode
badan ankietowych w wersji elektronicznej.

Metoda badawcza 1 — metoda badania dekumentow

Pierwsza technika badawcza skupita si¢ na analizie 14 uméw® zawar-
tych pomiedzy dyrektorami m.in. z Warszawy, Wroctawia oraz Walbrzycha

¥ 1. Umowa zlecenia nr 1/14/Zlec, 2. Umowa — zlecenie nr 03/08/2014/GIM, 3. Umowa zlecenia nr
403/UZ/2012, 4. Umowa o dzieto nr 400/F/PP/OS/1, 5. Umowa o dzieto nr 1143/1204/2016,
6. Umowa o prace¢ z nauczycielem stazysta z dnia 1.09.2015 r., 7. Umowa o prace z nauczycielem
stazystg z dnia 24.08.2015 r., 8. Umowa o pracg z nauczycielem kontraktowym z dnia 1.12.2015 r.,
9. Umowa o prace z nauczycielem kontraktowym z dnia 24.08.2015, 10. Umowa o prace¢ z nauczy-
cielem mianowanym z dnia 24.08.2015 r., 11. Umowa o prace z nauczycielem z dnia 13.10.1997 r.,
12. Umowa o prace z nauczycielem z dnia 1.09.1998 r., 13. Umowa nawigzania stosunku pracy na
podstawie mianowania z dnia 1.09.2014 r., 14. Umowa nawigzania stosunku pracy na podstawie
mianowania z dnia 1.09.2003 r.
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zarzadzajacymi w réznych typach szkét (m.in. gimnazjum, zespoty szkot,
szkoly podstawowe, szkoty ponadgimnazjalne) z nauczycielami o roz-
nych stopniach awansu zawodowego: nauczycielem stazysta, kontrakto-
wym, mianowanym i dyplomowanym. Po wnikliwym przyjrzeniu si¢
badanym dokumentom stwierdzono, ze w zadnej z umoéw nie byto zapi-
so6w o ochronie praw autorskich wynikajacych z przeniesienia ich na
tworce. Otrzymane wyniki, czyli brak zapisu o ochronie wlasnos$ci inte-
lektualnej tworcy, stworzyty koniecznos¢ podjecia innej formy badan —
zastosowania ankiety. Chodzito o pozyskanie informacji, jak chroniona
jest tworczo$¢ w edukacji 1 czy tworca, czyli najczes$ciej nauczyciel, ma
jakiekolwiek prawa do tego, by ubiegac si¢ o ochrong¢ swojego utworu.

Metoda badawcza 2 — metoda badan ankietowych

Druga technikg badawcza zastosowang jako narz¢dzie do uzyskania
informacji na temat ochrony twoérczosci w oswiacie byta ankieta prze-
prowadzona w czerwcu 2015 r. Kwestionariusz sktadat si¢ z 10 pytan,
w tym dziewigciu zamknigtych (pytania 1-7 oraz 9 i 10) i jednego otwar-
tego (pytanie 8), dotyczacych m.in. takich kwestii jak: znajomo$¢ aktow
prawnych z dziedziny praw autorskich, potrzeby ochrony dziatalnosci
tworcze] w o$wiacie, wplywu ochrony tworczosci intelektualnej na roz-
woj kreatywnos$ci 1 zwigkszenia podejmowanych innowacji pedagogicz-
nych i eksperymentéw, a takze wad takiego podejscia — wprowadzenia
zapisu o ochronie praw autorskich dotyczacych przeniesienia tych praw
tworczosci w umowach ochrony. Do badan wybrano w sposéb celowy
dyrektoréw szkot z placowek oswiaty publicznej oraz z placowek niepu-
blicznych, ktorym przestano kwestionariusze ankiety pocztg elektronicz-
ng. Sposrod 40 zaproszonych do badania przystapito 22 dyrektorow
Z roznych miast Polski.

W odniesieniu do pytania pierwszego, dotyczacego znajomosci ak-
tow prawnych zwigzanych z ochrong praw autorskich majacych zastoso-
wanie w oswiacie, prawie 60% badanych dyrektorow zadeklarowato wie-
dze¢ w tym zakresie, a tylko 4,55% odpowiedziato, ze Zadnej wiedzy
w tym aspekcie nie posiada. Wynik ten moégltby by¢ zadowalajacy, gdyby
nie fakt, ze okoto 40% badanych wahalo si¢ w tej kwestii. Moze to wska-
zywac na potrzebe zwiekszenia swiadomosci dyrektoréw w tej dziedzinie
1 dostarczenia respondentom wiedzy nie tylko teoretycznej, ktorg byc
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moze posiadaja, ale przede wszystkim rzetelnej wiedzy nadajacej si¢ do
zastosowania w praktyce szkolnej.

Pytanie drugie dotyczyto ochrony dziatalno$ci tworczej w o$wiacie
w rozumieniu prawa autorskiego jako unikatowego wytworu intelektu.
Prawie 70% badanych zdecydowanie stwierdzilo, ze prawa tworcy po-
winny by¢ chronione. Wynik ten jest zadowalajacy, gdyz niezdecydowa-
nych, wahajacych si¢ respondentéw w byto niewiele ponad 20% (ankie-
towani ci udzielili odpowiedzi ,,moze”), a tylko 9% odpowiedziato ,,nie”.
Uzyskany wynik $wiadczy o potrzebie wdrazania zmian gwarantujacych
ochrony w tej sferze, m.in. poprzez przygotowywanie stosownych zapi-
soOw prawnych dotyczacych ochrony kazdego przejawu dzialalnosci twor-
czej o indywidualnym charakterze, okre§lonego jako ,,utwér”, i umiesz-
czanie ich w umowach pomiedzy dyrektorami szkét a nauczycielami.

Otrzymane wyniki w badaniu pytaniem trzecim, w ktorym ochrona
tworczos$ci intelektualnej to narzgdzie w rozwoju kreatywnosci w oswia-
cie, byly bardzo zadowalajace, gdyz okoto 64% respondentow widziato
zasadno$¢ wprowadzenia regulacji prawnych w ochronie praw tworcy,
a to zdecydowanie wptyngtoby na rozwoj kreatywnosci w oswiacie.

Pytanie trzecie mialo wyjasni¢, czy wedtug ankietowanych ochrona
tworczosci w o$wiacie odpowiednimi aktami prawnymi przyczyni si¢ do
zwigkszenia innowacji pedagogicznych i wigkszej liczby eksperymentdéw
podejmowanych przez nauczycieli. Okoto 55% respondentéw widziato
zasadno$¢ wprowadzenia takich regulacji prawnych, a to zdecydowanie
wplynetoby na poprawe kondycji o§wiaty w aspekcie rozwoju innowa-
cyjnosci polskiego szkolnictwa. Uzyskany wynik dowiddt, ze uregulowa-
nie przeniesienia praw autorskich na tworcg mogltoby przyczyni¢ si¢ do
rozwoju nowatorstwa pedagogicznego, czyli zwigkszenia liczby nowych
rozwigzan programowych, organizacyjnych lub metodycznych majacych
na celu poszerzenie lub modyfikacje realizowanych w szkolnictwie celow
1 tresci ksztatcenia, wychowania lub opieki, a takze by¢ moze wplynaé na
poprawe skuteczno$ci dziatania placowek o§wiatowych.

Prawie polowa badanych (okoto 46%) odpowiadajacych na pytanie
piate nie do konca rozumiata znaczenie utworu pracowniczego, a wiedza
dyrektorow szkot na temat sporzadzania umow z odpowiednim zapisem
0 przeniesieniu praw autorskich na tworcow jest bardzo powierzchowna.

Z jednej strony respondenci widzieli potrzeb¢ ochrony wihasnosci
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intelektualnej w oparciu o wnioski ptynace z odpowiedzi na pytanie 2,
a takze zasadno$¢ zapisOw o ochronie tworczosci (na co wskazywaty od-
powiedzi na pytania 3 1 4), sprzyjajacych rozwojowi kreatywnosci i in-
nowacyjnosci w oswiacie, z drugiej za§ strony odpowiedzi na pytanie
5 dowiodly, ze mieli obawy przed takimi rozwigzaniami, wynikajace
z faktu braku rzetelnej wiedzy o sporzadzaniu przez nich umow.

Z odpowiedzi na pytanie szoste wynika, ze tylko okoto 40% respon-
dentéw dostrzegato zasadno$¢ ochrony wilasnosci intelektualnej w szkol-
nictwie poprzez przygotowywanie przez dyrektorow szkoty odpowied-
nich uméw z zapisami prawnymi jako formy zapewnienia nauczycielom
ochrony praw autorskich. Pozostali badani — okoto 60% — nie widzieli
potrzeby takiej formy regulacji prawnej lub tez nie byli pewni zasadnosci
jej wprowadzenia. By¢ moze przyczyng byt fakt, ze kwestia podejmowa-
nia pracy na podstawie umow o prace z rzetelnymi zapisami o przeniesie-
niu praw autorskich na tworce dotyczyla w wigkszym stopniu tworcow,
czyli nauczycieli, ktorzy nie mieli odwagi, by dochodzi¢ swoich praw.

Pytanie siodme dotyczylo zawierania przez dyrektora umoéw o prace
z nauczycielami z uwzglednieniem zapisu o ochronie intelektualnej twor-
cy w odniesieniu do przeniesienia praw autorskich cato$ciowo lub czg-
$ciowo na pracownika (np. przy opracowaniu przez nauczyciela hymnu
szkoly, innych dziet artystycznych czy literackich). Prawie 78% badanych
nie stosowalo takiego zapisu, a tylko niewiele ponad 22% badanych przy-
gotowywato umowy z zapisem o przeniesieniu praw autorskich na pra-
cownika. Otrzymane wyniki utwierdzity autorke w przekonaniu o stusz-
nosci tezy (postawionej po przeanalizowaniu odpowiedzi na pytanie 6),
ze dyrektorzy szkot prawie wcale nie stosuja w umowach zapisu o ochro-
nie tworczosci 1 raczej nie widzg potrzeby wprowadzania takiej formy
ochrony praw autorskich w szkolnictwie. By¢ moze przyczyna byt tu bra-
ki odwagi, by wzia¢ na siebie odpowiedzialno$¢ za ochron¢ praw autor-
skich lub tez posiadanie tylko ogélnej wiedzy na ten temat. Odpowiedzi
na pytanie 8 sktonity autorke do uznania, ze zaledwie niewielki odsetek
respondentow stosowat zapisy o przeniesieniu praw autorskich na pra-
cownika. Najczesciej dotyczyty one scenariuszy lekcji, materialdéw szko-
leniowych czy tez tworczosci literackich.

Teza pytania 9 glosita, ze ochrona wtasnos$ci intelektualnej jako na-
rzgdzie w rozwoju polskiej edukacji to wcigz teren dziewiczy w oswiacie
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1 wymaga zwigkszenia $wiadomosci zarowno pracodawcow, jak i pra-
cownikow. Otrzymane wyniki z jednej strony byly zadowalajace, gdyz
prawie 87% badanych widziato potrzebg zwigkszenia swiadomosci w tym
aspekcie, a okoto 13% si¢ wahato. Natomiast z drugiej strony wynik ten
byt niekorzystny, gdyz ani jeden dyrektor bioracy udziat w badaniu nie
stwierdzit, ze problematyka ochrony wtasnosci intelektualnej w szkolnic-
twie jest mu znana, odpowiednie rozwigzania sg stosowane w jego szkole
1 rozumiane zaréwno przez pracodawcoéw, jak 1 pracownikow. Z prze-
prowadzonego badania mozna wnioskowac¢, ze dyrektorom brakuje od-
wagi do przejecia odpowiedzialno$ci wynikajacej z zapisOw prawnych
0 ochronie praw autorskich lub posiadaja ogoélng i pobiezng wiedze¢
w tym obszarze.

Odpowiedzi udzielone na pytanie 10 wskazaly, ze prawie 46% respon-
dentow postrzegato ochrone wlasnosci intelektualnej jako dobre narzedzie
w rozwoju tworczosci w polskiej o$wiacie, co §wiadczy o potrzebie opra-
cowania stosownych zapisow prawnych, ktore chronityby dobro intelektu-
alne, czyli kazdy utwér powstaty jako unikatowe dzieto intelektu, zrodzone
z kreatywnosci i dostarczajace nowatorskich rozwigzan w edukacji.

Zakonczenie

W artykule podjeto probe zdiagnozowania stanu i poziomu wiedzy na
temat zasadnosci ochrony wtlasnos$ci intelektualnej w polskiej edukacji.
Badania oparto na zatozeniu, ze tworczos¢ intelektualna 1 kreatywnos$¢
W o$wiacie znaczaco oddziatujg na rozwdj edukacji, a w konsekwencji na
rozw0j 1 sukces panstwa i jego gospodarki. Poziom edukacji wplywa
na standardy zycia. Im wigcej wiemy i umiemy, tym bardziej chcemy
korzysta¢ z rozwigzan, jakie proponuje nam gospodarka, a to z kolei na-
pedza konsumpcje i produkcje. Do wyzwan stojacych przed polska szkota
nalezy przede wszystkim podnoszenie poziomu ksztatcenia, dlatego waz-
ne jest, by w strategiach nowoczesnego zarzadzania o$wiatg odnies$¢ si¢
do kwestii wlasciwego rozporzadzania tworczoscig nauczycieli i ochrony
ich tworczych praw.

Ciagle niedoskonata, jak pokazaly wyniki badan ankietowych, wie-
dza zaro6wno pracodawcow — dyrektorow szkoly, jak i pracownikow
sktania do wniosku, ze nalezy mocniej promowaé¢ wiedzg¢ o warunkach
i sposobach prawnej ochrony wlasnosci intelektualnej, gdyz stanowi ona
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podstawe rozwoju tworczo$ci w szkolnictwie. Dyrektorzy szkot, ktorzy
udostepnili umowy do celow badawczych, mieli niski poziom wiedzy na
temat prawnej ochrony wtasnosci intelektualnej, co ilustrowaty sygnowa-
ne przez nich umowy. By¢ moze przyczyng takiego stanu rzeczy byta
nieche¢ do wziecia na siebie odpowiedzialno$ci za ochrong praw autor-
skich, mogt on réwniez wynika¢ z presji spolecznej ze strony pracodaw-
cow, czyli organéw prowadzacych — urzedu miasta lub starostwa powia-
towego. Te przestanki w potaczeniu z niskim poziomem wiedzy
w zakresie instytucjonalnej ochrony wtasnosci intelektualnej stanowig
swoistg barier¢ dla kreatywnosci tworczej nauczycieli, ktora tym samym
ograniczona jest do realizacji przyjetych standardow. Przeprowadzona
analiza ujawnita takze rézne czynniki blokujace stosowanie w umowach
zapisOw o ochronie tworczosci, a jednoczes$nie pozwolita odkry¢ ogromnag
potrzebe zapewnienia twércom koniecznej ochrony. Moze ona okaza¢ si¢
stymulatorem kreatywnych rozwigzan w nauce, a docelowo wptynaé na
konkurencyjnos¢ polskiej edukacji na tle nie tylko europejskim, ale takze
swiatowym. Uzyskane wyniki badan ankietowych dowiodty, ze wprowa-
dzenie regulacji prawnych w zakresie przeniesienia praw autorskich na
tworce nauczyciela mogloby przyczyni¢ si¢ do rozwoju nowatorstwa pe-
dagogicznego, czyli zwigkszenia liczby nowych rozwigzan dotyczacych
rozwoju programéw edukacyjnych, metod badawczych, eksperymentéw
majacych na celu rozwoj polskiego szkolnictwa, do podniesienia jakosci
nauczania, innowacyjnosci, a takze poprawy skuteczno$ci dziatania szkot.

Poprzez zabezpieczanie dobr intelektualnych kazdy tworca i autor
nowatorskich rozwigzan w o$wiacie moglby zarzadza¢ swoimi dzietami
(utworami), co znaczgco przyczynitoby sie do rozwoju kreatywnosci jako
czynnika zapewniajacego wzrost zyskow w edukacji w zakresie dobr
niematerialnych oraz do rozwoju tworczosci.
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Studium przypadku
Zarzadzanie oSwiata w samorzadzie

Strategiczne zarzadzanie torunska oswiatg jako droga
do sukcesu

Anna Lukaszewska

Abstrakt

W wyniku decyzji wladz miasta Torunia po raz pierwszy opracowano i wdrozono strate-
giczny dokument dotyczacy o$wiaty pt. ,,Strategia Rozwoju Edukacji Miasta Torunia na
lata 2016-2023”. Przyjetym celem strategicznym jest nowoczesna edukacja, ktora ma
by¢ podstawa rozwoju Torunia i regionu oraz wysokich kompetencji jego mieszkancow.
Realizacja celu nastgpuje w ramach celow szczegodtowych i proponowanych dziatan. Sa
to inicjatywy osob realizujacych strategi¢ oraz ich partnerow. Po roku wdrazania doku-
mentu wyniki monitorowania pokazujg efekty tych dziatan, miedzy innymi w obszarze
zarzadzania, infrastruktury o$§wiatowej i edukacji przedszkolne;.

Opracowanie dokumentu odbylo si¢ w oparciu o Metod¢ Aktywnego Planowania
Strategii (MAPS), przy zaangazowaniu wielu $rodowisk powiazanych z edukacja.
W szerokiej dyskusji okre$lono wizje szkoly i charakteryzujace ja cechy: efektywna,
nowoczesna, innowacyjna, rozpoznawalna. Z wizja szkoly potaczono profil kadry kie-
rowniczej. Oczekuje sig, ze dyrektor bedzie wypehiat role lidera, za ktorym podazaé
beda inni, animatora podpowiadajacego kierunki wybieranej drogi w realizacji celow. To
takze przywodca, ktory prowadzi ludzi tak, aby mieli poczucie sprawstwa i mogli
uczestniczy¢ w podejmowaniu decyzji. Z perspektywy organu prowadzacego inng wazng
rolg dyrektora jest rola menedzera. Rozwdj torunskiej o$wiaty i jej sukcesy to wypad-
kowa wielu czynnikoéw ale zdecydowanie warunkiem sine qua non sukcesu jest wspol-
praca.

Stowa kluczowe: strategia rozwoju edukacji miasta Torunia, zarzadzanie, infrastruktura
o$wiatowa, edukacja przedszkolna, sukces

Abstract

Following the decision of the City Council of Torun, a new strategic document
"The Strategy of Educational Development of the City of Torun for the years 2016-
2023" has been worked out and implemented. Its main strategic goal is to create modern
and innovative education, which is to provide the basis for the development of Torun,
the region and the high competences of their inhabitants. The goal is to be achieved by
accomplishing particular objectives and implementing planned tasks. The activities have
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been proposed by those who implement the strategy and by their partners. After a year of
the strategy implementation, the monitoring results have shown the positive effects of
those activities, especially in the area of management, educational infrastructure and pre-
school education.

The document was developed by means of Goal Oriented Project Planning(GOPP)
method, and various educational groups of interest were involved. The broad discussion
led to defining the vision of the school and its main features: effective, modern, innova-
tive, and recognizable. In order to achieve this vision, the new profile of management
staff is required. The principal is expected to be a leader followed by others, an initiator
and a facilitator who suggests the ways to achieve the objectives. The principal as a
leader will manage their people in such a way as to let them participate in the process of
decision making. For educational authorities, the managerial role of the principal is also
important. The development of Torun education has been the result of various factors;
however, cooperation has definitely been a sine qua non for success.

Keywords: Strategy of educational development of the city of Torun, management,
educational infrastructure, pre-school education, success

Z uwagi na to, ze artykul opisuje droge osiggania sukcesu w Gminie
Miasta Torun, przedstawie krotkg o nim informacj¢. Torun — miasto na
prawach powiatu w wojewodztwie kujawsko-pomorskim. Prawobrzezna
cze$¢ miasta lezy na Pomorzu, lewobrzezna cz¢$¢ potozona jest na Kuja-
wach. Miasto lezy nad Wista i Drwecg. Torun to miasto na prawach po-
wiatu o prawie 200 tysigcach mieszkancow: 199 612 (2015). To miasto,
w ktorym taczy si¢ 800 lat historii z nowoczesnoscig. Torun znany jest
przede wszystkim z Kopernika, gotyku i piernikow. W Toruniu mieszka
si¢ wygodnie. Jest dobrze skomunikowany z nowoczesnym mostem 13-
czacym obie strony miasta. Sg tu liczne instytucje kulturalno — o$wiato-
we, obiekty sportowe, uczelnie wyzsze, w tym Uniwersytet Mikotaja Ko-
pernika, bedacy w czotéwce najlepszych uczelni w Polsce. Dowodem na
atrakcyjno$¢ Torunia jest zwigkszajaca si¢ corocznie liczba turystow go
odwiedzajacych. Na rozwo6j miasta maja wplyw jego mieszkancy,
z ktérymi sa konsultowane wazne sprawy miasta, jak rowniez maja moz-
liwos¢ zglaszania uwag 1 uczestniczy¢ w dyskusji podczas cyklicznych
spotkan z Prezydentem Miasta Torunia.

Na mapie o$§wiatowej Torunia znajduje si¢ ogdlem 78 szkodt prowa-
dzonych przez GMT: 17 przedszkoli miejskich, 29 szkét podstawowych
(1 dla dorostych), 12 liceéw ogolnoksztatcacych (1 dla dorostych), 6 szkot
branzowych, 8 technikow, 1 szkota policealna, 8 placowek. Gmina Miasta
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Torun prowadzi rézne typy jednostek os§wiatowych: przedszkola, szkoty
ogodlnodostepne, szkoty specjalne, szkote mistrzostwa sportowego, szko-
ty artystyczne, poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng, Mtlodziezowy
Dom Kultury, Ognisko Pracy Pozaszkolnej ,,Dom Harcerza”. W 5 szko-
tach funkcjonujg internaty i 1 schronisko mlodziezowe. Wyzej wymie-
nionymi jednostkami zarzadza 68 dyrektorow. W miescie jest takze ok.
200 jednostek o$wiatowych prowadzonych przez inne podmioty niz jed-
nostka samorzadu terytorialnego, gtownie o statusie o$wiaty niepublicznej.

W artykule przedstawi¢ wptyw strategicznego zarzadzania o$§wiatg na
jej rozwoj. Postuze si¢ przyktadami w wybranych obszarach: zarzadzanie
o$wiata 1 oczekiwany profil dyrektora torunskiej o$wiaty, infrastruktury
oswiatowej, rozwoju edukacji przedszkolne;.

Dokumentem opisujacym kierunki rozwoju miasta jest strategia roz-
woju miasta. Strategia Rozwoju Miasta Torunia do roku 2020 zostata
uchwalona przez Rad¢ Miasta Torunia w dniu 4 listopada 2010 roku
(uchwata nr 935/2010 Rady Miasta Torunia). W projekcie dokumentu
okreslono wizj¢ miasta w roku 2020 jako osrodka turystycznego, eduka-
cyjnego 1 gospodarczego. Jeden z celow strategicznych rozwoju miasta
wskazuje, iz w efekcie rozwoju Torun jest i bedzie miastem edukacji
I osrodkiem akademickim o migdzynarodowym znaczeniu. Z uwzgled-
nieniem strategii rozwoju miasta zostala opracowana ,,Strategia Rozwoju
Edukacji Miasta Torunia na lata 2016-2023”. Rada Miasta Torunia rozpa-
trzyla projekt uchwaly w sprawie przyjecia strategii na sesji w dniu 21
lipca 2016 r. po czym dokument strategiczny przyjety zostal uchwalg
nr 361/2016 RMT.

Opracowana po raz pierwszy strategia okresla potencjat, cele, zadania
oraz wyznacza optymalne kierunki rozwoju torunskiej oswiaty. Najpierw
dokonano charakterystyki edukacji w Toruniu pod katem demografii,
sieci szkol 1 placowek, oferty edukacyjnej, wynikéw egzamindéw ze-
wnetrznych, kadry pracowniczej, ucznidow, programow europejskich, fi-
nansowania o$wiaty, szkolnictwa wyzszego, rynku pracy, miejsca Toru-
nia w rankingach.

Opracowanie dokumentu odbyto si¢ w oparciu o Metode Aktywne-
go Planowania Strategii (MAPS). Jej istotg jest zalozenie, ze informacja
I wiedza potrzebne do opracowania strategii istnieja, ale poszczegolne
jej elementy sg nieskoordynowane oraz nieuporzadkowane, a ponadto
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rozproszone w roznych instytucjach, organizacjach i umystach lokalnych
ekspertow. Strategia powstala przy zaangazowaniu wielu srodowisk po-
wigzanych z edukacjg: Radnych Miasta Torunia, przedstawicieli Urzedu
Marszatkowskiego w Toruniu, Kuratorium Os$wiaty w Bydgoszczy, Sta-
rostwa Powiatowego w Toruniu, Powiatowego Urzgdu Pracy dla Miasta
Torunia, uczelni wyzszych, organizacji zrzeszajacych pracodawcow,
oswiatowych zwiazkow zawodowych, dyrektorow szkot, przedszkoli
I placowek, organizacji pozarzagdowych oraz jednostek Urzedu Miasta
Torunia. Wypracowany materiat zostatl skonsultowany ze $rodowiskiem
lokalnym w tym o$wiatowym, w szczeg6lnosci z nauczycielami, ucznia-
mi i ich rodzicami oraz dyrektorami jednostek o$wiatowych.

Praca zespotu planowania strategicznego byta zorganizowana w for-
mie warsztatow. Dochodzenie do wynikéw odbywato si¢ w drodze kon-
sensusu. Spotkania prowadzil moderator, ktorego rola polegata glownie
na kierowaniu dyskusja, porzadkowaniu i strukturyzacji wypowiedzi.
Wszystkie prace i spotkania grupy opracowujacej Strategie byly jawne.
Koordynatorem prac byt dyrektor Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta To-
runia. ,,Strategia Rozwoju Edukacji Miasta Torunia na lata 2016-2023”
jest podstawowym dokumentem w procesie planowania i prognozowania
kierunkow rozwoju edukacji dla Torunia. Cel strategiczny brzmi: ,,Nowo-
czesna edukacja podstawag rozwoju Torunia i regionu oraz wysokich
kompetencji jego mieszkancow”. W obrebie celow szczegdétowych jest
oferta szkot zawodowych dostosowana do rynku pracy, wysoka jako$¢
pracy dydaktycznej, wychowawczej i1 opiekunczej oraz zarzadzanie
o$wiatg zgodnie z potrzebami. Poprzez strategi¢ okreslono wizje szkoty
i charakteryzujace ja cechy: efektywna, nowoczesna, innowacyjna, rozpo-
znawalna. Z wizja szkoty taczy si¢ oczekiwany profil kadry kierowniczej,
o ktorej wigcej w dalszej czesci artykutu.

Cele strategii realizowane sg przez dzialania jednostek o$wiatowych
we wspolpracy z jej partnerami a takze inicjowane i wspieranie przez
organ prowadzacy (na przyktad: finansowanie zaj¢¢ pozalekcyjnych, in-
westycje i remonty, wspotpraca miedzynarodowa — 12 miast partnerskich,
stypendia 1 nagrody dla ucznidow i nauczycieli, przedsiewzigcia o cha-
rakterze sportowym i kulturalnym). Wyniki monitorowania realizacji
strategii wskazuja na efekty podejmowanych dziatan wsrdd, ktorych jest
pozyskanie $rodkow pozabudzetowych, mi¢dzy innymi z Regionalnego
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Programu Operacyjnego, Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja
Rozw¢j, Erasmus+, programéw rzadowych z Ministerstwa Edukacji Na-
rodowej i Ministerstwa Sportu i Turystyki. Dzigki zaangazowaniu dyrek-
torow szkot i przedszkoli odnotowano liczne sukcesy, miedzy innymi
poprzez udzial dzieci i mlodziezy w programach i akcjach profilaktycz-
nych, wspolprace z pracodawcami (na przyktad wspdlne przedsiewzigcia
w tym Torunskie Forum Zawodowcow, realizacja projektow europej-
skich, wprowadzenie nowych zawodéw do szkét w odpowiedzi na po-
trzeby rynku pracy, stypendia pracodawcow), zwiekszenie miejsc dla
dzieci 3 letnich, staze i praktyki dla uczniow szkot zawodowych u praco-
dawcow, wysokie wyniki nauczania, rozwo6j bazy dydaktycznej i lokalo-
wej jednostek oswiatowych.

Prace nad strategig zbiegly si¢ z nielatwym czasem przygotowania do
wdrozenia reformy ustroju szkolnego, co réwniez brano pod uwage w
okreslaniu celow rozwoju o$wiaty. Nowe wyzwania jakie stan¢ly przed
samorzadem torunskim wymagaty dobrej koncepcji i odpowiedzialnej
kadry kierowniczej jednostek o$wiatowych.

Reforma to szeroki temat zmiany sieci szkot, wprowadzenia nowe-
go typu szkoty branzowej I stopnia, utworzenia nowych miejsc dla dzie-
ci w wieku przedszkolnym, zabezpieczenie pracowni przedmiotowych
w samodzielnych szkotach podstawowych. Reforma to takze monitoro-
wanie ruchu kadrowego. Dzigki trafnym decyzjom wtadz miasta i zinten-
syfikowanej wspotpracy organu prowadzacego z dyrektorami z sukcesem
rozpoczeto pierwszy rok wdrazania reformy — rok szkolny 2017/2018.

Dostosowujac sie¢ szkol podstawowych i gimnazjow do nowego
ustroju szkolnego zadbano o kontynuacj¢ tworzenia jak najlepszych wa-
runkéw do nauki uczniéw. Gmina Miasta Torun zrezygnowata z wyga-
szania trzech samodzielnych gimnazjow na rzecz ich przeksztatcenia lub
wiaczenia do szkét podstawowych. Dwa gimnazja wiaczono do o$miolet-
nich szkét podstawowych, a jedno gimnazjum przeksztatcono w szkote
podstawowg z oddziatami dwuj¢zycznymi, czyli stworzono nowa ofertg
edukacyjng dla uczniow klas siodmych. Od 1 wrze$nia 2017 r. w tej szko-
le zostaly uruchomione trzy klasy siddme z oddziatami dwujezycznymi
oraz dwie klasy pierwsze szkoty podstawowej. Wzrost liczby szkot pod-
stawowych o dodatkowa o$mioletnig szkota podstawowa wplyneto na
poprawe warunkow do nauki 1 pracy uczniéw w sasiadujgcych szkotach
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oraz pozwolito na optymalne wykorzystanie dotychczasowej bazy loka-
lowej. Dostosowujac sie¢ szkot ponadgimnazjalnych i specjalnych do
nowego ustroju szkolnego przestrzegano zasady, iz klasy danej zasadni-
czej szkoty zawodowej sa prowadzone w branzowej szkole I stopnia po-
wstale] w tej szkole. Przyjete rozwigzania umozliwity efektywne prze-
ksztalcenie struktury szkol oraz zagwarantowaty odpowiednie warunki
realizacji obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki uczniom szkot
ulegajacym przeksztalceniu. Nalezy dodaé, ze we wszystkich dotych-
czasowych obiektach nadal funkcjonuja szkoty prowadzone przez Gmi-
n¢ Miasta Torun. W przypadkach braku mozliwosci dalszego zatrudnie-
nia nauczycieli lub pracownikéw niebedacych nauczycielami w dotych-
czasowych trzech samodzielnych gimnazjach, ktore zostaly wiaczone
lub przeksztalcone Gmina Miasta Torun w porozumieniu z dyrektorami
wszystkich jednostek oswiatowych proponowata przeniesienie lub uzu-
petnienie etatu w innych szkotach. Dzigki podj¢tym dzialaniom, o ktorych
mowa wyzej, zapewniono stabilno$¢ zatrudnienia nauczycielom oraz pra-
cownikom niebgdgcych nauczycielami w szkotach prowadzonych przez
Gming Miasta Torun. W budzecie gminy zapewnione zostaty S$rodki
finansowe, ktore pozwolily na wdrozenie reformy edukacji zgodnie
Z oczekiwaniami spoteczno$ci lokalnej. Dostosowano cz¢$¢ obiektéw do
potrzeb ucznidw, zakupiono niezb¢dne wyposazenie oraz pomoce dy-
daktyczne i specjalistyczne w celu zapewnienia warunkow do realizacji
podstawy programowej na wszystkich poziomach edukacyjnych. Reasu-
mujac GMT zwigkszyta liczbe szkot podstawowych, wdrozyla sie¢ szkot
zgodnie z oczekiwaniami mieszkancoéw, polepszyla warunki nauki i op-
tymalnie wykorzystata zasoby kadrowe.

Zarzadzanie oSwiatq i oczekiwany profil dyrektora torunskiej oSwiaty

Jeden z trzech celow szczegdlowych strategii rozwoju edukacji skie-
rowany jest na zarzadzanie o$wiatg i dziatania dotyczace kadry kierowni-
czej — dyrektorow przedszkoli, szkoét i placowek prowadzonych przez
GMT.

Oczekuje sie, ze dyrektor bedzie wypetniat role lidera, za ktorym po-
daza¢ beda inni a czasami animatora podpowiadajacego kierunki wybie-
ranej drogi w realizacji celow. To takze przywddca, ktory bedzie miat
wpltyw na innych w celu osiggniecia przyjetych celow. To przywodca,
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ktory prowadzi ludzi tak, aby mieli poczucie sprawstwa i mozliwo$ci
uczestniczenia w podejmowaniu decyzji. Warto zada¢ pytanie, czy po-
szukiwac jeszcze innych rdl, jak na przyktad pojawiajacy sie ,,sedzia po-
koju” - wskazany przez prof. A. Nalaskowskiego w ksiazce Szkota Labo-
ratorium. Z perspektywy organu prowadzacego inng wazng i pozadang
rola dyrektora jest rola menedzera. I cho¢ z definicji wyzej wymienione
role r6znig si¢ to oczekiwanie jest, by dyrektor potrafil te role taczyc.
Model wspotczesnego dyrektora osadzonego w konkretnych przepisach
prawa o$wiatowego, wskazuje na konieczno$¢ zaangazowania dyrektora
W organizacje pracy i finanse szkoty, ktéra zarzadza. Srodki finansowe
niezbgdne na podejmowane w szkole inicjatyw nalezy poszukiwac takze
w innych zrodtach niz budzet gminy. Obecnie istnieje doskonata mozli-
wos¢ korzystania ze Srodkéw unijnych, programoéw rzadowych czy pro-
pozycji innych podmiotéw (np. organizacji pozarzadowych, pracodaw-
cow). Wymaga to znajomos$ci tematu a nastgpnie konkretnych dziatan,
skierowanych na realizacje celow statutowych szkoty. Efektywnos¢ kadry
kierowniczej zdeterminowana jest aktywnos$cig, umiejgtnoscig argumen-
towania, prowadzenia dialogu, negocjowania i komunikowania pozyska-
nych informacji. Czasami trzeba przyjac¢ czesciowe rozwigzanie by uzy-
ska¢ konsensus. Dyrektor powinien by¢ nowoczesnym i skutecznym
przywoddca, ktorego charakteryzuje umiejetnos$é refleksji, dostrzegania
potrzeby rozwoju, wspotpracy, otwartego na nowe wyzwania. W realiza-
cji przypisanych obowigzkow moze liczy¢ na wsparcie organu prowadzg-
cego. Do najczesciej proponowanych i wykorzystywanych form wspot-
pracy naleza: spotkania w rejonach inspektorskich, praca w zespotach
tematycznych, doskonalenie i doksztatcanie z dofinansowaniem z budzetu
miasta, tworzenie sieci wspolpracy. Proponowane formy inspirujg dyrek-
torow do zglaszania wlasnych propozycji, w ktore witaczaja si¢ inni dy-
rektorzy: kaskadowe szkolenia, opracowywanie dokumentow szkolnych,
wspolne szkolenia rad pedagogicznych.

W celu efektywnego zarzadzania o$wiatg i wspierania dyrektorow,
wprowadzono nowe rozwigzania organizacyjne. Gmina Miasta Torun
w 2016 r. wdrozyta scentralizowang obstuge finansowo — ksiggowa (To-
runskie Centrum Ustug Wspoélnych) z wprowadzeniem narzedzi infor-
matyczno-komunikacyjnych. Organizacja pracy szkot w tym arkusz or-
ganizacyjny odbywa si¢ poprzez platform¢ v-edukacja, wprowadzono
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dzienniki elektroniczne a od kilku lat nabor do szkoét 1 przedszkoli odby-
wa si¢ w formie elektronicznej. W 2017 r. po raz pierwszy wprowadzono
nabor elektroniczny do placowek opiekunczo-wychowawczych (Mtodzie-
zowy Dom Kultury i Ognisko Pracy Pozaszkolnej ,,Dom Harcerza”).

Infrastruktura oSwiatowa

Torunska o$wiata moze poszczyci¢ si¢ roznorodng infrastrukturg do-
stosowang do oczekiwan i potrzeb mieszkancow a takze spelniajaca wa-
runki do realizacji statutowych zadan szkoty. Corocznie prowadzone s3
liczne remonty i modernizacje. Na uwage zastluguje budowa nowych
przedszkoli i szkot. W ciggu ostatnich kilku lat powstata Szkota Podsta-
wowa Nr 35, nowy budynek dla Przedszkola Miejskiego Nr 12, nowy
budynek dla Przedszkola Miejskiego Nr 11, obecnie trwa budowa Przed-
szkola Miejskiego Nr 18, zaplanowano budowe¢ 2 kolejnych szkot pod-
stawowych. Liczne rozbudowy, migdzy innymi nowoczesne warsztaty dla
Zespotu Szkét Samochodowych, rozbudowa Przedszkola Miejskiego
Nr 8, 151 17. Torun jest miastem stawiajacym na sport. Posiada profesjo-
nalne obiekty sportowe na ktorych odbywaja si¢ wydarzenia o znaczeniu
lokalnym, krajowym i1 mig¢dzynarodowym. Z obiektow tych korzystaja
dzieci i uczniowie torunskich przedszkoli 1 szkot. Wsérdd obiektow beda-
cych wizytowka miasta sg: Motoarena, hala widowiskowo-sportowa, kry-
te lodowisko, 12 basendw, w tym 9 przyszkolnych i 1 odkryty, 24 boiska
typu ,,Orlik”, w tym 16 przyszkolnych, boiska wielofunkcyjne, sitownie
zewngtrzne, bieznie, boiska do pitki plazowej. Jednym z waznych osig-
gni¢¢ bylo oddanie do uzytku w 2016 r. obiektu Przystan Torun (koszt
inwestycji ok. 11 mln zl). Inwestycja zostata wsparta ze srodkow Fundu-
szu Kultury Fizycznej Ministerstwa Sportu i Turystyki w wysokosci
5 min ztotych, w ramach Programu inwestycji o szczegdlnym znaczeniu
dla sportu. Decyzja wtadz miasta o jej realizacji byta odpowiedzig na ro-
sngce potrzeby treningowe i szkoleniowe w dyscyplinie olimpijskiej
— wioslarstwie. Obiekt stat si¢ bazg do przeprowadzania zaj¢¢ treningo-
wych dla uczniéw Szkoty Mistrzostwa Sportowego, dziatajacej w ramach
Zespotu Szkot Ogolnoksztatcacych 1 Technicznych Nr 13 w Toruniu.
Obecnie obiekt uwaza si¢ jako jeden z najnowoczes$niejszych tego typu
obiektéw w Polsce dostosowanych do prowadzenia specjalistycznego
szkolenia w wioslarstwie. Rozwijana infrastruktura sportowa przyczynia
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si¢ do podejmowania przez dyrektorow inicjatyw w tworzeniu klas spor-
towych (lyzwiarstwo figurowe, hokej na lodzie, ptywanie, koszykowka,
siatkowka, pitka nozna, kolarstwo, wioslarstwo).

Dzigki bardzo dobrej infrastrukturze oswiatowej i sportowej wzrosto
zainteresowanie sportem w torunskiej o$wiacie — rozpoczyna si¢ juz
w przedszkolu i rozwijane jest we wszystkich jednostkach o$wiatowych.
Do przedszkolakéw skierowane zostalty w 2017 r. dodatkowe zajgcia
z elementami pitki noznej, finansowane z budzetu miasta. W szkotach
podstawowych i ponadgimnazjalnych funkcjonuja oddzialy sportowe.
W roku szkolnym 2017/2018 uruchomiono dodatkowo w SP Nr 32 klas¢
sportowa na poziomie klasy VII w dyscyplinie kolarstwa i wio$larstwa.
Po ukonczeniu tej szkoty uczniowie moga kontynuowac te dyscypliny
w Szkole Mistrzostwa Sportowego. Motywacjag do aktywnoS$ci sportowej
jest promowanie osiggni¢¢ sportowych poprzez:

e stypendia sportowe dla szczegdlnie uzdolnionych zawodnikow,
bedacych uczniami torunskich szkot. Stypendia za wyniki
sportowe maja na celu uhonorowanie finansowe najlepszych
zawodnikow/uczniow. Sa formag wyrdznienia dla zawodnika
| trenera, motywujg do statego polepszania wynikoéw sportowych,

e wyrdznienia 1 nagrody za wyniki sportowe maja na celu uhono-
rowanie finansowe najlepszych zawodnikéw bedacych uczniami
torunskich szkot. Sg formg wyrdznienia dla zawodnika i trenera,
motywuja do statego polepszania wynikow sportowych. Nagrody
to przejaw szczegdlnej troski wladz miasta o dalszy rozwoj
szczegblnie uzdolnionych sportowcoOw oraz zapewnienie coraz
lepszych warunkow szkoleniowych i bytowych w celu kontynua-
cji kariery sportowej. Miasto Torun corocznie przeznacza srodki
finansowe na realizacj¢ zaje¢ pozalekcyjnych sportowo-
rekreacyjnych: Torunska Akademia Siatkowki (zajecia realizo-
wane od 2015 r. w ramach wspotpracy GMT 1 Polskiego Zwiazku
Pitki Siatkowej), zajecia sportowo-rekreacyjne realizowane we
wszystkich szkotach prowadzonych przez GMT , umiem plywaé
(zajecia realizowane od 2014 r. na mocy corocznie zawieranych
porozumien z Kujawsko-Pomorskim Zwigzkiem Plywackim).
W zajeciach sportowo-rekreacyjnych uczestniczy corocznie ok.
7500 uczestnikow.
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Rozwoj edukacji przedszkolnej

W strategii rozwoju edukacji wskazano jeden ze wskaznikow wzrost
upowszechnienia wychowania przedszkolnego w roku docelowym czyli
2023 na poziomie 90%, co zwigzane jest ze zwigkszaniem corocznie
miejsc dla przedszkolakow. Obecnie w roku 2017/2018 wskaznik wynosi
ponad 90% W ciagu ostatnich kilku lat Gmina Miasta Torun podjeta sze-
reg dzialan w celu zwigkszenia liczby miejsc w przedszkolach publicz-
nych i w oddziatach przedszkolnych w szkotach podstawowych. W roku
2013 rozbudowano Przedszkole Miejskie Nr 12, zwigkszajac liczbe miejsc
0 150. W roku 2016 rozbudowano Przedszkole Miejskie Nr 5 zwigkszajac
liczbe miejsc o 100. W roku szk. 2016/2017 zwigkszono liczbe oddziatlow
catodziennych w szkotach podstawowych dla dzieci 3 i 4-letnich. W kil-
kunastu placowkach znaleziono mozliwo$¢ zaadaptowania posiadanych
pomieszczen na nowe oddziaty przedszkolne po ich wyremontowaniu
I wyposazeniu. Zagospodarowano puste lokale np. po mieszkaniach funk-
cjonujacych w zasobach przedszkoli. W sumie w przedszkolach i oddzia-
tach przedszkolnych w szkotach podstawowych liczbe miejsc zwigkszono
tacznie 0 594. W roku szkolnym 2016/2017 przyj¢to wszystkie chetne trzy-
latki mimo, ze gmina takiego obowigzku nie miata, upowszechnienie wy-
chowania przedszkolnego wsrod trzylatkow wyniosto 83%.

Na rok szkolny 2017/2018 w przedszkolach publicznych i oddziatach
przedszkolnych w szkotach podstawowych przygotowano 4 500 miejsc.
Rozbudowano i zmodernizowano 3 przedszkola miejskie zwigkszajac licz-
be miejsc 0 225 (PM Nr 15 — 50 miejsc, PM Nr 11 — 125, PM Nr 8 — 50
miejsc). Sukcesywne zwigkszanie liczby miejsc przedszkolnych powodu-
Je zatrudnianie coraz wigkszej liczby nauczycieli edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej. Takie rozwigzanie skutkuje ochrong miejsc pracy dla
nauczycieli | etapu edukacyjnego, zwlaszcza w roku szk. 2016/2017, gdy
byli oni zagrozeni utratg pracy w wyniku zmian w systemie o$wiaty (po-
zostanie szesciolatkéw w edukacji przedszkolnej).

GMT inwestuje w edukacj¢ najmtodszych przeznaczajac srodki fi-
nansowe na zaj¢cia dodatkowe. Dzieciom 5 1 6-letnich organizuje si¢ za-
jecia dodatkowe poza podstawa programowa w wymiarze 2 godz. tygo-
dniowo na dziecko, dzieciom 3 i 4-letnim w wymiarze 1 godz. tygodnio-
wo na dziecko. Ponadto dla dzieci starszych (5-6-letnich) organizowane
s zajeciami ukierunkowane na promowanie zdrowego stylu zycia — pitka
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nozna. Od 15 lat GMT wspodlipracuje ze Stowarzyszeniem Edukacji
Przedszkolnej ,,Inicjatywa 1 Tworczos¢” promujac w roznych formach
wychowanie przedszkolne, miedzy innymi wspotorganizujagc Ogodlnopol-
ski Dzien Przedszkolaka i Kongres Edukacji Przedszkolnej. Miasto roz-
poczeto takze projekt europejski zwigzany ze zwigkszeniem liczby miejsc
w przedszkolach pt. Torunskie przedszkolaki — kreatywne dzieciaki”.
W ramach projektu nastapi wyposazenie przedszkoli w nowoczesne po-
moce dydaktyczne do integracji sensorycznej, zajecia dodatkowe dla
przedszkolakéw, doskonalenie nauczycieli.

Podsumowanie

Rozwdj torunskiej o§wiaty i jej sukcesy to wypadkowa wielu czynni-

kow do ktoérych nalezy zaliczy¢:

a) dokumenty strategiczne okre$lajace kierunki rozwoju miasta i edu-
kacji opracowane na podstawie konsultacji spotecznych,

b) decyzje wltadz miasta (Prezydenta Miasta Torunia i Rady Miasta
Torunia) nastawione na utrzymanie jak najlepszych warunkow do
nauki (baza lokalowa i dydaktyczna),

C) zaangazowanie i podejmowanie inicjatyw przez dyrektorow jed-
nostek o$wiatowych na podstawie rzetelnych diagnoz i wiaczenie
w ich realizacj¢ calg spotecznos¢ szkolna, petnienie przez nich roli
skutecznych liderow,

d) wspieranie i motywowanie uczniow i nauczycieli (nagrody i sty-
pendia Prezydenta Miasta Torunia, dofinansowanie form doskona-
lenia i doksztalcania dla nauczycieli, rozw6j Torunskiego Osrodka
Doradztwa Metodycznego i Doskonalenia Nauczycieli, promowa-
nie ich sukcesow),

e) partycypacja mieszkancéw Torunia w dziataniach na rzecz rozwo-
ju miasta.

Podsumowujac ,,warunkiem sine qua non sukcesu jest wspotpraca”

I dzigki temu Torun odnosi liczne sukcesy w roéznych obszarach zycia spo-
fecznego. Za efektywne, innowacyjne, nowatorskie oraz znaczace dzialania
spoteczne w lokalnej polityce edukacyjnej i zarzadzania o$wiatg Gmina Mia-
sta Torun uhonorowana zostata Certyfikatem ,,Samorzagdowego Lidera Edu-
kacji” 1 Nadzwyczajnym Wyrdznieniem ,,Primus” — przyznawanymi przez
Fundacj¢ Rozwoju Edukacji i Szkolnictwa Wyzszego oraz Agencj¢ PRC.
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