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Wprowadzenie

Przestrzen to jedna z najbardziej ogblnych kategorii funkcjonujacych w wie-
lu dyscyplinach naukowych, np. filozofii, naukach o Ziemi i srodowisku,
astronomii czy matematyce. Kategoria przestrzeni jest rowniez czesto wy-
korzystywana do opisu réznych zjawisk na gruncie nauk spotecznych,
a w szczegblnosci w pedagogice, co wiaze si¢ z odwolywaniem do Zro-
det filozoficznych, psychologicznych, socjologicznych czy antropologiczno-
kulturowych.

W tradycji filozoficznej wystepuja cztery koncepcje ujmowania prze-
strzeni: 1. absolutystyczna, traktujaca przestrzen jako miejsce, w ktoérym
znajduja si¢ rzeczy, 2. subiektywistyczna, wedtug ktorej przestrzen stano-
wi sposob ogladu rzeczywistosci, 3. relatywistyczno-atrybutywistyczna, we-
dtug ktorej przestrzen (i czas), bedac atrybutami materii, stanowa uktad
wspotrzednych dla relacji pomiedzy rzeczami oraz 4. relacyjna, ujmujaca
przestrzen jako twor czlowieka i jako sposob doswiadczania $wiata (Lejman
2013). Zdaniem Floriana Znanieckiego (1939) obecno$¢ cztowieka w prze-
strzeni jest nacechowana subiektywizmem poznawczym. Ludzie nie doswiad-
czaja przestrzeni jako obiektywnej, bezjako$ciowej, nieograniczonej, lecz ja-
ko jakosciowo réznorodnej, zmiennej, a takze ocenianej dodatnio lub ujem-
nie. Oznacza to, ze przestrzen, w tym te edukacyjna, mozna traktowaé
jako co$ obiektywnego, do czego czlowiek sam przynalezy, jak i ujmowac
ja w sposob subiektywny przez pryzmat do$wiadczen ludzi zwiazanych ze
szkolnictwem.

Yi-Fu Tuan (1987, s. 23) wprowadzil do naukowego obiegu pojecia
o charakterze relacyjnym, tj. przestrzeni i miejsca. Zdaniem autora prze-
strzen ,stanowi rame ogélna, ktorej centrum jest poruszajaca sie, rozumna
istota”. Z kolei ,Przestrzen odczuwana jako dobrze znana staje sie dla nas
miejscem” (tamze, s. 99). W tym kontekscie przedmiotem badan jest zarow-
no reakcja cztowieka na czynniki srodowiska przestrzennego, jak i znaczenie
zachowari przestrzennych dla relacji pomiedzy jednostka a jej otoczeniem
fizycznym i spotecznym.

Przestrzen edukacyjna w ujeciu pedagogicznym odnosi sie do $wiata
materialnego jak i idealnego o charakterze filozoficznym i atrybutywnym.
Wielowariantowos¢ przestrzeni edukacyjnej pozwala wyrézni¢ w niej takie
elementy, jak szkota, klasa, dom, obszar miasta, wsi, ulicy. Ponadto prze-
strzen edukacyjna odnosi sie do oczekiwan spotecznych, jak i do sieci po-
wigzan roznych zdarzeni pedagogicznych (Prokopiuk 2009). Wojciech Pa-
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sterniak (1995) traktuje przestrzen edukacyjng jako forme czasoprzestrzeni
odnoszacej sie do zycia czlowieka, a takze wytwor kultury. Zdaniem autora
nie mozna zrozumieé¢ przestrzeni edukacyjnej bez odniesienia si¢ do syste-
mu wartosci, bowiem ,przestrzeri edukacyjna jest zawsze przestrzenia ak-
sjologiczna”. Irina Surina (2010, s. 14) definiuje przestrzen edukacyjna jako
,wzglednie racjonalna jednolita konstrukcje uporzadkowania zycia spotecz-
nego, dziatalnosci spotecznej opartej na subiektywno-obiektywnej percepcji
rzeczywistosci spolecznej, u podstaw ktoérej znajduja sie system szkolnictwa
i dziatalno$é edukacyjna, ktoérej gtéwnym celem jest ksztaltowanie osobowo-
$ci”. 7 analizy literatury przedmiotu wynika, ze przestrzen edukacyjna sta-
nowi interesujacg kategorie do opisu zjawisk pedagogicznych, o czym $wiad-
czy zgromadzony dorobek, potwierdzajacy jej atrakcyjnos$é epistemologicz-
ng i deskryptywna (Surina 2010; Zlobicki 2013; Pulak, Szewczuk 2017).
Anna Przectawska (2000) ujmuje funkcjonowanie cztowieka w réznych wy-
miarach przestrzeni. Dzieki temu w odniesieniu do przestrzeni edukacyjnej
mozna uzywaé okreslen: fizyczna, spoteczna, temporalna, historyczna, sym-
boliczna, psychologiczna, informatyczna, moralna czy tez transcendencji.

Zgromadzone w opracowaniu artykuly pogrupowano ze wzgledu na to,
do jakiego rodzaju przestrzeni edukacyjnej si¢c odnosza. I tak, przestrze-
ni spotecznej, zwigzanej z relacjami miedzyludzkimi, dotycza nastepujace
opracowania: Zarzadzanie placéwka wychowania przedszkolnego uwiktana
w konflikty (Monika Morgata); Podmiotowos¢ relacji podstawa zmian we
wspolczesnej szkole (Mirostawa Kanar); Pokoleniowosé jako czynnik rézni-
cujacy dzielenie si¢ nauczycieli szkét wiejskich w Polsce wiedza i doswiadcze-
niem (Patrycja Szabtowska); Zmieniajac siebie, zmieniam tez swoja szkole.
Rzecz o wspolnym trwaniu i dziataniu w Stowarzyszeniu Szkoét Innowacy;-
nych Regionu Opolskiego (Irena Koszyk); Ukrainskie dzieci w polskiej szko-
le. Perspektywa nauczycieli-wychowawcéw pracujacych w swietlicy szkolnej
(Katarzyna Garbarek, Joanna Malon); Badanie komponentéw stresu akul-
turacyjnego: kazus iranskich studentow w Polsce (Asiye Safayi, Mahdi Bo-
ulaghi, Amir M. Maleki).

We wspotczesnych czasach szczegbdlnego znaczenia nabiera informatycz-
na przestrzen edukacyjna, ktora opisuja nastepujace opracowania: Cyfrowa
(nie)moc dzieci przedszkolnych (Barbara Walas); E-zasoby do ksztalcenia
zawodowego — wyzwania dla cyfrowych kompetencji nauczycieli (Bozena So-
lecka); Quo vadis edukacjo, czyli czy sztuczna inteligencja moze zwolni¢ nas
z my$lenia (Marcin Oleksiuk, Paulina Szastaj); Multimedialne rozwiazania
w dziataniach terapeutycznych (Ewa Nowicka, Ewa Banasiak-Macherska).

Obszar ksztatcenia stanowi przestrzen edukacyjna zwiazana ze wspo-
maganiem rozwoju osobowosci wychowankéw. Temu aspektowi przestrze-
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ni edukacyjnej odpowiadaja nastepujace artykuty: Szkolnictwo zawodowe
po dekadzie modernizacji (Mirostaw Bobek); Zapewnienie jakosci ksztalce-
nia zawodowego przysztych nauczycieli w kontekscie podejscia systemowego
(Olha Bilyakovska, Turii Shcherbiak, Kateryna Binytska, Olha Nahorna);
Patologie organizacyjne w szkolnictwie wyzszym w Polsce w latach 2008-
2011 dotyczace organizacji procesu dydaktycznego i funkcjonowania uczelni
oraz zwiazane z kadra nauczycielska szkot wyzszych (Jacek Stachowicz).

Wielosé czynnikéw ryzyka we wspotezesnych czasach, jako zrodta zagro-
zen oraz nieprawidlowego rozwoju dzieci i mtodziezy, znajduje sie u pod-
staw wyro6znienia profilaktyki i terapii jako przestrzeni, w zakresie ktorej
dokonuja sie zmiany. W te problematyke wpisuja sie nastepujace artykuty:
Mozliwosci wspolezesnej profilaktyki szkolnej (Mirostaw Kowalski, Marcin
Radziwotek); Dzielnicowy w roli pedagoga (Adam Stankiewicz); Rola edu-
kacji sportowej w profilaktyce przemocy wsrod mtodziezy ochotniczych huf-
cow pracy (Teresa Listwan); Empatyczne wspieranie i towarzyszenie dziecku
z mutyzmem wybiérczym w srodowisku edukacyjnym w swietle elementow
koncepcji amication (Ewa A. Kos, Magdalena Matusiak-Rojek); Nabywa-
nie jezyka polskiego przez dzieci przedszkolne w grupie wielojezycznej (Ewa
Skrzetuska, Matgorzata Majkowska); Oddychanie w rozwoju dziecka i edu-
kacji (Ewa Banasiak-Macherska); Samopoczucie w szkole uczniow ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Agnieszka Nowicka). Tom dopelnia re-
komendacja ksiazki pt. Edukacja wczoraj, dzis, jutro pod redakcja Marzeny
Magdy-Adamowicz, Ewy Pasterniak-Kobyteckiej i Anity Famulty-Jurczak
(Paulina Kobytecka-Bitner).

Wspolcezesny $wiat cechuje sie duza zmiennoscia. Oznacza to, ze do-
konujace sie przemiany spoteczne oraz cywilizacyjno-kulturowe wymuszaja
zmiany w réoznych przestrzeniach edukacyjnych. Wazne jest, aby edukacja
nadazata za procesami spoteczno-kulturowymi, co wymaga zmian w pro-
gramach ksztalcenia, systemowych rozwiazaniach dotyczacych szkolnictwa
i ksztalcenia nauczycieli, wykorzystania nowoczesnych technologii, przemy-
slanych dziatan profilaktycznych, a takze akceptacji wielokulturowosci jako
znaku naszych czasow. W tym kontekscie zmiany w przestrzeniach eduka-
cyjnych nalezy postrzegaé¢ bardziej w kategorii potencjalnych korzysci niz
zagrozen. Ukierunkowanie uwagi na potencjat zmian obejmujacych wspol-
czesne przestrzenie edukacyjne zaznacza sie zaréwno w rozwazaniach auto-
row artykulow, jak i tytule niniejszego tomu.

Jarostaw Babka
Ewa Kowalska
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ZARZADZANIE PLACOWKA WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO UWIKLANA W KONFLIKTY

MANAGING A PRESCHOOL FACILITY EMBROILED IN CONFLICTS

Keywords: teaching staff, conflict, pre-school facilities, management in
education.

The study presented in this paper aimed to answer three questions: how
do conflicts occurring within teaching staff affect the evaluation of the
quality of pre-school facility management; what conflict management styles
are displayed by directors; and how are these facilities managed. The
sample included 305 female teachers and 37 female directors employed
in public and non-public kindergartens and other pre-school educational
establishments. The study used questionnaires, designed by the author,
to survey the teachers and interviews with the directors, as well as the
standardised Thomas-Kilmann Conflict Mode Instrument (TKI). Research
has shown that in facilities where there are more conflicts, there is a lower
rating of the facility’s management and less of a sense of participation in
the management process. The predominant leadership style of pre-school
facilities is democratic management with conflict resolution based on
collaboration.

“Monika Morgala — doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika; zaintere-
sowania naukowe: dzialalno$é¢ naukowa i publikacyjna skoncentrowana jest wokoét pro-
blematyki wychowania matego dziecka, srodowiska zawodowego nauczycieli oraz miejsca
edukacji niepublicznej w systemie o$§wiaty z uwzglednieniem wybranych aspektéw peda-
gogiki specjalnej i edukacji wltaczajacej.
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ZARZADZANIE PLACOWKA WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO
UWIKLEANA W KONFLIKTY

Stowa kluczowe: zespoly nauczycielskie, konflikt, placowki wychowania
przedszkolnego, zarzadzanie w edukacji.

Celem prezentowanych badan byto uzyskanie odpowiedzi na trzy pytania:
jak konflikty wystepujace wewnatrz zespoléw nauczycielskich determinu-
ja ocene jakosci zarzadzania placéwka przedszkolng; jaki styl kierowania
konfliktem prezentuja dyrektorzy oraz jaki jest styl zarzadzania tymi pla-
cowkami. W badaniach wzieto udziat 305 nauczycielek i 37 dyrektorek za-
trudnionych w publicznych i niepublicznych przedszkolach i innych formach
wychowania przedszkolnego. W badaniach wykorzystano autorskie kwestio-
nariusze ankiety skierowanej do nauczycieli i wywiadu z dyrektorami oraz
standaryzowany test Thomasa-Kilmanna Postawa w sytuacji konfliktowej.
Badania wykazaty, ze im wiecej konfliktow, tym nizsza ocena poziomu za-
rzadzania placowka i poczucia wspotuczestniczenia w procesie zarzadzania.
Dominujacym stylem kierowania placowkami przedszkolnymi jest zarzadza-
nie demokratyczne, a rozwiazywanie konfliktoéw opiera sie na wspotdziata-
niu.

Dziatania placowek edukacyjnych, takich jak szkoty czy przedszkola, oparte
sa na zasadach wspoélpracy i wspoltdziatania w zespole. Koncepcje rozwi-
jania tych kompetencji opieraja sie o normy i zasady zycia spolecznego,
potrzebe tworzenia bezpiecznej i przyjaznej atmosfery opartej na zaufaniu
i $wiadomosci wspotzaleznosci. Podstawowymi procesami interakcji zespo-
towych sa: komunikacja, konflikt i spojnosé (Goodman 2009, s. 72). Z tej
perspektywy, istotnym jest zdiagnozowanie konfliktéw i ich implikacji, jakie
moga za soba pociagaé nie tylko w obszarach funkcjonowania zawodowego
nauczycieli, ale takze (jesli nie przede wszystkim) w obszarze zarzadzania
placéwka edukacyjna.

Zarzadzanie i kierowanie placoéwka oswiatowa w sposob jednoznaczny
kojarzone jest z postacia dyrektora jako osoby odpowiedzialnej za koordy-
nacje i prawidtowy przebieg wychowania i nauczania. Jest to wynik zaréwno
kompetencji instytucjonalnych dyrektora, okreslonych w przepisach prawa
o$wiatowego, jak i wewnetrznych regulacji zawartych w statucie przedszko-
la czy projekcie organizacyjnym innej formy wychowania przedszkolnego
(tzw. punktu przedszkolnego). Na wage pelnionej przez dyrektora funkcji,
kluczowej w wielu obszarach kierowania i zarzadzania placoéwka oswiato-
wa (w szczegdlnosci dla podnoszenia jakosci ksztalcenia, wychowania czy
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opieki), wskazuja liczne $wiatowe badania (Hallinger, Heck 1998; Davis
i in. 2005; Levine 2005; Leithwood i in. 2006; Robinson i in. 2008; Bo-
uchamma i in. 2014; Gawrecki 2019 i inni). Wyraznie jednak, wraz z po-
stepem cywilizacyjnym i globalizacja, od dyrektoréw zamiast tradycyjnego
zarzadzania, opartego na poszukiwaniu rozwigzan sytuacji problemowych
u organéw prowadzacych czy organéw nadzoru pedagogicznego, oczekuje
sie podejscia menedzerskiego, polegajacego na podejmowaniu wyzwan i in-
nego stylu rozwiazywania sytuacji kryzysowych w oparciu przede wszystkim
o wlasne kompetencje oraz zasoby (w tym zasoby ludzkie), jakimi dyspo-
nuje. Niewatpliwie konflikt w zespole nauczycielskim stanowi taka sytuacje
kryzysows, z ktora dyrektor bedzie musial sie zmierzyé.

Zarys metodologii badain wlasnych

Naukowa eksploracja obszaru zwigzanego z efektywnoscig zarzadzania przez
dyrektorow placoéwka wychowania przedszkolnego uwiktang w konflikty wy-
stepujace w zespotach nauczycielskich stanowi utamek proby szerszej dia-
gnozy konfliktéow w $rodowisku nauczycieli wychowania przedszkolnego!.
W niniejszej analizie postawiono trzy pytania: jak konflikty wewnatrz zespo-
tow nauczycielskich warunkujg ocene jakosci zarzadzania przedszkolem; jaki
jest styl kierowania konfliktem przez dyrektoréw oraz jaki styl zrzadzania
placéwka wychowania przedszkolnego prezentuja dyrektorzy. W badaniach
wykorzystane zostaly autorskie kwestionariusze ankiety Konflikt w zespo-
tach nauczycielskich (skierowane do nauczycieli) oraz wywiadu z dyrekto-
rem. Wykorzystano takze standaryzowany test Thomasa-Kilmanna Postawa
w sytuacyt konfliktowej. Uzyskane wyniki poddane zostaly analizie z wyko-
rzystaniem metod statystycznych. W badaniach zastosowano dobor celowy
i zostali do nich zaproszeni nauczyciele i dyrektorzy zatrudnieni w publicz-
nych i niepublicznych przedszkolach, oddziatach przedszkolnych w szkotach
oraz w innych formach wychowania przedszkolnego na terenie gminy mia-
sta Rybnika. Badania przeprowadzone zostaly w okresie 09.2020-09.2022.
W badaniach udzial wzieto 305 nauczycielek i 37 dyrektorek (w tym osoby
zajmujace inne stanowiska kierownicze jak dyrektora ds. pedagogicznych
czy wicedyrektora).

Zarzadzanie placéwka wychowania przedszkolnego uwiklang
w konflikty wewnetrzne — w Swietle badan wtlasnych

Umieszczenie placowek edukacyjnych takich jak przedszkola w kategorii or-
ganizacji, pozwala na postrzeganie konfliktu i sposobow jego wykorzystywa-

!Prezentowane analizy stanowia wybrany wycinek badaii nad problemem konfliktow
w zespolach nauczycielskich zrealizowanych w ramach rozprawy doktorskiej Moniki Mor-
galy przygotowanej pod kierunkiem naukowym dr hab. Beaty Pituly, prof. PS.
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nia jako potencjalnego narzedzia zarzadzania placowka. To z kolei wskazuje
na potencjal konfliktéw w zarzadzaniu i kierowaniu placéwka edukacyjna
z wykorzystaniem kapitatu ludzkiego (nauczycieli i pozostatego personelu)
oraz pozostalych zasobéw materialnych i niematerialnych. Na potrzebe ta-
kiego podejscia wskazuje fakt coraz liczniejszych opracowan naukowych do-
tyczacych przywodztwa dyrektorow (i nauczycieli) oraz zarzadzania konflik-
tem w szkole (Msila 2012; Boucher 2013; Saiti 2015; Chandolia, Anastasiou
2020; Larasati, Raharja 2020, etc.). Przedszkola, tak jak inne zaktady pracy,
stanowia organizacje zrzeszajaca osobowosci o odmiennych pogladach, tem-
peramentach, sposobie myélenia, czy o zréznicowanych systemach wartodci.
Nietrudno zatem o nieporozumienia, ktére w pore niedostrzezone i niewy-
jasnione moga prowadzi¢ do konfliktéw obejmujacych nie tylko poszczegol-
nych nauczycieli, lecz cala spoteczno$é danej placoéwki. Z tej perspektywy,
interesujace jest czy zachodzi zwiazek miedzy konfliktami wewnetrznymi
(wystepujacymi w zespotach nauczycielskich wewnatrz danej placowki wy-
chowania przedszkolnego) a zarzadzaniem dang placowka. Badaniem objeto
zaréwno nauczycieli, jak i dyrektoréow z grup, ktére potwierdzity wystepo-
wanie konfliktéw w swoich zespotach nauczycielskich, a takze, ktore kon-
fliktéw nie wskazaly. W analizach wykorzystano test ¢ Studenta dla prob
niezaleznych i test U Manna Whitneya. Rezultat testu parametrycznego
zaprezentowano w Tabeli 1.

Tabela 1

Konflikty wewnetrzne a poziom zarzadzania placéwka w ocenach nauczycieli

‘Wystepowanie Brak

konfliktow konfliktéw . » 95% C1 d Cohen
(n = 236) (n = 69)
M | SD M [ SD LL | UL

Jak ocenia Pan/Pani 3,02 1,01 3,78 1,34 -4,40 <0,001 -1,11 -0,42 0,70
swoj wplyw na efek-
tywnosé¢ funkcjonowa-
nia Panstwa placow-
ki w zakresie zarzadza-
nia?

Jak ocenia Pani/Pan 3,41 1,06 4,33 0,78 -7,95 <0,001 -1,16 -0,70 0,92
stopien realizacji za-
dan w zakresie za-
rzadzania konfliktami
przez dyrektora Pa-
ni/Pana przedszkola?
Na jakim poziomie 3,57 1,10 4,33 0,78 -6,49 <0,001 -1,00 -0,53 0,74
ocenia Pani/Pan kom-
petencje dyrektora
Pani placowki w za-
kresie rozwiazywania
konfliktow?

Zrédto: badania wlasne.
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Wyniki testow okazaly sie istotne statystycznie. Dla oceny zarzadzania kon-
fliktami przez dyrektora odnotowano efekt silny (d = 0,92), natomiast po-
zostate wyniki wskazuja na umiarkowana site efektu tj.: d = 0,74 dla oce-
ny kompetencji dyrektora przedszkola w zakresie rozwigzywania konfliktow
oraz d = 0,70 dla oceny wlasnego wplywu na zarzadzanie placéwka. Uzy-
skane wyniki wskazuja, ze nauczyciele doswiadczajacy konfliktéw w swoim
zespole nizej oceniaja jakos¢ zarzadzania placowka niz nauczyciele, ktorych
zespoty nie byty uwiklane w konflikty. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze
przeprowadzony test nieparametryczny potwierdzit te wyniki. Mozna za-
tem przyjaé, ze w zespotach, w ktorych ujawniaja sie konflikty wewnetrzne,
oceny dzialan dyrektora w zakresie zarzadzania placowka, a takze kiero-
wania i rozwiazywania konfliktow, sa nizsze niz w przypadku nauczycieli
nieuwiktanych w zadne konflikty. Nauczycielki z zespoléw ,bezkonflikto-
wych” wyzej ocenialy zaré6wno poziom kompetencji dyrektora w zakresie
zarzadzania, jak i rozwiazywania konfliktéw, podobnie jak wtasny wplyw
na zarzadzanie przedszkolem czy inng forma wychowania przedszkolnego.
Wydaje sie, iz zarzadzanie przedszkolem, w ktorym nie wystepuja konflikty,
pozwala na doswiadczanie wickszego poczucia sprawczosci przez nauczycie-
li zarowno w sferze realizacji zadan przedszkola, jak i wspierania dyrekto-
ra w zarzadzaniu nim. Brak konfliktéw w zespotach nauczycielskich moze
takze wskazywaé¢ na wicksze kompetencje dyrektora w zakresie zapobiega-
nia ich powstawania. Majac na uwadze powyzsze, analizie poddano kwestie
korelacji liczby wystepujacych konfliktéw z jakoscia zarzadzania placowka.
Przeprowadzono w tym celu analizy korelacji rho Spearmana, a uzyskane
wyniki zaprezentowano w Tabeli 2.

Tabela 2

Liczba konfliktéw a jakos$é zarzadzania placowka w ocenie nauczycieli

Liczba
konfliktow
Jak ocenia Pan/Pani sw6j wplyw na efektywnosé¢ funk-
. . P A . 0 rho Spearmana -0,23
cjonowania Panstwa placéwki w zakresie zarzadzania?
istotnosé <0,001
Jak ocenia Pani/Pan stopieni realizacji zadan w zakre-
sie zarzadzania konfliktami przez dyrektora Pani/Pana | ,p, Spearmana -0,18
przedszkola?
istotnosé 0,001
Na jakim poziomie ocenia Pani/Pan kompetencje dyrek- ho S 0.14
tora Pani placowki w zakresie rozwiagzywania konfliktow? rio Spearmana e
istotnosé 0,014

Zrédto: badania wlasne.
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Przedstawione w Tabeli 2. wyniki wskazuja, ze w opinii nauczycielek liczba
konfliktéw ujawnionych w zespotach nauczycielskich jest powiazana z kaz-
dym z aspektow oceny standardéw zarzadzania placéwka. Ujemny charakter
relacji wskazuje, ze im wiecej sytuacji konfliktowych doswiadczaja respon-
denci, tym nizej oceniaja oni poziom zarzadzania placowka. Aby uzyskaé
szerszy poglad w kwestii oceny warunkowania przez konflikty efektywnosci
zarzadzania przedszkolem, sprawdzono, czy liczba konfliktéw réznicuje po-
ziom zarzadzania placowka. Analogicznie wykonano testy U Manna Whit-
neya, jednakze jego wyniki okazaly sie nieistotne statystycznie. Oznacza to
wyrazny brak réznic w dyrektorskiej ocenie wptywu liczby konfliktow na
ich efektywnos¢ w zakresie zarzadzania przedszkolem oraz dziatan profilak-
tycznych zapobiegajacych ich wystepowaniu. Wyniki przedstawione zostaly
w Tabeli 3.

Tabela 3

Zarzadzanie placowka i profilaktyka a liczba konfliktéw w zespole w ocenie dyrektorow

1-5 Bylo ich tak
(n = 30) wiele, Ze nie po-
W  jakim stopniu ocenia trafie  okresli¢
Pan/Pani: (n=17)
$rednia Me $rednia Me U » 2
ranga ranga

swoj wplyw na efektywnosé 18,07 3,00 23,00 4,00 77,00 | 0,228 | 0,04
funkcjonowania Panstwa pla-
cowki w zakresie zarzadza-
nia?

dzialania majace na celu za- 17,80 3,00 24,14 4,00 69,00 | 0,111 | 0,07
pobieganiu konfliktom we-
wnetrznym wérod swoich na-
uczycieli?

Zrédto: badania wlasne.

Jednoczesnie w grupie dyrektoréw analizie poddano wystepowanie zwiaz-
kow pomiedzy roznorodnoscia konfliktow i sitg przebiegu a poziomem za-
rzadzania placowka. Wykorzystano w tym celu korelacje rho Spearmana,
a wyniki tychze analiz przedstawiono w Tabeli 4.
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Tabela 4
Jakosé¢ zarzadzania placowka a réznorodnosé i sita przebiegu konfliktéw w ocenie
dyrektorow
Roéznorodnosé Sita

konfliktow przebiegu

W jakim stopniu ocenia Pan/Pani swoj

wplyw na efektywnos¢ funkcjonowania | ,po Spearmana 0,37 0,63
Panstwa placowki w zakresie zarzadza-
nia?

istotnosé 0,023 <0,001

W jakim stopniu ocenia Pani/Pan dziala-
nia majgce na celu zapobieganiu konflik- | .4, Spearmana 0,36 -0,06
tom wewnetrznym wsroéd swoich nauczy-
cieli?

istotnos$é 0,027 0,746

Zrédto: badania wlasne.

Jak wynika z analizy, réznorodnosé konfliktow jest powiazana ujemnie z oce-
ng wtasnego wpltywu na efektywnos$é funkcjonowania placéwki w obszarze
zarzadzania, natomiast dodatnio z autooceng dziatan profilaktycznych za-
pobiegajacych pojawianiu sie konfliktéw wewnetrznych. Mozna zatem przy-
ja¢, ze im bardziej roznorodne sg ujawniane konflikty wewnetrzne w zespole
nauczycielskim, tym nizej respondentki z grupy dyrektorek oceniaja jakosé
swojego zarzadzania, niemniej jednak wyzej oceniaja wtasne dziatania ma-
jace na celu zapobieganie konfliktom wewnetrznym. Z kolei sita przebiegu
konfliktéw koreluje dodatnio i silnie z oceng jakosci wlasnego zarzadzania, co
oznacza, ze im bardziej burzliwy byl przebyty konflikt, tym wyzej respon-
dentki oceniaja swoj styl kierowania placowka (przy czym sila przebiegu
konfliktow nie jest powigzana z oceng dziatan majacych na celu zapobiega-
nie konfliktom).

Niepodwazalnym jest fakt rangi funkcji dyrektora dla funkcjonowania
i rozwoju placowki przedszkolnej. Pelnienie tej funkcji wymaga od osoby
dyrektora konkretnych predyspozycji osobowych oraz szeregu specyficznych
kompetencji. W $wietle obowiazujacych przepiséw prawa os$wiatowego dy-
rektor wybierany jest w drodze konkursu. Powinien przedtozyé¢ swoja kon-
cepcje rozwoju placowki, w ktorej ubiega sie o stanowisko, a takze potrafi¢
wykazaé sie doskonala znajomoscia przepiséw z zakresu prawa oswiatowe-
go, administracyjnego, bezpieczenstwa i higieny pracy oraz innych. Wybor
dyrektora jest zatem kluczowy dla funkcjonowania calej placéwki, gdyz to
w jego kompetencjach spoczywa organizacja odpowiednich warunkéw pracy
(dla pracownikow), opieki, wychowania i ksztalcenia (dla dzieci), odpowied-
nie zarzadzanie kapitalem ludzkim, wreszcie doboér strategii rozwiazywania
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problemoéw, takze tych na plaszczyznie relacji interpersonalnych. Z tego
tez punktu widzenia, pozadana kompetencja u os6b zarzadzajacych pla-
cowkami edukacyjnymi jest nie tyle umiejetnosé rozwiazywania, ile — przy
wspolczesnym postrzeganiu tej funkeji kierowniczej — zarzadzania konflik-
tem. W ocenie Justyny Ciesliniskiej konflikt jest dla catej placowki, jak i os6b
nig zarzadzajacych, waznym wskaznikiem radzenia sobie z organizacjg pra-
cy oraz motywowania personelu pedagogicznego i pozostatego. Umiejetnosé
diagnozowania i rozwiazywania sytuacji konfliktowych stanowi jeden z naj-
wazniejszych elementéw funkcjonowania organizacyjnego (Ciesliniska 2014,
s. 248). Z perspektywy specyfiki pracy dyrektora przedszkola oraz jego au-
torytetu w rozwiazywaniu konfliktéw warto odnotowaé¢ uwage Franza Seitza
i Romana Capaula, iz to wlasgnie , kompetencje kadry kierowniczej w zakresie
zarzadzania konfliktem buduja kulture organizacyjna placowki” (Seitz, Ca-
paul 2007, s. 250). Przy czym zarzadzanie konfliktami jest tutaj rozumiane
znacznie szerzej anizeli tylko ich rozwiazywanie, a sam konflikt traktowany
jest jako szczegdlna kategoria zadan wspotczesnego dyrektora. Stad poja-
wila sie potrzeba zdiagnozowania, za pomoca testu Thomasa-Kilmanna,
stylow rozwiazywania konfliktow preferowanych przez badanych dyrekto-
réw. Pomimo nielicznej proby (37 respondentek) zastosowanie tego testu,
pozwolito na sporzadzenie rysu dominujacych stylow rozwigzywania konflik-
tow wsrod badanych dyrektorow. Uzyskane wyniki zaprezentowane zostaly
na Wykresie 1.

kompromis/ws
poétdziatanie wspotdziatanie

24% 54%

akomodacja/w
spotdziatanie
22%

Wykres 1. Preferowane style rozwigzywania konfliktéw przez badanych dyrektoréow —

wyniki testu Thomasa-Kilmanna.
Zrodto: badania wlasne.
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Wspolpraca (wspotdziatanie) to strategia polegajaca na dazeniu do roz-
wiazania konfliktu przy uwzglednieniu potrzeb stron konfliktu (Ktusek 2009,
s. 120-121). W praktyce oznacza to, iz dyrektorzy, ktorych wynik testu wska-
zal na taki sposéb zarzadzania konfliktem, stawiaja sobie za cel dokladne
przeanalizowanie stanowisk wszystkich stron konfliktu oraz utrzymanie po-
zytywnych wzajemnych relacji. Akomodacja (dostosowanie) z kolei polega
na maksymalizowaniu interesu strony przeciwnej w stosunku do swoich wta-
snych (Ktusek 2009, s. 121), zatem dyrektor placowki rezygnuje z pewnych
ustalen, zasad czy regul, w zamian zachowujac dobre relacje. W taki tez
sposob stara sie rozwiazywa¢ konflikty swoich pracownikéow. Kompromis
z kolei opiera sie na modyfikacji swoich oczekiwan i ustepstw kazdej ze
stron (Ktusek 2009, s. 121-122). Wykorzystujac te strategie, dyrektor uste-
puje w niektorych kwestiach, oczekujac tego samego od pozostalych stron
konfliktu. Preferowanie przez respondentki podwdjnych stylow zarzadzania
konfliktem moze $wiadczy¢ o wiekszej elastycznosci tych dyrektorek w sy-
tuacjach, w ktorych konieczne jest wykorzystanie kompetencji zarzadzania
konfliktami. Potwierdzeniem uzyskanego rysu dominujacych stylow kierowa-
nia konfliktem staly sie wyniki analizy opinii na temat styléow zarzadzania
placéwka wychowania przedszkolnego. W badaniu wziclty udzial zaréwno
nauczycielki, jak i dyrektorki przedszkoli. Uzyskane wyniki zaprezentowano
w Tabeli 5.

Tabela 5
Styl zarzadzania placowka w opinii respondentow
Wskazania Wskazania
W grupie W grupie
Style zarzadzania placéwka nauczycieli dyrektoréow

N = 305 % N = 37 %

1. | pracownicy otrzymuja konkretne dyspozycje 76 24,8 13 35,1
oraz sposoby, jakimi maja realizowa¢ dane po-
lecenie i z tego sa rozliczani

2. | pracownicy moga podejmowacé decyzje w spra- 213 69,6 22 59,5
wie wykonywanej pracy, dysponuja wieksza sa-
modzielnoscia oraz mozliwoscia przejawiania
wlasnej inicjatywy

3. | pozostawiajac inicjatywe i realizacje w calosci 17 5,6 0 0
po stronie pracownikéw, bez sprawowania kon-
troli dyrektorskiej

4. | kierowanie przez integracje — zesp6t utozsamia 0 0 2 5,4
powodzenie swojego zakladu pracy z wlasnymi
korzysciami

Zrédto: badania wlasne.
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Zarowno wsrod nauczycieli (69,6%), jak i dyrektorow (59,5%) dominuje
przekonanie, ze placowki zarzadzane sa gtéwnie w sposdéb demokratyczny,
a pedagodzy maja mozliwos¢ wspotdecydowania o sposobach realizacji za-
dan wynikajacych z pelionych przez nich funkcji zawodowych. Takie re-
spektowanie prawa nauczycieli do podejmowania autonomicznych decyzji
zacheca do wzrostu inicjatywnosci, innowacyjnosci i kreatywnosci. Z pew-
noscig taki sposob zarzadzania placowka sprzyja podejmowaniu wspolpracy
i odczuwaniu satysfakcji zawodowej przez nauczycieli. Nie mozna jednak nie
zwrocié uwagi na fakt, ze 24,8% nauczycieli 1 35,1% dyrektorow okresla spo-
sob zarzadzania przedszkolem jako autorytarny, oparty na wzmozonej dy-
rektorskiej kontroli i rozliczaniu sie z wykonywanych zadan — z pewnoscia
jest liczne grono nauczycieli, ktérzy majac jasno sprecyzowane polecenia
i &cisle okreslone zadania, funkcjonuja znacznie efektywniej niz w sytuacji
bez statego nadzoru.

Zapobieganie sytuacjom konfliktowym jest jednym z elementéw mena-
dzerskiego zarzadzania kazda organizacja, takze bedaca placéwka wychowa-
nia przedszkolnego. Dziatania profilaktyczne majg na celu przede wszystkim
podnoszenie kompetencji komunikacyjnych i doskonalenie umiejetnosci roz-
wigzywania konfliktow cztonkéw zespotéw nauczycielskich. Z przeprowadzo-
nych badan wynika, ze dyrektorzy przedszkoli organizuja szkolenia dla rad
pedagogicznych w zakresie: efektywnej komunikacji interpersonalnej, me-
tod i technik radzenia sobie ze stresem, strategii rozwigzywania konfliktow.
Podejmuja takze dziatania zmierzajace do uzyskania wsparcia psychologicz-
nego dla oczekujacych tego nauczycieli. Nauczycielki wskazywalty takze, ze
srodkiem zapobiegajacym powstawaniu konfliktéw jest sama postawa dy-
rektora wobec pracownikéw, m.in.: Szczere, empatyczne, indywidualne po-
dejscie Dyrektora do pracownikow, Otwartosé na dialog na temat spraw bie-
zgcych, Pozostawienie marginesu, swobody na dziatania nauczycieli i ich
pomysty czy spotkania integracyjne dla cztonkow zespotow nauczycielskich.
Dyrektorzy przedszkoli réwniez dostrzegaja w takich spotkaniach i wspol-
nych wyjazdach dzialania prewencyjne (ukierunkowanie na podopiecznych
1 dbatosé o atmosfere rowniez w sytuacjach poza prace — wyjazdy, wycieczki,
zabawy). Ponadto, dyrektorki przedszkoli dostrzegaja mozliwosé zapobiega-
nia konfliktom poprzez: tworzenie klimatu sprzyjajocego pracy, rozwdj za-
wodowy oraz wsparcie emocjonalne ze strony innych nauczycieli 1 dyrektora,
jasne i realne wymagania, wcze$niej omdowione terminy i zadania, wymia-
na doSwiadczen w gronie pedagogicznym, przyznanie dodatkowych dni wol-
nych czy wsparcie emocjonalne. Bardzo istotnym aspektem, jest dostrzega-
nie przez dyrektorki sposobu na zapobieganie konfliktom w podnoszeniu
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wlasnych kompetencji w zakresie kierowania zespotem, rozwiazywania kon-
fliktow, jak i komunikacji interpersonalnej?.

Konkluzja

Konflikty stanowig nieodtaczny element rzeczywistosci kazdej organizacji,
takze placowek wychowania przedszkolnego. I chociaz problem ten bywa
bagatelizowany lub ukrywany zaréwno przez nauczycieli, jak i kadre zarza-
dzajaca, maja one znaczacy wplyw na jako$é¢ funkcjonowania nauczycieli,
oraz calej placowki (Catana 2016). Rezultaty badan wykazaly (istotny sta-
tystycznie) zwiazek pomiedzy ujawnianymi konfliktami a (samo)ocena po-
ziomu jako$ci zarzadzania — wszedzie tam, gdzie wystepuja konflikty, wyraz-
nie wskazywany nizszymi ocenami jest poziom zarzadzania placowka przez
dyrektora podobnie jak poczucie wspoétuczestniczenia w procesie zarzadza-
nia i wlasnej skutecznosci nauczycieli w tym obszarze dziatalnosci placowki.
Jak wskazuja badania (Grochowalska, Sajdera 2017; Eldor, Shoshani 2017)
jakos¢ pracy nauczycieli w istotnym stopniu jest determinowana panuja-
ca w miejscu pracy atmosfera i relacjami interpersonalnymi, mozna zatem
przyjacé, ze rzutowaé to bedzie takze na prace zarzadzajacych. Dyrektorzy
zdaja sobie sprawe z autorytetu i roli pelnionej przez siebie funkcji, takze
w obszarze budowania poczucia sprawczosci i wspotuczestniczenia zaréwno
w tworzeniu systemu zarzadzania opartego na autonomii nauczyciela i prawa
do wyrazania opinii czy podejmowania inicjatyw, jak i tworzeniu standar-
doéw rozwiagzywania trudnych sytuacji konfliktowych, na podstawie wspol-
dziatania. Wtagnie owo wspoldziatanie, zdaje by¢ kluczem dla podnoszenia
jakosci poziomu zarzadzania, a praca zespotowa sprzyja otwartej dyskusji,
z poziomu roéznych perspektyw i integrowaniu sie nauczycieli i dyrektorow
wokot poszukiwania realnych rozwigzan? (Tjosvold iin. 2014, s. 546), takze
na plaszczyznie zarzadzania.

2Studia podyplomowe i kursy kwalifikacyjne z zakresu zarzadzania oswiata, konferen-
cje, szkolenia coachingowe, warsztaty i webinaria m.in.: Jak zapobiegaé wypaleniu zawo-
dowemu u nauczycieli; Dobry zespol to podstawa; Budowanie silnego zespotu nauczycieli
i pracownikow opartego na wspotpracy jako skuteczna strategia rozwoju placowki oswiato-
wej; Sytuacje kryzysowe w szkole.
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A vital part of the article is the presentation of didactics, the teacher
and the student both in the modern school and within the framework
of personalistic education and the relational-developmental approach. The
relational-developmental perspective is the foundation of the new dimension
of school. The teacher is an active listener and an inspiring mentor who
stimulates children’s curiosity and creativity. In this approach, the learner
is not just a recipient of teaching, he or she is also an active creator of his
or her own knowledge and skills. The article discusses the importance of
establishing relationships for a well-functioning teaching-learning process.
The concept argues that it is important to move away from standardised
teaching in order to build a modern, student-centred and relational
education system.
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PODMIOTOWOSC RELACJI PODSTAWA ZMIAN WE WSPOLCZE-
SNEJ SZKOLE

Stowa kluczowe: szkola, pedagogika personalistyczna, podejscie relacyjno-
rozwojowe, nauczanie, uczenie si¢, relacja, szkolnictwo, uczen, nauczyciel.

W artykule poruszono kwestie zwiazane ze zmieniajaca sie polska szkola.
Istotna czedcia artykulu jest przedstawienie dydaktyki, nauczyciela oraz
ucznia we wspotczesnej szkole oraz z perspektywy edukacji personalistycznej
i podejscia relacyjno-rozwojowego. Perspektywa relacyjno-rozwojowa jest
podstawa nowego wymiaru szkoty. Nauczyciel jest aktywnym stuchaczem
oraz inspirujacym mentorem, ktéry pobudza ciekawo$é i kreatywnosé dzie-
ci. Uczen w tym podejsciu nie jest tylko odbiorca nauczania, jest takze
aktywnym twoérca swojej wiedzy oraz umiejetnosci. W artykule oméwiono
znaczenie nawigzywania relacji dla prawidlowego przebiegu procesu naucza-
nia — uczenia sie. Zgodnie z ta koncepcja istotne jest odejscie od nauczania
standaryzowanego, aby zbudowaé¢ nowoczesny, podmiotowy i relacyjny sys-
tem edukacji.

Wprowadzenie

Jestedmy $wiadkami przemian spotecznych, ktére powoduja coraz wicksza
zlozonosé zjawisk. Aktualna zmiana spoteczna jest okreslana jako ,spote-
czenistwo sieci” (Castells 2007). Rewolucja informatyczna i technologiczna
zapoczatkowala okres restrukturyzacji spoteczenstwa. Wedtug autorow glo-
balizacja spowodowata liberalizacje obyczajéw oraz wzrost respektowania
podmiotowosci i godnosci czlowieka. Ponadto obserwuje sie zjawisko po-
wszechnosci dobr, wczedniej dostepnych jedynie wybranym grupom spotecz-
nym (Szempruch 2013, s. 294). Nowe trendy w spoteczenstwie przynosza
zmiany w funkcjonowaniu jednostek. Pozadane cechy to m.in. otwartos¢ na
innowacje, poczucie sprawstwa (przekonanie o mozliwosciach), samorozwoj,
czy tolerancja do réznorodno$ci. Stwarza to potrzebe wprowadzania zmian
w edukacji. Wspoélczesne trendy w oswiacie skoncentrowane sg na stworze-
niu zorientowanego systemu edukacji, ktéry ma na celu uksztattowaé spo-
teczenistwo zachowujace podstawowe wartosci moralne, ale takze dazace do
rozwoju ekonomicznego oraz wyréwnania szans zawodowych, edukacyjnych
i zyciowych kazdej jednostki (tamze, s. 296-297). W nowoczesnym syste-
mie edukacji istotne jest ksztaltowanie autonomii i podmiotowosci. Ponad-
to wazna jest idea uczenia sie przez cale zycie (Kupisiewicz, Banach 2000).
Niniejszy artykul jest proba ukazania wspotczesnej polskiej
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szkoty oraz mozliwosci wprowadzenia oddolnych zmian w placéwkach edu-
kacyjnych.

Wspoblczesna szkola w Polsce

Podstawy kierunku dydaktyki tradycyjnej, ktéry z czasem zaczeto okreslaé
mianem herbartowskiej, opracowal niemiecki filozof, psycholog i pedagog
Jan Fryderyk Herbart (Kupisiewicz 2000). Mianem systemu progresywnego
okresla sie zaproponowany przez Johna Deweya proces nauczania-uczenia
sie (Dewey 1958, 1972). Cho¢ wspolczesna dydaktyka rozni sie od zapropo-
nowanych przez powyzszych autoréw kierunkéw, to czerpie zaréwno z dy-
daktyki tradycyjnej, jak i z dydaktyki progresywnej.

Cecha wspotczesnego nauczania w Polsce zaczerpnieta z dydaktyki
herbartowskiej jest przekazywanie usystematyzowanej wiedzy. W polskim
szkolnictwie okreslona jest podstawa programowa, a nauczyciel zobowiaza-
ny jest do wyboru programu nauczania lub napisania autorskiego, zgodnego
z trescia rozporzadzenia MEN z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programo-
wej ksztalcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji... 2017). Proces nauczania-uczenia si¢ w polskiej szkole obejmuje
pewna catoéé dydaktyczna, na ktoéra sktadaja sie takie elementy, jak nauczy-
ciel, uczen, tresci ksztatcenia, srodki dydaktyczne, metody nauczania, wa-
runki $rodowiskowe i uzyskane rezultaty (efekty). Sktada sie on z mniej lub
bardziej obszernych dziatan uwzgledniajacych nauczanie (perspektywa na-
uczyciela) oraz uczenie sie (perspektywa ucznia). Proces nauczania-uczenia
sie jest systematyczny, zamierzony i dlugotrwaly (Zarzecki 2008). Efektem
tego procesu jest osiagniecie wezesniej zaplanowanych rezultatow (cele na-
uczania). Formy organizacyjne nauczania stosowane sa zamiennie. Na lek-
cjach nauczyciele wykorzystuja prace indywidualng, grupowa oraz zbiorowa.
W szkole ogdlnodostepnej nauka odbywa sie w formie lekcji, ktore trwajg 45
minut oraz przerw pomiedzy zajeciami (od 5 do 20 minut) (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji... 2001). Charakterystyczny dla dydaktyki w Polsce jest
podzial zajeé na przedmioty, co rozpoczyna sie od IV klasy szkoty podsta-
wowej. W edukacji wczesnoszkolnej stosuje si¢ system interdyscyplinarnego
(calosciowego) nauczania. Metodyka nauczania w polskiej szkole na prze-
strzeni lat ulegta zmianie. Obecnie czerpie ona zaréwno z dydaktyki trady-
cyjnej (metody o charakterze receptywnym), jak i dydaktyki progresywnej
(samodzielne dzialania ucznia o charakterze poznawczym oraz empirycz-
nym). Zgodnie z Rozporzadzeniem MEN i MS z dnia 31.12.2002 r. w spra-
wie bezpieczeristwa i higieny w publicznych i w niepublicznych szkotach
i placowkach (Rozporzadzenie Ministra Edukacji... 2002) czynnosci umysto-
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we powinno przeplataé sie zajeciami praktycznymi czy ruchowymi. Czerpigc
z kierunku herbartowskiego, w placéwkach oswiatowych stosuje sie motywa-
cje zewnetrzna. Sprawdzanie wiedzy odbywa sie poprzez sprawdziany, testy
sprawnosciowe oraz egzaminy. Uczniowie sg oceniani przez system pochwat
i nagan. W polskim systemie oswiaty sposob oceniania jest zapisany w sta-
tucie placowki. W kazdej placowce moze opieraé sie na innych zalozeniach,
np. system wagowy oceniajacy zdobyta wiedze i umiejetnosci lub system
punktowy okreslajacy zachowanie i postawe. To, co uleglto zmianie na prze-
strzeni lat, to odejscie od czynnikéw dziedzicznych, czy srodowiskowych jako
przesadzajacych o wynikach ksztatcenia. Celem wspotezesnej dydaktyki jest
przekazanie uczniom wzoru postaw, zachowan oraz informacji i umiejetno-
§ci, ktoére powinien prezentowaé po zakonczeniu edukacji (Rozporzadzenie
Ministra Edukacji... 2017).

Nauczyciel we wspoltczesnej szkole przyjmuje role heteronomiczna. Wia-
ze sie to z tym, ze jest on posdrednikiem w przekazywaniu odgoérnie narzuco-
nej wiedzy i umiejetnosci oraz postaw i zachowan (Pierog 2016). Wymagania
edukacyjne i efekty procesu nauczania-uczenia sie okreslone sa w podsta-
wie programowej. Pracownicy pedagogiczni zwracaja uwage na wyzwanie,
jakim jest przekazanie wszystkich tresci z programu nauczania. Powoduje
to sytuacje, w ktorej nauczyciel nie zawsze ma czas i przestrzen do two-
rzenia ukladu partnerskiego z uczniami. Polskie spoteczenistwo mierzy sie
z wychodzeniem z wielopokoleniowych ztych doswiadczen i traum, co prze-
ktada sie na system edukacji (Ruppert 2017, Wolynn 2017). Efektem tego
jest wystepowanie przemocy instytucjonalnej i symbolicznej w szkolnictwie
(Kazimierczyk 2022). We wspotczesnej szkole nauczyciele weiaz sa dominu-
jaca strong w procesie nauczania-uczenia sie. Staraja sie budowaé¢ autorytet
wérod mlodych ludzi, jednak nie zawsze uwzgledniajac zasady etyczne i mo-
ralne w swoich dzialaniach.

Proces nauczania-uczenia sie¢ w Polsce a kondycja psychiczna
uczniéw — przeglad badan

W Polsce ukazal sie raport dotyczacy zdrowia psychicznego dzieci i mto-
dziezy. Stanowi on podsumowanie projektu ,MLODE GLOWY. Otwarcie
o zdrowiu psychicznym”. Udziat w badaniu byl skierowany do szkét z po-
wiatéw i gmin oraz byt dobrowolny. Ankiety byly przekazane placoéwkom
w formie elektronicznej, poprzez specjalnie przygotowang platforme online.
Wygenerowano 1356 raportéow indywidualnych dla szkét, natomiast w bada-
niu tacznie udziatl wziety 1923 szkoty z calej Polski. Uczniowie najczesciej
wypelniali kwestionariusze na zajeciach z informatyki lub podczas godzi-
ny wychowawczej. Lacznie uwzgledniono w analizie wynikow badan 184477
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kwestionariuszy. Najczesciej ankiete wypelniali uczniowie szkoly podsta-
wowej (56,5%) oraz liceum ogolnoksztatcacego (24,4%). W badaniu udzial
wziely takze osoby z technikum (2,3%) oraz szkol branzowych. Wsrod ba-
danych 17,7% to uczniowie 6smej klasy szkoly podstawowej, 12,2% to osoby
z pierwszej klasy szkoly ponadpodstawowej. Najmniejszy odsetek stanowity
dzieci z czwartej klasy szkoly podstawowej (6,9%) oraz z piatej klasy szkoty
ponadpodstawowej (0,6%) (Debski, Flis 2023, s. 8-13).

Zgodnie z wynikami tych badan ok. 29% uczniow doswiadcza stanow
depresyjnych. Wsérod badanych az 39,2% z nich miato mysli suicydalne,
a 18,6% planowalto samobdjstwo, z czego 8,8% podjeto probe samobojcza.
Jak wskazuja autorzy raportu, na tak wysokie wskazniki zwigzane z kryzy-
sem psychicznym u uczniéw wplywa niskie poczucie wlasnej wartosci oraz
obnizone poczucia sprawczosci, co ujawnia sie w sytuacjach problemowych
(np. niezapowiedziany sprawdzian, zapomnienie o pracy domowej) (tamze,
s. 78).

Inne badania ukazuja, ze w Polsce edukacja nie sprzyja kreatywnosci
oraz budowaniu relacji. Badania z 2023 r. obejmuja 71 0s6b dorostych, kto-
rzy byli uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autorka badan
wykorzystata metode sondazu. Kwestionariusz ankiety odnosit sie¢ do eduka-
¢ji 0s6b z wyzwaniami rozwojowymi z ich perspektywy. Uczestnicy badania
odpowiadali na pytania otwarte. Kwestie poruszone w ankiecie dotyczyly
doswiadczen os6b z wyzwaniami rozwojowymi zwigzanymi ze szkola pod-
stawowa oraz ze szkota ponadpodstawowa, a takze przezy¢ odnoszacych
sie do procesu studiowania. Badani wskazali, jakie bariery wystepuja na
poszczegdlnych szczeblach edukacji oraz co pomogto lub uniemozliwito zdo-
bycie wyzszego wyksztatcenia (Majchrzak, 2023)*.

Z wypowiedzi uczestnikéw badania wynika, ze w szkole doswiadczali oni
przemocy fizycznej i psychicznej ze strony zaréwno nauczycieli, jak i réwie-
$nikéw. Placoéwki oswiatowe nie byly odpowiednio dostosowane do potrzeb
i mozliwosci 0s6b z wyzwaniami rozwojowymi. Ponizsze wypowiedzi ukazu-
ja negatywne doswiadczenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami w szkotach
ogo6lnodostepnych.

Gdy matematyczka mimo mojego orzeczenia oraz dostosowan oceniala mnie jako
zwyklego ucznia, a takze powtarzala mi, ze nie jestem specjalny »wystarczaja-
co« (1);

Podczas sprawdzania wiedzy wszelkie dzwigki i hatasy mi przeszkadzaty, co odbi-
to sie na ocenie znacznie nizszej, niz moja wiedza mogta zaoferowaé. Czesto sig

'Badania zostaly zrealizowane w 2023 roku w ramach projektu DGA — , Asystent
studenta z ASD”. Pelne wyniki badan zostaly udostepnione w formie nagran Uczelniom,
ktore braty udzial w wyzej wymienionych projekcie.
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ze mnie $miano, dokuczano, pomijano, dreczono fizycznie i werbalnie do stopnia
pojawienia sie mysli samobojczych (2);

Deptanie przez nauczycieli, spychanie zdolniejszych dzieci do jednego poziomu, to
mnostwo razy mi sie przydarzyto (3).

Warto zwréci¢ uwage na to, ze bariera w edukacji u oséb bioracych
udzial w badaniu byta sztywnosé systemu, brak elastycznosci ze strony na-
uczycieli i brak kreatywnych rozwigzan ze strony pracownikéw pedagogicz-
nych.

Ogolnie traktowanie zdolniejszych intelektualnie, ale ekscentrycznych dzieci jako
zagrozenie, zto, blad systemu (3);

Obowiazek robienia wszystkiego wedtug klucza, niedocenianie kreatywnosci lub
innego spojrzenia na rozne kwestie. Sztywnosé zasad (4);

Programowosé systemu edukacji powodujaca ttumienie wrodzonych umiejetnosci
i uniemozliwiajaca ich wykorzystanie w dorostosci (5);

Chcialabym, zeby ludzie rozumieli, ze kazdy jest inny i nie mozna wszystkich
ocenia¢ wedlug jednego wzorca (6).

Zgodnie z badaniami szkota moze by¢ czynnikiem deregulujacym funk-
cjonowanie dzieci i mlodziezy (Kanar 2022). Projekt badawczy dotyczyt
samowiedzy os6b w spektrum autyzmu, w tym w obszarze intelektualnym,
co pozwolito ukazaé¢ doswiadczenia edukacyjne uczestnikoéw badania. Zosta-
to ono przeprowadzone z uwzglednieniem paradygmatu interpretatywnego.
U podstaw analizy i interpretacji wynikéw tego badania znajduje si¢ per-
spektywa fenomenograficzna. Doboér grupy badanej odbywal sie metoda ,ku-
li $nieznej” (Babbie 2004) i obejmowal osoby w fazie wezesnej dorostosci (Le-
vinson 1986, s. 5-6). W badaniu udzial wzi¢to 25 dorostych oséb w spektrum
autyzmu. Istotny aspekt przy doborze grupy badanych dotyczyl diagnozy
spektrum autyzmu. Projekt badawczy uwzglednial osoby, ktore podejmuja
sie nawiazania kontaktéow spotecznych i komunikuja sie werbalnie. Badana
grupe stanowily osoby w normie intelektualne;j.

Analiza i interpretacja materialu badawczego ukazala, ze uczestnicy
badania odczuwali obnizenie nastroju, a takze mieli nieadekwatne poczu-
cie wlasnej wartosci, co bylo skutkiem niewtasciwie prowadzonego procesu
nauczania-uczenia sie.

W szkole chciatlem, pamietam popelni¢ samobo6jstwo. Mialem depresje i po prostu
miatem czarne mysli. Chciatem zapasé sie pod ziemie (O.3).

Osoby badane uzyskiwaly nizsze oceny i doswiadczaly porazek edu-
kacyjnych. Bylo to spowodowane niecodpowiednio dobranymi metodami na-
uczania oraz brakiem elastycznosci ze strony nauczyciela i realizowanej przez
niego podstawy programowe;j.
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Na przyktad dostaje najgorsza mozliwa ocene z historii, a ja jednoczesnie w tym
czasie mam przeczytanych kilka powaznych podrecznikéw akademickich z historii,
wiec ja wiem, ze moj zakres wiedzy z tego tematu jest duzo, duzo wyzszy niz to,
co jest weryfikowane na poziomie szkoly (0O.6);

Do niedawna wydawalo sie, ze nie mam zadnej mozliwosci nauczy¢ sie zadnego
jezyka obcego. To byto bardzo silnie utrwalone przez nauczycieli na przestrzeni
calego zycia (O.7);

Ja musialam kazda regulke rozpracowaé¢ w wersji rysunkowej, po swojemu. Jezeli
ktores stowo mi w regulce nie wchodzito, bo nie pasowato ze stuchu jakos, to nie
bytam w stanie si¢ go nauczy¢ (O.18).

Wyniki przedstawionych badan sa spdjne z wnioskami z publikacji ,,Pra-
wa ucznia w Polsce. Raport z badan”. Autorzy ukazuja, ze wspolczesna
szkota nie zawsze respektuje podstawowe przywileje i uprawnienia dzieci
i mlodziezy (Korzeniowski 2023). W procesie nauczania-uczenia si¢ nie sa
uwzgledniane postulaty zwiazane z podmiotowym wychowaniem. Ucznio-
wie do$wiadczaja tamania ich podstawowych praw zwiazanych m.in. z sys-
temem oceniania, z zaspokojeniem podstawowych potrzeb fizjologicznych
oraz zwiazanych z naruszeniami ze strony nauczycieli. Jak zauwazaja auto-
rzy, w polskiej szkole wciaz zauwazalne jest zjawisko stratyfikacji spotecznej
(Kus$mierz 2023, s. 133-148).

Przedstawiony przeglad badan pozwala wysnué¢ wniosek, ze we wspot-
czesnej szkole wciaz na proces nauczania-uczenia sie ma wpltyw dydaktyka
herbartowska. Pracownicy pedagogiczni stosuja dyrektywny i autorytarny
system nauczania. Nauczyciele niechetnie korzystaja z nowoczesnych metod
nauczania jak np. metody aktywizujace (m.in. Storyline, Escape Room), czy
zwiazanych z wykorzystywaniem technologii. W swoich dziataniach wyko-
rzystuja narzucone odgérnie formy i sposoby nauczania, np. metody po-
dajace — praca z podrecznikiem. W polskiej szkole brakuje miejsca, czasu
lub motywacji ze strony pracownikéw pedagogicznych do nawiazywania re-
lacji z uczniami. Skutkuje to obnizonym dobrostanem psychicznym dzieci
i mtodziezy. Uczniowie bywaja przeciazeni nadmiarem tresci do nauczenia,
przy jednoczesnym nie zawsze klarownym systemie oceniania. Powoduje to
u nich obnizenie poczucia wtasnej wartosci oraz poczucia sprawstwa, co jest
czynnikiem wywolujacym stany depresyjne (Debski 2023, s. 78).

Podmiotowosé relacji oddolng ,rewolucjg” zmieniajaca polska
szkole

Majac na uwadze rozwdj wspolczesnej edukacji, warto przytoczy¢ podej-
$cia, ktore sa spdjne z trendami $wiatowymi w procesie nauczania-uczenia
sie. Jednym z takich kierunkéw jest pedagogika personalistyczna. Wsrod
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reprezentantow tego pradu edukacyjnego sa m. in. Erich Fromm (peda-
gogika radykalnego humanizmu), Thomas Gordon (pedagogika antyauto-
rytarna), Maria Lopatkowa (pedagogika serca), Carl Rogers (pedagogika
niedyrektywna), a takze Stanistaw Ruciriski (pedagogika fenomenologicz-
na). Fundamentem edukacji personalistycznej jest cztowiek, ktéry powinien
by¢ traktowany podmiotowo (Markiewicz, Skawina 2014, s. 82). Pedagogika
personalistyczna opowiada sie za autonomia osob, ich godnoscia i racjonal-
no$cia. Dydaktyka w tym rozumieniu ma sformutowane cele wychowawcze,
ktore ukazuja ich istote i przebieg. Warto jednak podkresli¢, ze w mysl pe-
dagogiki personalistycznej nie mozna manipulowaé tredciami i wartosciami,
a czlowiek samodzielnie dokonuje wyboru swojej Sciezki edukacyjnej (tam-
ze).

Najwazniejsze zalozenia pedagogiki personalistycznej odnosza sie do
wartosci takich jak: autonomia i podmiotowosé cztowieka, rozwdj osobisty,
podmiotowos¢ prawna oraz dotycza znaczenia dialogowego charakteru wie-
zi spotecznych (Sliwerski 1996). Autonomia w tym kierunku jest wartoscia
podstawowa i stanowi o wolnosci osoby. Czlowiek powinien by¢ traktowany
z uwzglednieniem jego podmiotowosci, niezaleznie od jego indywidualnych
cech. W mys$l pedagogiki personalistycznej prawem naturalnym jest pod-
miotowo$¢ prawna. Jest to wolnos¢ jednostki w samostanowieniu, a takze
daje ona poczucie odpowiedzialnosci za swoje dziatania. Zwolennicy eduka-
cji personalistycznej wsrod istotnych wartosci wskazuja na rozwdoj osobisty,
rozumiany réwniez jako rozwdj zycia duchowego, ktory powinien stanowié
nadrzedna dziedzine zycia. Zgodnie z omawianym kierunkiem edukacji istot-
ny jest dialogowy charakter wiezi spotecznych. Czlowiek stanowi odrebny
i autonomiczny konstrukt, ktéry jest nadrzedny wzgledem spoteczenstwa
(Adamski 1993).

Warto wskaza¢ konkretne rozwiazania dydaktyczne, ktore czerpia
z pedagogiki personalistycznej. Jednym z nich jest podejscie relacyjno-
rozwojowe. Samo podejécie relacyjne nie jest nowym nurtem oddziatywan
edukacyjno-terapeutycznych. Natomiast zaledwie od kilku lat kietkuje po-
dejscie relacyjno-rozwojowe. Opiera sie ono na trzech podstawowych potrze-
bach, jakich doswiadcza kazdy cztowiek; potrzeby relacji, autonomii i kom-
petencji (Gotaska 2016). Istotna inspiracja autoréow tego kierunku stanowit
nurt psychoanalityczny. Zgodnie z nim nauczyciel lub terapeuta ma za za-
danie zbudowa¢ z podopiecznym bliska i bezpieczng relacje. Prowadzacy od-
dzialywania edukacyjno-terapeutyczne jest zobowiazany do rozwoju osobi-
stego tak, aby wspiera¢ uczniéw w miare swoich mozliwosci. Kolejnym istot-
nym kierunkiem, z ktoérego czerpiag autorzy podejscia relacyjno-rozwojowego
jest mys$l humanistyczna. Zgodnie z nia na pierwszym miejscu jest oso-
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ba (podopieczny /uczeri). W oddzialywaniach edukacyjno-terapeutycznych,
cho¢ wazne jest, aby zidentyfikowaé ograniczenia, czy trudnosci podmiotu
wspieranego, to dzialania skupiaja sie przede wszystkim na zasobach oraz
cechach jednostki, z ktorych mozna czerpa¢. Podejécie to wskazuje na to,
ze kazdy czlowiek posiada zestaw zasobdéw. Problemem moze byé otocze-
nie i spoleczenstwo, ktére uniemozliwia ujawnienie ich i tym samym roz-
woj jednostki. W zwigzku z tym wazne jest, aby nauczyciel lub terapeuta
okreslit w diagnozie, jakie czynniki w otoczeniu ucznia, moga utrudniaé je-
go edukacje. Podejscie relacyjno-rozwojowe ma wypracowang metodyke od-
dzialywan edukacyjno-terapeutycznych. Strategie te oparte sa na obserwa-
cji, odzwierciedlaniu aktywnosci (responsywnosc), recypatii, jednak przede
wszystkim uwzgledniaja indywidualnie opracowany plan pracy z uczniem
(Gotaska 2021; Kielin, Klimek-Markowicz 2013).

Podstawa w procesie nauczania-uczenia sie w podejéciu relacyjno-
rozwojowym jest podmiotowe wychowanie (Olechnowicz, Wiktorowicz
2012). Szkota w mysl tego kierunku jest ,szyta na miare”. W nauczaniu
stawia sie przede wszystkim na elastyczno$é oraz kreatywnosé. W dydakty-
ce czesciej wykorzystuje sie metody aktywizujace, np. éwiczenia problemo-
we. Placowki realizujace zalozenia podejscia relacyjno-rozwojowego rzadko
stosuja kontrole wynikéw nauczania, a nacisk w systemie oceniania stawia-
ja na samokontrole ucznia. W procesie edukacji ksztattuje sie motywacje
wewnetrzng m.in. poprzez uwzglednienie potrzeb, mozliwosci i zaintereso-
wan dzieci oraz mlodziezy. W szkolach tych stosuje si¢ interdyscyplinarne
nauczanie, ktore jest indywidualnie dostosowane do podopiecznych. Czesto
placowki te rezygnuja z 45-minutowego systemu lekcyjnego oraz z dzwon-
kéw sygnalizujacych przerwe. Szkota nie jest jedynym miejscem, w ktorym
uczen zdobywa wiedze.

Nauczyciel relacyjno-rozwojowy stosuje w komunikacji wzorzec respon-
sywny. Oznacza to, ze jest on uwazny, czyli shucha, obserwuje, czeka i od-
powiednio reaguje na informacje przekazywane przez tego, ktérego wspie-
ra lub uczy (Kielin 2021). W tym podejsciu nauczyciel inspiruje swoich
uczniow. Daje im mozliwos¢ rozwijania swoich zdolnosci oraz przezwycieza-
nia wyzwan. Nauczyciel stara sie zainteresowa¢ uczniéw réznymi dziedzina-
mi wiedzy, pobudza ich ciekawo$é¢ i kreatywnosé. Wspiera dzieci oraz mto-
dziez w samorozwoju, w tym w poznaniu swoich mocnych stron. W procesie
nauczania-uczenia si¢ wazne jest budowanie relacji opartej na szacunku i za-
ufaniu. Warto podkresli¢, ze dobre relacje nie stanowia synonimu ,mitej at-
mosfery” (tamze). W procesie edukacji nie zawsze jest przyjemnie, np. poja-
wiaja sie wyzwania edukacyjne. W podejsciu relacyjno-rozwojowym chodzi
o to, aby uwaznie shucha¢ podopiecznego, rozpoznaé jego potrzeby i mozli-
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woéci. W zwiazku z tym relacja daje mozliwos¢ dostrzezenia perspektywy
ucznia, co umozliwia wlaczanie oséb wspieranych do procesu nauczania-
uczenia sie (Gotaska 2021).

Podsumowanie

Jak zauwaza Dorota Klus-Stanska (2021, s. 77) w Polsce dydaktyka ogolna
nie nadaza za dynamicznie rozwijajacymi sie teoriami ksztalcenia na $wie-
cie. Mierzymy sie z nowymi wyzwaniami nie tylko w zyciu codziennym, ale
takze w edukacji. Ilo§¢ informacji i tempo ich dezaktualizacji moze przy-
ttaczaé. Internet stwarza mozliwosci uzyskania nieograniczonej liczby wia-
domosci na réznorodne tematy. Droga nieformalng mozna odkrywaé morze
tresci dotyczacych wspolczesnej edukacji. Sa one jednak obarczone ryzy-
kiem wystepowania wsroéd nich m.in. przestarzalej terminologii, nieaktual-
nych badan, informacji popularnonaukowych oraz tzw. fake newséow, czyli
wiadomosci niepotwierdzonych lub fatszywych. Odpowiedzia na odnalezie-
nie sie w aktualnych i przysztych trendach wspotczesnej edukacji jest roz-
wijanie w przyszlych pokoleniach kompetencji kluczowych. Polska oswiata,
chcac doréwnaé globalnym zmianom, musi przejéé rewolucje. Warto podkre-
§li¢, ze nie musi ona stanowi¢ zmian w zakresie ustawodawstwa i reformy
szkolnictwa. Fundament systemu jest niezmienny, a dotychczasowe rewolu-
cje w szkolnictwie mialty charakter odgorny, czyli byly narzucone placéwkom
o$wiatowym. Warto jednak zaczaé¢ zmiany ,,oddolnie”, zmieniajac konkretna
placowke. Cho¢ wspodlczesna szkota zmienia sie, to wciaz najczesciej sa to
dziatania o charakterze innowacji badz krotkoterminowych projektow (np.
tutoring w szkole).

Zgodnie z zalozeniami pedagogiki personalistycznej powstaja w Pol-
sce szkoty autorskie m.in. waldorfskie, demokratyczne. Przyktadem zmian
w polskich placoéwkach o$wiatowych jest inicjatywa ,Budzaca sie szkota”. Sg
to szkoty, ktore wychodza ze wspodlczesnego nauczania, czerpigcego z po-
dejscia tradycyjnego, na rzecz nowych kierunkéw m.in. podejscia relacyjno-
rozwojowego (www.budzacasieszkola.pl). Po okresie pandemii zauwazo-
no rosnace zainteresowanie szkotami alternatywnymi oraz niepublicznymi,
a takze edukacja domowa (Kusmierz 2023, s. 133-148).

Podejscie relacyjno-rozwojowe nie jest spojne z zalozeniami wspotcze-
snej szkoly. Rysuje sie potrzeba zmian. Istotne jest, aby tworzy¢ zmiany
w oswiacie, ktore beda wynikaly z analizy procesu nauczania-uczenia si¢
oraz z zapotrzebowania wspotczesnego spoteczenistwa. W Polsce bez wzgle-
du na reformy edukacji mozna wdrozyé¢ spersonalizowany, relacyjny model
edukacyjny. Daje on szanse na wykorzystanie mozliwosci XXI wieku, ktory
przygotowaltby uczniéw do wyzwan nowoczesnego swiata. Rewolucja, kto-
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ra uwzglednia wdrozenie zasad pedagogiki personalistycznej, opiera si¢ na
innych zasadach niz ruch standaryzacji. Uwzglednia ona wiare w wartosé
jednostki, w prawo do samostanowienia i rozw6j osobisty. W podejsciu per-
sonalistycznym nauczyciel jest autorytatywny, czyli ustala jasne oczekiwa-
nia (cele), zacheca do interakcji, ma angazujaca i zachecajaca postawe oraz
przede wszystkim stawia na relacje. Uczen w tym podejsciu jest nie tylko
odbiorcg nauczania, ale takze aktywnym tworca uczenia sie.
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POKOLENIOWOSC JAKO CZYNNIK ROZNICUJACY
DZIELENIE SIE WIEDZA I DOSWIADCZENIEM
WSROD NAUCZYCIELI SZKOEL WIEJSKICH W POLSCE

GENERATIONALITY AS A DIFFERENTIATING FACTOR IN
THE SHARING OF KNOWLEDGE AND EXPERIENCE AMONG
TEACHERS IN RURAL SCHOOLS IN POLAND
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The teaching community represents a generational diversity. The article
shows to what extent generational differences determine the willingness to
share knowledge among members of the teaching community. Teachers’
motivation to share professional experiences was identified. Empirical
research carried out using a diagnostic survey method forms the basis for
the discussion. The questionnaire was filled in by 504 teachers working in
rural schools in Poland.
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POKOLENIOWOSC JAKO CZYNNIK ROZNICUJACY DZIELENIE
SIE WIEDZA I DOSWIADCZENIEM WSROD NAUCZYCIELI SZKOL
WIEJSKICH W POLSCE

Stowa kluczowe: generacja, pokolenie, nauczyciele, doswiadczenie.

Srodowisko nauczycielskie jest zréznicowane pokoleniowo. W artykule
przedstawiono w jakim stopniu réznice pokoleniowe wyznaczaja gotowosé
do dzielenia sie wiedza pomiedzy cztonkami grona pedagogicznego. Wsrod
nauczycieli rozpoznano réwniez motywacje do wymiany doswiadczen zawo-
dowych. Podstawe do rozwazan stanowiag badania empiryczne przeprowa-
dzone metoda sondazu diagnostycznego. Kwestionariusz ankiety wypelnito
504 nauczycieli pracujacych w szkotach wiejskich w Polsce.

Wprowadzenie

Rola i wynikajace z niej zadania nauczyciela ulegaja ciaglym zmianom ze
wzgledu na transformacje warunkéw zycia rodzinnego i spolecznego. Zna-
czacej modyfikacji ulegl proces nauczania, gdyz z charakteru jednostronnego
stal wielostronny. Nauczyciel nie jest juz jedyna osoba przekazujaca wiedze
w placowce oswiatowej. Obecnie uczniowie ucza si¢ nie tylko od nauczy-
ciela, ale rowniez od siebie nawzajem. Moga takze nauczy¢ czego$ swojego
nauczyciela. Zréznicowanie wiekowe moze byé zatem pozytywnym czyn-
nikiem wyposazajacym w wiedze i doSwiadczenie kazda ze stron procesu
edukacyjnego.

Zroéznicowanie pokoleniowe w §rodowisku nauczycielskim

W organizacjach oswiatowych zatrudnieni sa nauczyciele nalezacy do czte-
rech grupy pokoleniowych — Baby Boomers, X, Y, Z. Zgodnie z danymi
przedstawionymi przez Najwyzsza [zbe Kontroli éredni wiek nauczyciela to
47 lat. Najwiecej z nich (38%) jest w wieku 46-55 lat (NIK 2021), czyli
nalezy do generacji X. Na podstawie raportéow Gléownego Urzedu Staty-
stycznego opublikowanych w roku 2021 widoczna jest dominacja nauczycie-
li o stopniu nauczyciela dyplomowanego (288080 osoéb), nad nauczycielami
stazystami (20241 osoéb), (GUS 2021). Stopien nauczyciela dyplomowanego
jednoznaczny jest z wieloletnim doswiadczeniem w zawodzie. Jednakze nie
nalezy utozsamia¢ liczby okreslajacej nauczycieli stazystéow z ich wiekiem,
poniewaz nie kazdy nauczyciel, ktory rozpoczat staz w szkole, wtasnie zdo-
byt kwalifikacje niezbedne do wykonywanego zawodu. Jest mozliwe, ze taka
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osoba ukoniczyla studnia wczesniej, a nastepnie obrala inna droge zawodo-
wa lub z innych przyczyn zdecydowala sie wykorzystaé zdobyte uprawnienia
w poZniejszym czasie. Dlatego tez aktywnych w szkolnictwie reprezentantow
pokolenia Z moze byé¢ mniej anizeli mozna by przyjaé¢ poczatkowo. Istotne
znaczenie maja réwniez wyrazne braki kadrowe, ktére uzupelnione zosta-
ja przez nauczycieli emerytéw. Zwieksza to liczbe przedstawicieli pokolenia
Baby Boomers w placéwkach o$wiatowych.

Nauczyciele z generacji wyzu demograficznego naleza do os6b majacych
stabilng sytuacje zyciowa oraz pozycje zawodowa. Przejawiaja szacunek do
zasad, norm i autorytetéw. Cenia lojalnosé, jak i solidarnosé. Posiadajg du-
zy zasOb wiedzy opartej na wieloletnim do$wiadczeniu. Chetnie i bezintere-
sownie sie nig dziela. W pracy natomiast preferuja dokumentacje w formie
papierowej i rozmowy twarza w twarz (Michalik 2019).

Nauczyciele nalezacy do pokolenia X réwniez charakteryzuja si¢ duza
wiedza i do$wiadczeniem. Cechuje ich stabilnosé, systematycznosé, cierpli-
wo$¢ oraz zaangazowanie w wykonywane obowiazki, szacunek do pracy i od-
powiedzialnos¢ (Michalik 2019). Nie sa elastyczni w rozumieniu zmieniajace-
go sie Swiata. Z tego wzgledu duzym wyzwaniem jest dla nich dostosowanie
sie do obecnosci technologii w szkole i jej szerokopasmowego zastosowania,
w szczegblno$ci wykorzystywania jej funkcji komunikacyjnej, zmieniajacej
formy kontaktu z pelni realnej na wirtualna (Kordzinski 2019).

Nauczyciele z generacji Y to ludzie kreatywni, elastyczni, mobilni. Przy-
jemnos¢ sprawia im podejmowanie nowych wyzwan, szybko sie ucza i rozwi-
jaja zawodowo. Korzystanie z technologii nie przysparza im trudnosci wrecz
przeciwnie — za jej posrednictwem dziela sie wiedza oraz wykorzystuja moz-
liwo$¢ swobodnego dostepu do informacji (Prensky 2001). Podczas dzielenia
sie wiedza 1 doswiadczeniem istotne sa dla nich mozliwe korzysci (Micha-
lik 2019). Nauczyciele nalezacy do najmlodszego pokolenia na rynku pracy
wykorzystujg technologie na kazdym kroku. Charakteryzuja sie otwartoscia
w stosunku do postaw czy pogladéw. Niekiedy, powierzchownie zdobywaja
wiedze, czesto bez pogtebionej refleksji nad pozyskanymi informacjami. By-
wa, ze przejawiaja postawy roszczeniowe i nieSmiate (Kordzinski 2019). Im
starsze pokolenie, tym wieksze znaczenie przywiazuje do wartosci takich jak
moralno$é, autorytet oraz uznanie w $rodowisku. Tym samym mniej istot-
ne staje sie¢ samodoskonalenie, samorealizacja i dobre zdrowie (Kordziriski
2019).

W rozpoznanych na przestrzeni lat réznicach pokoleniowych niebywate
znaczenie ma zmieniajacy sie swiat na kazdej ptaszczyznie — politycznej, go-
spodarczej, spotecznej, technologicznej itd. Wiele wartosci ksztaltowanych
jest przez wymogi rynku pracy, kult zwiazany z autoprezentacja, stylem
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zycia i wartosciami promowanymi przez wszechobecne media.
Dos$wiadczenie zawodowe i jego znaczenie w pracy nauczyciela

Prawo definiuje doswiadczenie zawodowe jako doswiadczenie uzyskane
w trakcie zatrudnienia, wykonywania innej pracy zarobkowej lub pro-
wadzenia dziatalnosci gospodarczej przez okres co najmniej 6 miesiecy
(Dz. U. z 2023 poz. 735). Termin ten powszechnie rozumiany jest jako wie-
dza lub umiejetnosci uzyskane poprzez zaangazowanie sie w dane czynnosci
— obserwowanie ich, wielokrotne powtarzanie, udoskonalanie swoich dziatan.
Doswiadczenie utozsamiane jest ze stazem pracy (Stonawski 2014).

Joseph A. Buijs, ktory zdefiniowal zawoéd w kontekscie profesji nauczy-
ciela, zwrocil uwage na etyke zawodowa oraz nabywane stopniowo aspekty
zawodowe, przez ktore rozumial relacje interakcyjna i doswiadczenie (Buijs
2005). W nauczaniu niezbedna jest wiedza, a zawod nauczyciela nieroze-
rwalnie wiaze sie z poszerzaniem zasobu swoich wiadomog$ci i umiejetnosci,
ich uaktualnianiem i przenoszeniem do rzeczywistosci szkolnej, aby wyko-
rzystaé ja w dziataniu praktycznym. Pod tym wzgledem wiedza zwigzana
jest z doswiadczeniem w zawodzie nauczycielskim. Nie wystarczy znajomosé
teorii i wladze oswiatowe maja tego $wiadomosé, dlatego tez studenci objeci
sa obowiazkowa praktyka w instytucjach panstwowych, a przy rozpoczeciu
pracy nauczyciel poczatkujacy nawiazuje wspolprace z przydzielonym mu
opiekunem stazu.

Zalozenia projektu badawczego

Badania przeprowadzone zostaly wér6d nauczycieli szkét wiejskich w Polsce.
Uczestniczyto w nich 504 nauczycieli (395 kobiet i 109 mezczyzn), ktorzy
uzupelnili kwestionariusz ankiety w formie on-line. Wszystkie formularze
zostaly zakwalifikowane. Najwiecej nauczycieli bioracych udzial w badaniu
nalezy do generacji X — 61,9%. Przedstawiciele najmlodszej generacji sta-
nowig najmniejsza grupe respondentow — 8,1%, generacja Baby Boomers
—9,7% i Millenialsi 20,2%. Ogot badanych stanowi 0,10% wszystkich osob
pracujacych na stanowisku nauczyciela w Polsce i 0,33% jednostek pracu-
jacych w szkotach na obszarach wiejskich (GUS 2021).

Podczas analizy otrzymanych wynikow zastosowano test niezaleznosci
Chi-kwadrat oraz wykorzystano wspotczynnik kontyngencji C.

Gotowo$é do dzielenia sie wiedza i do§wiadczeniem przez nauczy-
cieli

Wysoce prawdopodobne jest, iz nauczyciele nie posiadaja wiedzy na temat
generacji, z ktorej wywodza sie ich wspoélpracownicy. Z tego wzgledu na po-
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trzeby badann wprowadzono klasyfikacje nauczycieli wg trzech powszechnie
obowiazujacych standardéw wiekowych:

— Nauczycieli starszych (wczesna generacja X i cale pokolenie BB) —
osoby powyzej 60 r.z.;

— Nauczycieli w wieku $rednim (osoby z pokolenia X urodzone po 1963
roku) — osoby w wieku 40-59 lat;

— Nauczycieli mtodszych (cata generacja Y oraz Z) osoby majace mniej
niz 40 lat.

Wprowadzenie powyzszej klasyfikacji utatwito udzielenie odpowiedzi
osobom badanym ze wzgledu na powszechne i intuicyjne zaklasyfikowanie
wspotpracownika do okreslonej kategorii wiekowe;.

Wiekszosé respondentow (69,4%) nalezacych do generacji wyzu demo-
graficznego sadzi, ze nauczyciele starsi (czyli gtéwnie oni sami) maja nie-
zbedna wiedze i doswiadczenie. Ankietowani wywodzacy sie z generacji X
w wiekszosci (59,6%) deklaruja, iz to nauczyciele najstarsi charakteryzu-
ja sie wiedza 1 do$wiadczeniem, ktoére umozliwia podjecie dziatan odpo-
wiednich do sytuacji. Millenialsi rowniez w wiekszosci (79,4%) zgadzaja sie
z poprzednikami, ze to najstarsi nauczyciele maja najwieksze do§wiadczenie
i wiedze. Najmlodsza badana grupa pokoleniowa, pomimo iz zadeklarowa-
la, ze to wlasnie z najstarszymi nauczycielami popada w konflikty (75,6%),
doswiadcza od nich wrogosci (87,8%) i zazdrosci (78%), to uwaza ich za
jednostki doswiadczone (75,6%) i jednoczesnie darzy najwiekszym szacun-
kiem.

97,2% badanych deklaruje, iz chetnie wspoélpracuje z innymi nauczy-
cielami 1 w 84,9% przypadkow jest to wspoldzialanie z nauczycielami na-
lezacymi do réznych grup wiekowych. Natomiast 36,9% twierdzi, ze najle-
piej wspolpracuje im sie z réwie$nikami. Na podstawie tychze danych obraz
relacji w gronie pedagogicznym jest pozytywny. Jednak pomimo wysokiej
liczby deklaracji przychylnych wspolpracy, tylko 40,5% badanych twierdzi,
ze nauczyciele w ich gronie pedagogicznym wymieniajg sie do$wiadczeniami
zawodowymi. Ankietowani w kwestionariuszu przedstawiajg grono pedago-
giczne, do ktorego naleza, jako nacechowane sympatia i zyczliwoscia (74%)
oraz sktonne do udzielania pomocy i rad (62,9%). Dodatkowo 96,8% re-
spondentéw uwaza, iz kazdemu nauczycielowi jest w stanie udzieli¢ pomocy
badz wsparcia.

Nauczyciele deklarujacy obecnos¢é wymiany doswiadczeri zawodowych
w ich gronie pedagogicznym twierdzi w 31% przypadkow, ze ma to miejsce
kilka razy w miesigcu, 28,6% raz na kilka dni, 23,2% raz w roku szkolnym.
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Badania wykazaly, ze dlugosé¢ stazu pracy nauczyciela ma zwigzek
z tym, jak czesto dzieli sie on do$wiadczeniami zawodowymi ze swoimi
wspotpracownikami (y? = 93,72, df = 18, p < 0,05), a sita zwiazku po-
miedzy badanymi zmiennymi jest przeci¢tna (C = 0,40).

Motywy dzielenia sie wiedzg i dos§wiadczeniem przez nauczycieli

Glownym motywem wymiany doswiadczen zawodowych wsrdéd nauczycie-
li jest wplyw tego procesu na ulepszenie swojego warsztatu pracy (83,5%).
Jako powody dzielenia si¢ doswiadczeniem respondenci wskazywali réwniez:
zdobycie wiekszej wiedzy o uczniach (54,4%) dowiedzenie sie, co zrobi¢ w sy-
tuacji analogicznej (46,4%), nawiazanie relacji z nowym kolega/kolezanka
w pracy (31%), zdobycie wiekszego autorytetu wérod uezniow (23,8%), pod-
trzymanie relacji w gronie pedagogicznym (11,3%) i w celu przerwania nie-
zrecznej ciszy (8,1%).

Badania jakos$ciowe przeprowadzone na proébie nauczycieli z Belgii
i Finlandii w 2018 roku wykazaly, ze nauczyciele ucza si¢ nawzajem od
mtodszych i starszych kolegéw. Nauczyciele mlodsi wzbogacaja starszych
o innowacyjne metody nauczania oraz umiejetnosci z zakresu technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych. W zamian starsi nauczyciele dziela sie
z mlodszymi praktycznymi wskazéwkami dotyczacymi zarzadzania klasa,
budowaniem spolecznosci czy samoregulacji (Tynjila, Heikkinen 2018).

Wymiana doswiadczen zawodowych przez 45% respondentéw uwazana
jest za jedna z 4 gltéwnych przyczyn poprawnych relacji zawodowych pomie-
dzy pracownikami pedagogicznymi szkoty wiejskiej. Badani za najistotniej-
sze w ksztaltowaniu relacji uznali otwarto$é¢ i komunikatywnos$é wspolpra-
cownikow (77,4%), odczucie rownego traktowania kazdego czlonka zespotu
przez dyrekcje (50,2%) oraz rowny podzial obowigzkow (46%). Pomijajac
czynniki zalezne od przetozonych, wymiana doswiadczen zawodowych wska-
zana zostala jako druga najistotniejsza kwestia w ksztaltowaniu sie prawi-
dlowych relacji nauczycieli.

Zalezno$¢ pomiedzy stazem pracy a powodami, dla ktérych nauczyciele
szkot wiejskich dziely sie do§wiadczeniami, jest istotna statystycznie (x? =
275,79, df = 18, p < 0,05).

Nauczyciele wskazali, ze najczesciej (76,4%) dziela sie wiedza i doswiad-
czeniem ze wspoOlpracownikami, z ktorymi tgcza ich relacje prywatne. 64,3%
respondentéw zadeklarowalo, ze w ich zespole dominuja relacje zawodowe.
83% z tej grupy przejawia zawodowy model wspolpracy, ale przyznaje, ze
utrzymuje réwniez relacje prywatne.
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Jest to istotna kwestia relacji, poniewaz jak sami ankietowani zauwazyli
— to wlasnie z nauczycielami, z ktérymi utrzymywana jest relacja prywatna,
dzielg sie wiedza i doswiadczeniem (76,4%), udzielaja wzajemnych rad doty-
czacych biezacych wydarzen i obowiazkow w placowce (70,6%). Organizuja
razem wydarzenia szkolne, projekty, konkursy itp. (67,3%), wspolnie wyjez-
dzaja na szkolenia (61,1%). Bez watpienia kazde z wydarzen organizowa-
nych w placowce, czy wybor szkoleri, wymagaja wymiany opinii, pogladow
i do$wiadczenn odnosnie do uroczystosci lub szkolei poprzednich.

Najwicksza réznica zauwazalna jest pomiedzy grupa nauczycieli naj-
mtodszych i najstarszych. Nauczyciele starsi stazem pracy wymieniaja sie
doswiadczeniami i wiedza, aby ulepszyé¢ swoj warsztat pracy, zdoby¢ wie-
dze o uczniach i o odpowiednich dziataniach, ktoére nalezy podja¢ w da-
nej sytuacji. Najmtodsi nauczyciele réwniez doceniaja rozbudowe swojego
warsztatu pracy poprzez wymiane doswiadczen, ale w duzej mierze zalezy
im na wykorzystaniu tejze wiedzy do budowania autorytetu wsréd uczniow
i nawigzaniu relacji z innym nauczycielem. Odpowiedzi grup nauczycieli
pracujacych 5-10 lat i 10-15 lat w zawodzie sa bardzo zblizone do siebie.

Przeprowadzone badania pokazuja, ze w procesie wymiany wiedzy i do-
Swiadczen istotny jest rodzaj relacji dominujacej w grupie nauczycieli szkot
wiejskich. Jak pisata Beata Jakimiuk ,sukces pedagogiczny zalezy nie tylko
od kompetencji, wyksztalcenia czy pracowitoséci. Bardzo wazna jest bowiem
umiejetnodé nawiazywania relacji z osobami, ktére spotyka sie w pracy”
(Jakimiuk 2019, s. 119). Relacja prywatna wytworzy¢ sie moze z relacji za-
wodowej podczas wspolnych inicjatyw, dyzuréw, itp. Relacja prywatna mo-
ze rOwniez przenie$é¢ sie na grunt zawodowy, gdy osoby te znaly sie przed
podjeciem pracy w placoéwce lub gdy tylko jedna z nich byta zatrudniona
w szkole. Analogicznie dzieje sie w sytuacji, gdy nauczyciele sa spokrewnieni,
zamieszkuja w jednej miejscowosci albo znaja si¢ od dziecka. Do przenie-
sienia relacji zawodowej na grunt prywatny i odwrotnie sprzyjaja rozmowy
o sprawach osobistych, ktore deklaruje 84,9% badanych.

W badaniach podjeto prébe rozpoznania stosunku nauczycieli do prze-
kazywania wiedzy i do$wiadczenia wspotpracownikom, a nie uczniom, jak
to ma miejsce na co dzien. Uzyskane wyniki moga by¢ przyczynkiem do po-
znania relacji panujacych w srodowisku nauczycielskim. Na podstawie zgro-
madzonych danych przyja¢ mozna, iz przecietny nauczyciel szkoly wiejskiej
jest kobieta z pokolenia X, ktora ponad 15 lat wykonuje profesje nauczy-
ciela — obecnie w roli nauczyciela przedmiotowego. Kobieta ta jest sumien-
na, pracowita, doswiadczona. Jej relacje ze wspotpracownikami ukladaja
sie prawidlowo, nauczycielka docenia pracowito$¢ innych czlonkéw grona
pedagogicznego. Drzieli si¢ z nimi doswiadczeniami zawodowymi, by moc
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udoskonala¢ warsztat pracy i posiasé wicksza wiedze. Kobieta utrzymuje
relacje prywatne z kilkoma osobami. Podlozem tego rodzaju relacji byly
relacje zawodowe. Ze wspolpracownikami, z ktérymi tacza ja prywatne sto-
sunki, wyjezdza na szkolenia, dzieli si¢ doswiadczeniami, doradza. Chetnie
wspolpracuje ona z innymi nauczycielami w szkole niezaleznie od genera-
¢ji, do ktorej naleza. Grono pedagogiczne nauczycieli szkot wiejskich dzieli
sie doswiadczeniem, jest pomocne, zyczliwe, zintegrowane, wspolpracujace,
darzace sie szacunkiem i sympatia.

Zakonczenie

W niniejszym artykule starano sie przedstawié¢, w jakim stopniu przynalez-
no$¢ generacyjna nauczycieli szkot wiejskich roznicuje gotowosé do dzielenia
sie do$wiadczeniem oraz wiedza przez grono pedagogiczne. Wykazano, ze
nauczyciele chetnie wspoélpracuja, nawiazuja relacje prywatne, ktore sprzy-
jaja wymianie doswiadczeri zawodowych. Najczesciej ma to miejsce raz na
miesiac/raz na kilka miesiecy.

Istotne sa réwniez motywy dzielenia sie wiedzg i doswiadczeniem przez
nauczycieli. Ustalono, ze jest to przede wszystkim cheé ulepszenia warsztatu
pracy, zdobycie wiekszej wiedzy o uczniach i poznanie adekwatnych zacho-
wan w analogicznych sytuacjach (w imie zasady: ucz sie na czyichs btedach).
Jako powdd dzielenia sie wiedza i do$wiadczeniem nauczyciele wskazywali
che¢ nawiazania relacji z nowym nauczycielem, wypracowanie autorytetu
i podtrzymanie relacji.
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BY CHANGING MYSELF, I ALSO CHANGE MY SCHOOL. ON
STAYING AND WORKING TOGETHER IN THE OPOLE REGION
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The aim of the article is to present the grassroots innovation movement
in public schools, to show selected activities undertaken by Regional
Associations and the form of their dissemination using the example of the
Opole Region Innovative Schools Association. The author describes the
schools’” undertakings and presents sources of inspiration, directions and
methods of work in associated schools, proving that by changing ourselves,
we also change our school. The exchange of experiences, cooperation and
openness to new qualitative and creative changes, and friendships formed
are values that are subjective in nature, but important and necessary in the
activities of a contemporary school. In an age of constant change, ongoing
challenges, a never-ending rush and a multitude of initiatives, it is good
— and even necessary — to stop and find time for reflection, discussion
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and quiet conversation with people who have similar school and personal
problems. Space for such reflections and discussions is provided by Regional
Associations and, for almost twenty years, by the Opole Region Innovative
Schools Association.

ZMIENIAJAC SIEBIE, ZMIENIAM TEZ SWOJA SZKOLE. RZECZ
O WSPOLNYM TRWANIU I DZIALANIU W STOWARZYSZENIU
SZKOL INNOWACYJNYCH REGIONU OPOLSKIEGO

Stowa kluczowe: innowacje, tworczosé, wspotpraca, inspiracja, decentra-
lizacja, upowszechnienie.

Celem artykulu jest przedstawienie oddolnego ruchu innowacyjnego w szko-
tach publicznych, ukazanie wybranych dziatan podejmowanych przez Stowa-
rzyszenia Regionalne i formy ich upowszechniania na przyktadzie Stowarzy-
szenia Szkdt Innowacyjnych Regionu Opolskiego. Charakteryzujac przedsie-
wziecia szkol, autorka prezentuje zrodta inspiracji, kierunki i metody pracy
w placowkach stowarzyszonych, udowadniajac, ze zmieniajac siebie, zmie-
niamy tez swoja szkote. Wymiana doswiadczen, wspoétpraca i otwartoéé na
nowe jakodciowo, tworcze zmiany, zawierane przyjaznie to wartosci maja-
ce charakter subiektywny, ale jak wazny, istotny i potrzebny w dziataniach
wspolczesnej szkoty. W dobie permanentnych zmian, ciagtych wyzwan, nie-
ustannego po$piechu, mnogosci inicjatyw, warto a nawet trzeba sie zatrzy-
mac¢, znalezé¢ czas na refleksje, dyskusje, spokojna rozmowe z osobami, ktore
maja podobne problemy szkolne i osobiste. Tymi miejscami sa Stowarzysze-
nia Regionalne i przez prawie dwadziescia lat stara sie by¢ Stowarzyszenie
Szkot Innowacyjnych Regionu Opolskiego.

Innowacje pedagogiczne: rozumienie, dzialanie i znaczenie w edu-
kacji

Od kilkudziesieciu lat obserwuje sie zywe zainteresowanie nauk problematy-
ka innowacji we wspodlczesnym swiecie, czego dowodzi coroczne ukazywanie
sie wielu artykutow i ksiazek. Analizujac literature przedmiotu dotyczaca
zagadnienn innowacji, nalezy stwierdzi¢, ze samo pojecie innowacja zalicza
sie do najbardziej wieloznacznych terminéw. Innowacje staly sie przedmio-
tem zainteresowania wielu gatezi nauk, z ktorych kazda starala sie stworzyé
adekwatng do swoich potrzeb terminologie. Teoretyk i badacz innowacji,
m.in. w instytucjach uzytecznosci publicznej, Peter F. Drucker (1992, s. 30)



DOSWIADCZENIE WEGETARIANIZMU W OKRESIE DORASTANIA... 55

rozumie przez innowacje specyficzne dziatanie, niosace ze soba nowe mozli-
wosci tworzenia bogactwa. Innowacja edukacyjna ma miejsce wowczas, gdy
w gre wchodzi stworzenie nowych, odmiennych wartosci, nowych i odmien-
nych sposobow zaspokajania potrzeb, przeksztalcanie ,materiatu” (instytu-
cji, jej infrastruktury, podmiotéow edukacyjnych itp.) w ,zasob” lub potla-
czenie istniejacego zasobu w nowa, bardziej efektywna konfiguracje. Roman
Schulz (1989, s. 114), proponuje podzial innowacji na dwie gléwne kate-
gorie, czynnodciowe i rzeczowe. Innowacje czynnodciowe ujmowane sa ,,jako
proces tworzenia i przyswajania nowych rozwigzan, jako czynnos¢ planowa-
nia i realizacji zmiany, jako calo$ciowy cykl projektowania i zastosowania
nowosci”. Innymi stowy, innowacje czynnosciowe to cata praca planistyczno-
organizacyjna, ktéra ma stuzy¢ stworzeniu warunkéw do realizacji okreslone;j
innowacji. Do drugiej kategorii zalicza wszystkie te kwestie, ktére opowiada-
ja sie za ,,...rzeczowym rozumieniem innowacji — jako wytworu aktywnosci
tworczej, jako programu zmiany, jako tresci przedsiewzie¢ innowacyjnych”
(tamze, s. 116). Pionierskiej klasyfikacji innowacji dokonal Zbigniew Pie-
trasinski (1971, s. 5), autor wzial pod uwage trzy glowne kryteria: sto-
pien oryginalnosci, ztozonos¢ problemu innowacyjnego zaleznego od liczby
uczestniczacych w nim oséb oraz wyspecjalizowanie dziedzin dzialalnosci.

Sposrod wielu definicji innowacji pedagogicznych funkcjonujacych w li-
teraturze przedmiotu, jedna z najbardziej poglebionych przedstawia Ewa
Smak (2004, s. 14), ktora przyjmuje, ze ,innowacja pedagogiczna jest twor-
cze rozwiazanie praktyczno-pedagogiczne, polegajace na swiadomym wpro-
wadzeniu do zastanego wycinka rzeczywistosci pedagogicznej novum, kto-
re warunkuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji do dotychczasowych
sposoboéw, srodkéw, form i naktadow sit. Wprowadzenie nowosci moze by¢
inicjowane przez czynniki wewnetrzne (wewnatrz szkoty — innowacje mikro-
systemowe) badz zewnetrzne (przez wladze oSwiatowe — innowacje makro-
systemowe) zgodnie z potrzebami praktyki edukacyjnej”.

Roéznorodna klasyfikacja innowacji pedagogicznych spowodowala po-
trzebe usystematyzowania tego podzialu do biezacych potrzeb dyrektoréow
szkol, nauczycieli 1 wladz o$wiatowych. Mariusz Malinowski (1997, s. 44)
w ,,Kwestionariuszu Innowacji Pedagogicznej” przedstawit uzytkowa syn-
teze, klasyfikujac innowacje wedtug: kategorii (ksztalceniowa, wychowaw-
cza, opiekuncza, terapeutyczno-zdrowotna), rodzaju (przedmiotowa, ekspe-
ryment, reforma o$wiatowa), rodzaju rozwigzan (programowa, metodyczna,
technologiczna, organizacyjna), rodzaj zmian (przeksztalcenie, poszerzenie,
uzupelnienie, zastapienie, eliminacja, dostosowanie, wzmocnienie, integra-
cja), stopnia kreatywnosci (pionierska, asymilacyjna), zrodta innowacji (oso-
biste doswiadczenie zawodowe, adaptowane, adoptowane), typu autorstwa
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(osobiste, zespolowe, zewnetrzne indywidualne, zewnetrzne zespotowe, ze-
wnetrzne formalno-instytucjonalne). Podziat innowacji dokonany przez Ma-
linowskiego, w kazdym przypadku zaktada tzw. rozwiazania inne, ktore nie
mieszczg sie w zaproponowanej klasyfikacji. Zasadniczo nalezy stwierdzié, ze
uporzadkowanie kwestii innowacji pedagogicznych z punktu widzenia prak-
tyki edukacyjnej ma istotne znaczenie, ale pozostaje otwartym problemem,
ze wzgledu na bardzo zréznicowana wiedze w dziedzinie innowacji wsrod
nauczycieli, dyrektoréw szkot i administracji oswiatowe;j.

Wdrazanie innowacji w szkotach zostato wedlug nowej ustawy Prawo
Oswiatowe (2017, art. 1 pkt 18, art. 44 ust. 2 pkt 3, art. 55 ust. 1 pkt 4,
art. 68, art. 86.) zdecydowanie uproszczone:

— Zniesiono konieczno$é zgtaszania innowacji pedagogicznej kuratorowi
oswiaty i organowi prowadzacemu;

— Zmiesiono wymagania formalne decydujace o rozpoczeciu dziatalnosci
innowacyjnej;

— Innowacje, ktore wymagaja dodatkowego finansowania, nalezy uzgod-
ni¢ z organem prowadzacym;

— Szkota opracowuje wtasne procedury dziatalnosci innowacyjnej przy
akceptacji rady pedagogicznej i rady rodzicow.

Uproszczone procedury maja przyczynié¢ sie do oddolnej innowacyjno-
$ci, wyzwoli¢ kreatywnosé uczniow i nauczycieli. Bogustaw Sliwerski i Mi-
chat Paluch (2021, s. 69) podkreslaja, ze ;O optymalnych warunkach dla
procesu uczenia sie nie decyduje prawo oswiatowe, ale stanowig o tym sami
nauczyciele, specjalisci w ramach poszczegdlnych dyscyplin wiedzy. Tylko
oni moga spowodowaé, by uczen pojat wewnetrzna strukture jakze zmienia-
rozumiejac ja i zapamigtujac to, co bedzie stanowi¢ o poziomie jego intelek-
tu i kwalifikacji niezbednym do pokonywania dalszych etapéw ksztalcenia
oraz do podjecia pracy zawodowe;j”.

Przedstawione podzialy stanowig probe dopracowania pojecia innowacji
na potrzeby praktyki szkolnej, wyjadnienia jego rangi i znaczenia, w dalszej
czesci artykutu zostana przedstawione przykltady rozwiazan innowacyjnych
w szkotach Regionalnych Stowarzyszeri Innowacyjnych i na Rzecz Uczniow
Uzdolnionych a przede wszystkim Stowarzyszenia Szkoét Innowacyjnych Re-
gionu Opolskiego.
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Zadania i cele Regionalnych Szkét Stowarzyszonych. Geneza po-
wstania i rozwoju

Szkoty stowarzyszone do swoich szczegélnie cennych osiagnieé¢ zaliczaja
tworcza wspolprace w niezmienionym niemal skladzie przez ponad 40 lat.
Zawdzieczaja to przede wszystkim dyrektorom szkol, ktérzy potrafili sie zor-
ganizowaé¢ do wspolpracy ogélnokrajowej i regionalnej, zaciesniajac wiezy
zaréwno zawodowe, jak i przyjacielskie pomiedzy szkotami, nauczycielami
i uczniami.

W ostatnich latach do wspétpracujacych w regionach szkoél Towarzystwa
Szkot Tworczych (TST) powstalego w poczatkach lat 80., ktorego tworca
i konsultantem naukowym byta Danuta Nakoneczna i Stowarzyszenia Szkot
Aktywnych (SSA) zaczely dotacza¢ inne szkoly z roznych srodowisk, chet-
ne do wymiany doswiadczen, zwigzanych z doskonaleniem nauczania i wy-
chowania. Funkcjonuje w kraju pietnascie zarejestrowanych Regionalnych
Stowarzyszen Innowacyjnych i na Rzecz Uzdolnionych. W ten sposéb wpro-
wadzany jest w zycie gltowny cel Towarzystwa, jakim jest wspoétdzialanie
szkot w zakresie doskonalenia nauczania i wychowania poprzez projektowa-
nie, wdrazanie i upowszechnianie innowacji pedagogicznych.

Na podstawie wieloletnich do§wiadczen w zakresie wspotdziatania szkot
Towarzystwo Szkot Tworczych zaktada, ze poprzez tworzenie stowarzyszen
regionalnych uda sie ,,pomnozy¢” w lokalnych srodowiskach spotecznych do-
bre, stale doskonalace si¢ i wzajemnie wspolpracujace szkoty podstawowe,
(wezesniej tez gimnazjalne), licea i szkoly wyzsze.

Osiggniecia Ogo6lnopolskiego Towarzystwa Szkoét Tworczych i Sto-
warzyszenia Szkol Aktywnych

Do najwazniejszych osiagnie¢ w ponad 40-letniej dziatalnosci innowacyjnej
Towarzystwa Szkot Tworczych, a nastepnie Federacji TST i SSA wedlug
Nakoneczej (2008, s. 10-14) nalezy:

— Wypromowanie inspirujacej idei szkot i klas autorskich, ktéra w po-
czatkach lat osiemdziesigtych pobudzila do twoérczych poszukiwari
wielu nauczycieli na wszystkich poziomach ksztalcenia.

— Wprowadzenie w klasach autorskich ocen opisowych, pozwalajacych
stymulowa¢ pozadane postawy moralne, jak kolezeriskos¢, pracowi-
tos¢, odpowiedzialnosé, uczciwosé, inicjatywnosé i inne.

— Wdrozenie do praktyki szkolnej aktywnych metod nauczania, pobu-
dzajacych myslenie, utatwiajacych uczniom dostrzeganie i rozwiagzy-
wanie problemow.
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— Stworzenie systemu wykrywania i wspomagania w rozwoju uczniow
uzdolnionych, m.in. w oparciu o zasade indywidualizacji ksztalcenia
tak, aby uczen uzdolniony i szczegélnie jakim§ przedmiotem zainte-
resowany mogl realizowaé poszerzony program, takze taczyé nauke
w szkole i na uczelni wyzszej.

— Wprowadzenie elementoéw nauczania zintegrowanego w zakresie przed-
miotéw humanistyczno-artystycznych i przyrodniczych, matematyki
i informatyki.

— Wdrozenie zintegrowanych programoéw wychowania fizycznego i zdro-
wotnego, w tym szkot letnich i zimowych.

— Wprowadzenie do liceéw tzw. klas jezykowych ,zero” dla uczniow klas
VII-VIII, przeksztatconych z czasem w klasy dwujezyczne z drozno-
Scia ksztalcenia dwujezycznego wczesniej w gimnazjach, a nastepnie
w liceach TST i SSA (Nakoneczna 2008, s. 10-14).

Regionalne Stowarzyszenia Szk6t Innowacyjnych i na Rzecz
Uzdolnionych. Realizowane programy i koncepcje dziatania

7 dorobku wypracowanego przez TST i SSA korzystaja, wzoruja sie na nim,
powstale w poczatkach 2000 roku stowarzyszenia regionalne. Oto programy
i formy dzialalnosci przedstawione na wybranych przyktadach.

Celem szkot zrzeszonych w Stowarzyszeniach Szkot Innowacyjnych
(SSI) i na Rzecz Uzdolnionych, jak zapisano w statutach, jest tworzenie
efektywnych form wspotpracy i wymiany do$wiadczen pomiedzy szkotami
wszystkich pozioméw edukacyjnych tacznie z wyzszymi w celu wzajemnego
wzbogacenia proces6w nauczania i wychowania, jak i doskonalenia nauczy-
cieli, w aspekcie jak najpelniejszego rozwoju osobowosci wychowankéw. Za-
daniem stowarzyszen jest wspieranie dyrektoréw i nauczycieli we wszystkich
dziataniach na rzecz podnoszenia jakosci i efektywnosci nauczania i wycho-
wania.

Gtownym celem Mazowieckiego Stowarzyszenia na Rzecz Uzdolnionych,
jak przedstawia jego przewodniczaca (Zuber-Zilicz 2008, s. 3-6) ,,jest two-
rzenie instytucjonalnych form wspoétpracy i wymiany doswiadczen: pomie-
dzy $rodowiskami wiejskimi i miejskimi; pomiedzy szkolami podstawowy-
mi, Srednimi i wyzszymi, fundacjami i stowarzyszeniami, tak, aby wspoma-
gajac sie wzajemnie zaspokaja¢ potrzeby, na wysokim poziomie edukacyj-
nym uczniéow, nauczycieli i szkél”. Terenem dziatania sa przede wszystkim
gminy potozone na obrzezach Warszawy, a takze oddzialy Stowarzyszenia
w Ciechanowie, Plocku, Ptonsku, Ostrotece, Radomiu, Sochaczewie, Pul-
tusku, Siedlcach. W pracach merytorycznych Stowarzyszenie koncentruje
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sie przede wszystkim na wykrywaniu i wspomaganiu rozwoju uzdolnien po-
znawczych. Jednak swoja uwaga i pomoca obejmuje tez ucznidéw o ponad-
przecietnych uzdolnieniach organizacyjnych, menedzerskich i spotecznikow-
skich.

Kolejny przyklad dziatalnosci stowarzyszenia w potudniowo-zachodniej
czedci kraju to Dolnoslaskie Stowarzyszenie na Rzecz Uzdolnionych po-
wstate przy XIV Liceum im. Polonii Belgijskiej we Wroctawiu. Motywem
powstania, jak zapisano we wstepie statutu, co podkresla Tamiota (2007,
s. 76-77) ,,jest przekonanie, ze talent trzeba pielegnowac. Wszelkie predyspo-
zycje i uzdolnienia wychodzace ponad przecietno$é sa znaczacym spotecznie
kapitatem, ktéry nie powinien zosta¢ zmarnowany. Warto odkrywaé w pro-
cesie edukacyjnym uzdolnionych uczniéw i nauczycieli i tworzy¢ warunki do
rozwoju osobowosciowego wszystkich ucznidéw”. Terenem dzialania dolno-
slaskiego stowarzyszenia sa przede wszystkim gminy potozone na obrzezach
Wroclawia, a takze oddzialy Stowarzyszenia w Walbrzychu, Legnicy, Bole-
stawcu, Jeleniej Gorze.

Matopolskiemu Stowarzyszeniu na Rzecz Uzdolnionych, ktére uformo-
walo sie przy V Liceum Ogoélnoksztatcacym im. Augusta Witkowskiego
w Krakowie, przyswiecaja podobne cele jak przedstawionym wczesniej sto-
warzyszeniom, ktore zajmuja sie szeroko rozumiang problematyka wykry-
wania i wspierania uzdolnien dzieci i mlodziezy. V LO wydaje wlasne te-
matyczne publikacje: ,Biuletyn Matematyczny” i ,,Biuletyn Humanistyczny”
(Szwedzicka 2003, s. 7-28; Ostrowska 2004, s. 22-25).

Przykladowa prezentacja trzech stowarzyszen pracujacych na rzecz
uczniéw uzdolnionych ukazuje, ze taczy je wspolny cel, ktérym jest stwarza-
nie w swoich srodowiskach optymalnych warunkéw do rozwoju wszystkich
uczniéw, a szczegdlnie do wykrywania, wspomagania, rozwoju i promowania
dzieci i mltodziezy uzdolnionej, w wielu przypadkach o szczegdlnych talen-
tach w okreslonych dziedzinach.

Lubuskie Stowarzyszenie Szkot Innowacyjnych uformowato sie wokot 11
Liceum Ogolnoksztatcacego im. Marii Sktodowskiej-Curie w Gorzowie Wiel-
kopolskim i zrzesza 12 szkét wywodzacych sie z réznych pozioméw edukacyj-
nych, dziatajacych przede wszystkim w Zielonej Gorze i Gorzowie Wielko-
polskim. Jak informuje w wydawanym biuletynie: ,Wspotpraca stowarzyszo-
nych szkél nastawiona jest przede wszystkim na: podejmowanie, programo-
wanie 1 wdrazanie rozwiazan innowacyjnych (np. wlasne programy naucza-
nia, programy wychowawcze, programy wspolpracy z rodzicami), wymiane
do$wiadczenn przez prowadzenie lekcji otwartych, kolezeriskich, poszukiwa-
nie metod pracy w zespole klasowym, pozwalajacym na indywidualizacje
i wzbogacanie procesu nauczania (np. uczen-asystent, metody aktywne, wy-
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cieczki dydaktyczne), publikacje innowacyjnych rozwiazan dydaktycznych
(np. scenariusze lekcji, zaje¢ wychowawczych), szerzenie idei wolontariatu,
ksztalcenie i wychowanie poprzez tworcze dziatanie, upowszechnianie po-
dwojnego wychowawstwa), badanie i analiza wynikow ksztalcenia” (Nowak
2007, s. 3-4).

Lubuskie Stowarzyszenie Szkot Innowacyjnych wydaje Biuletyny Edu-
kacyjne w jezyku polskim i niemieckim m.in. ze wzgledu na dobrze uktada-
jaca sie wspolprace z wieloma przygranicznymi szkotami niemieckimi.

W 2004 roku rozpoczeto dzialalno$é Stowarzyszenie Szkoét Innowacyij-
nych Regionu Watbrzyskiego, skonsolidowato sie ono wokoét 11 Liceum Ogol-
noksztatcacego im. H. Koltataja w Walbrzychu. Skupia 15 placowek oswia-
towych od szkoét podstawowych poczagwszy, przez funkcjonujace wowczas
gimnazjalne, az po ponadgimnazjalne. Wiekszos¢ szkét potozona jest we
wsiach i malych miasteczkach wokoét Waltbrzycha, i wszystkie w swoim lo-
kalnym $rodowisku ciesza sie duzym prestizem. Maja znaczacy dorobek
dydaktyczno-wychowawczy. Jak podkresla dyrektor szkoty ,walbrzyskie Sto-
warzyszenie, oprocz celow statutowych, w swojej dziatalnosci szczegdlny na-
cisk ktadzie na podnoszenie jakosci ksztalcenia przedmiotéw matematyczno-
przyrodniczych, ktére majg zasadniczy wplyw na przemiany i postep spo-
teczny i cywilizacyjny. Temu stuzg m.in. organizowane konkursy matema-
tyczne i interdyscyplinarne pt.: » By¢ kim$«” (Wrobel 2015, s. 5). W progra-
mie pracy Stowarzyszenia wyeksponowana jest wspotpraca z Dolnoslaskim
Stowarzyszeniem Szkot Innowacyjnych, szczegélnie w ramach konkursow
proponowanych przez Dolnoslaska Lige Naukowa.

W poétocno-zachodniej czesci kraju funkcjonuje Stowarzyszenie Szkot
Innowacyjnych Regionu Koszalinskiego, powstate w 2006 roku i dziatajace
przy I Liceum im. S. Duboisa w Koszalinie. Do Stowarzyszenia nalezy piet-
nascie szkét wywodzacych sie z réznych poziomoéw edukacyjnych i z réznych
srodowisk miejskich i wiejskich, np.: Szczecinka, Biatogardu, Mielna, Swi-
dwina, Mscicic, Kotobrzegu. Podstawowe cele pracy Stowarzyszenia, okre-
slono w statucie i dotycza one m.in. ,prowadzenia dzialalnosci samoksztat-
ceniowej doskonalacej metody i formy pracy w szkotach, programowania
rozwigzan innowacyjnych w zakresie ksztalcenia i wychowania, gromadze-
nia i upowszechniania wiedzy o pracy nauczycieli — mistrzow w zakresie
roznych przedmiotéw oraz wychowania, a takze prezentacji dokonan wybit-
nych uczniow” (Ostrowski 2007, s. 1-2).

W regionie pétmocno-wschodnim Polski dziataja przy I Liceum Tade-
usza Kosciuszki w Lomzy dwa stowarzyszenia: Podlaskie Stowarzyszenie
Szkot Innowacyjnych Regionu Polmocno-Wschodniego i Stowarzyszenie na
rzecz Uzdolnionych Ziemi FLomzynskiej ,Omnibus”. W statucie Stowarzy-
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szenia Szkol Innowacyjnych jako gtowne cele jego funkcjonowania zapisano
m.in. wymiane ,do$wiadczen pomiedzy dyrektorami, nauczycielami, ucznia-
mi i rodzinami szkot miast i wsi w celu zapewnienia uczniom wysokiego po-
ziomu nauczania i wychowania; wszechstronna pomoc i opieka nad uczniami
stabszymi i uzdolnionymi pochodzacymi z r6znych srodowisk edukacyjnych”
(Zdanowicz 2007, s. 2). Praktyczna realizacje zatozonych celow Stowarzy-
szenie realizuje m.in. poprzez nastepujace formy pracy: funkcjonowanie mie-
dzyszkolnych klubéw zainteresowan (stacjonarnych i korespondencyjnych)
oraz obozow naukowych wspomagajacych uczniow w rozwoju ich uzdol-
nieni i pasji poznawczych; rozwéj pracowni laboratoryjnych umozliwiajacych
uczniom prowadzenie ¢wiczen i pomiaréw w aspekcie praktycznego rozwia-
zywania stawianych przed soba probleméw przyrodniczych, informatycz-
nych i technicznych; organizacje konkurséw miedzyszkolnych utatwiajacych
samoocene wiedzy i umiejetnosci na tle osiagnie¢ innych i réwnie dobrych
kolegdéw z danego regionu.

Stowarzyszenie Szk6l Innowacyjnych Regionu Opolskiego (SSI
RO). Recz o Wspoélnym trwaniu i dziataniu

Historia pedagogiki wykazuje, ze nie ma i by¢ nie moze szkoly majacej sys-
temu wychowawczo-dydaktycznego o wartosciach uniwersalnych, ktore gwa-
rantowalyby raz na zawsze osiagniecie zalozonych wysokich celow ksztatce-
nia. Kazda, nawet najlepsza szkota, musi podlegaé¢ ciagtemu doskonaleniu,
dostosowywaniu sie do zmiennych warunkéw otoczenia, do rozwoju nauki
i techniki, do rozwoju psychofizycznego swoich wychowankow.

Geneza powstania, cele i kierunki dziatania Stowarzyszenia Szkot Innowa-
cyjnych Regionu Opolskiego

Wychodzgc z tego zatozenia, dyrekcja II1 LO im. Marii Sktodowskiej-Curie
postanowilta rozwing¢ wymiane doswiadczen pedagogicznych z innymi szko-
tami w regionie, z réznych pozioméw ksztatcenia. Jednym z podstawowych
kryteriéw, jakim kierowano sie z punktu widzenia potrzeb szkoty, jest gleb-
sze rozpoznanie Srodowiska kulturowego i edukacyjnego, z ktorego wywo-
dzg sie przyszli uczniowie liceum. Potrzebe te warunkowata $wiadomosé, ze
w wyniku reformy oswiatowej i zmiany struktury szkolnictwa, okres nauki
w szkole ponadgimnazjalnej zostal skrécony do trzech lat. Mniej czasu na
poznanie uczniéw, ich potrzeb i warunkéw wezesniejszego ksztalcenia, cheé
zglebienia probleméw, z jakimi borykaja siec w nowej strukturze szescioletnie
szkoly podstawowe i niedawno powstate gimnazja, to gtébwne powody, jakie
sktanialy do nawiazania merytorycznej wspolpracy z innymi placowkami.
Postanowiono oficjalnie zarejestrowa¢ dziatalno$é zespotu i w styczniu 2005
roku na podstawie ustawy Prawo o Stowarzyszeniach, Ustawy o Systemie
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Oswiaty (1991, art. 41 ust. 1 pkt 3) oraz przyjetego statutu powstalo Sto-
warzyszenie Szkot Innowacyjnych Regionu Opolskiego. Siedziba Stowarzy-
szenia zostal 6wczesny Zespot Szkot Ogolnoksztatcacych (Gimnazjum Nr 9
i IIT LO im. Marii Sktodowskiej Curie) w Opolu, aktualnie w wyniku kolej-
nych reform o$wiatowych z 2017 r., ktore przedstawia Irena Koszyk (2021
s. 36-37), powr6t do czteroletniego 11T Liceum Ogolnoksztatcacego.

Glownym zadaniem Stowarzyszenia jest wspieranie dyrektoréw i na-
uczycieli we wszystkich dziataniach na rzecz podnoszenia jakosci nauczania
i wychowania oraz poprawy pracy w szkolach regionu opolskiego. Cele i za-
dania stowarzyszenia nawiazuja do gléwnych zalozen pracy Towarzystwa
Szkoét Tworezych. Opolskie Stowarzyszenie Szkét Innowacyjnych powstato
jako pierwsze w kraju, przez okres swego funkcjonowania wypracowato wta-
sne programy innowacyjne, czesto o charakterze nowatorskim.

Wartoscia dodana wspdlnej pracy zespotowej jest to, ze spotykaja sie
dyrektorzy i nauczyciele z réznym doswiadczeniem, z réznych srodowisk re-
gionu i z réznych pozioméw edukacyjnych. Stowarzyszenie stato sie dosko-
nalym forum do wymiany doswiadczen, dzielenia sie sprawdzonymi prak-
tykami we wszystkich kierunkach pracy szkoly, miejscem do wzajemnego
doskonalenia si¢ czesto utwierdzania si¢ w stusznosci i celowosci podejmowa-
nych dziatan badz weryfikacji juz realizowanych. Krzysztof Karulak (1999,
s. 115) zauwaza, ze ,Sukcesy III LO wziely sie stad, ze znalazt sie zespot
madrych i chetnych pedagogéw, ktory podjat sie trudu rozbicia skostniatego
schematu szkolnego i wypracowatl wlasny — lepszy, bo skuteczniejszy”.

Zespo6t zatozycielski — grupa inicjatywna formujaca w 2001 roku pod-
stawy do powstania Stowarzyszenia liczyta szes¢ szkot, weszli do niej chetni
do wspoélpracy dyrektorzy z roéznych placéowek edukacyjnych i $rodowisk
regionu opolskiego (III LO im. Marii Sktodowskiej-Curie w Opolu, T LO
im. Henryka Sienkiewicza w Kedzierzynie-Kozlu, Zespot Szkot w Dobrze-
niu Wielkim, Gimnazjum w Dabrowie Niemodliriskiej, SP nr 14 im. Adama
Mickiewicza w Opolu i SP w Naroku).

Gtownym celem przyswiecajacym dzialalno$ci zespotu — jak przedsta-
wiala na forum prasy éwczesna dyrektorka Gimnazjum w Dabrowie Nie-
modlinskiej (Lewandowicz 2002 s. 6) ,,jest przede wszystkim wymiana do-
Swiadczen, eksponowanie pozytywnych i sprawdzonych rozwiazan w sferze
kierowania szkola, praca samorzadowsa i opiekuniczo-wychowawcza w na-
szych placowkach”.

Do Stowarzyszenia Szkot Innowacyjnych Regionu Opolskiego (SSI RO)
nalezy aktualnie (dane z 2022 roku- wedtug KRS), 45 szkot z wojewodz-
twa reprezentujacych rozne etapy edukacyjne (szkoly podstawowe, licealne,
zawodowe, technika) i rézne srodowiska (wiejskie 1 miejskie).
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Kryteria przyjecia do SSI RO sa nastepujace: dobrowolnosé; otwar-
tos¢ na innowacyjne i nowatorskie dziatania; konstruktywna i konsekwentna
wspolpraca; umiejetnosé bezinteresownego dzielenia sie dobrymi praktyka-
mi pedagogicznymi z innymi; kreatywna i empatyczna osobowos$é dyrektora.

Kierunki i formy doskonalenia dyrektoréw w Stowarzyszeniu Szkot Innowa-
cyjnych Regionu Opolskiego

SSI RO rokrocznie organizuje wiele konferencji i seminariéw tematycznych
dotyczacych waznych probleméw w sferze zarzadzania szkola, nauczania
i wychowania, m.in. o nastepujacej problematyce — wybrane przyktady z lat
2005-2023 prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 1
Kierunki i formy doskonalenia dyrektoréow SSI RO w latach 2005-2023
Data Temat | Forma | Uczestnicy | Organizator
17-18.03. 2005 Budowanie szkolnej koncepcji pra- seminarium Dyrektorzy Zarzad SSIRO,
cy z uczniem uzdolnionym, two- szkot Osrodek Szko-
rzenie programu stypendialnego. leniowy Niwki
24-25.03. 2006 Od oceniania tradycyjnego do Seminarium- Dyrektorzy LO i Gim-
ksztaltujacego. warsztaty szkét 1 na- nazjum nr 2
uczyciele w Strzelcach
Opolskich
27-28.10.2006 ‘Wychowanie przez sztuke na przy- ‘Warsztaty Dyrektorzy I LO Gtlubcezy-
ktadzie chéru licealnego. Reali- Nauczyciele ce Dyrektor
zacja innowacji pedagogicznych uczniowie Gtlubczycka
w praktyce edukacyjnej. Szkota Cho-
ralna ,Angelus
Cantat”
12.06.2007 Wychowanie jako zadanie, pro- Seminarium Dyrektorzy ZS Olesno Dy-
blemy wychowawcze w szkole i rektor
sposoby rozwigzywania. Prioryte-
ty w ksztaltowaniu osobowosci
wychowankow.
9.11.2007 Od stow do czynéw. Drogi Po- Konferencja Dyrektorzy, ZSO Opole, Dy-
lakéw do niepodleglosci w latach warsztaty nauczyciele, rektor
1795-1918. uczniowie
19.09.2008 Sport i rekreacja w procesie Seminarium Dyrektorzy PSP Ciepielo-
dydaktyczno-wychowawczym. wice
19-20.02.2009 Obrzedy i zwyczaje §laskie w inte- Warsztaty Dyrektorzy, PSP Narok Dy-
gracji miedzyprzedmiotowej z wy- nauczyciele rektor
korzystaniem technik ITC.
25.03.2010 ‘Wspobiczesne szkolnictwo specjal- ‘Warsztaty Pedagodzy ZSS Opole Dy-
ne, organizacja, formy, i metody szkoleniowe szkolni, na- rektor
pracy. uczyciele klas
integracyj-
nych
4-5.02.2011 Rola metod aktywizujacych w do- Seminarium Dyrektorzy Zarzad SSIRO,

chodzeniu do efektywnosci
uczania. Znaczenie metody pro-
jektu edukacyjnego w praktyce
pedagogicznej.

na-

Gogolin

ciu o walory historyczno-
srodowiskowe Gminy Pokéj.

w terenie

nauczyciele,
uczniowie

21-22.11.2012 Polacy-Niemcy-Ukrairicy. O prze- Konferencja Nauczyciele, ZSO Opole, Dy-
szlosci dla przysztosci w kontek- ‘Warsztaty uczniowie rektor
Scie miejsc pamiegci.

2-29.06.2013 Edukacja proekologiczna w opar- Warsztaty Dyrektorzy, SP. Domaradz

Dyrektor
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27.01.2014 Szkota wobec wyzwan demogra- Seminarium Dyrektorzy Zarzad SSIRO,
ficznych. Mozliwosci ksztalcenia Gogolin
postaw prorodzinnych.
14.03.2015 Miejsce edukacyjnej wartosci do- Konferencja Dyrektorzy I LO Namystow
danej w dochodzeniu do efektyw- Dyrektor
nosci pracy szkoty.
17.09.2017 Bohater potrzebny od zaraz. Rola Seminarium Dyrektorzy ZS Ozimek Dy-
wolontariatu w rozwoju osobowo- rektor
Sciowym ucznidéw.
1-10.06.2019 Obbz sportowo-naukowy w Miel- Zajecia, Uczniowie Osrodek
nie. warsztaty z 9 szkot MSWiA Mielno
terenowe. SSIRO  (ok. Dyrektor SP 32
130 os6b).
4-8.11.2020 Specyfika pracy dydaktyczno- Seminarium. Dyrektorzy. Prezes SSI
wychowawczej w Finlandii. Dyrektorzy
Wizyta przedstawicieli SSI RO M. Opole M.
w Kuopio. Kuopio
18-23.09.2021 Ksztalcenie i doskonalenie na- Konferencja Dyrektorzy A Dobrzen
uczycieli w Szwajcarii — prezenta- Miedzy- Wielki i Za-
cja ,,Formy i metody doskonalenia narodowa rzad SSIRO,
nauczycieli w Polsce”. na Uni- Gmina Dobrzen
wersytecie Wielki.
Pedagogicz-
nym Gossau
St. Gallen.
30.09.2022 Ocenianie versus docenianie — Konferencja Dyrektorzy, Urzad Marszal-
‘Wez mnie doceri, a nie ocen. ogoélnopolska nauczycie- kowski Woj.
le I LO Opolskiego,
Kedzierzyn- Kuratorium
Kozle, Oswiaty, SSI-
dyr. M. Tar- RO
gosz
2-3.06.2023 Taniec jako alternatywna forma Seminarium, Dyrektorzy, ZSO i SP. Ole-
zaje¢ wychowania fizycznego. warsztaty. nauczyciele, sno: Dyrektorzy
uczniowie.

Zrédto: opracowanie wlasne, na podstawie publikacji Ireny Koszyk i Katarzyny
Dworeckiej (2014, s. 108-114) oraz Sprawozdania Zarzadu SSI RO do KAS za lata
2016-2022 (www.kas.gov.pl), Sprawozdania Zarzadu SSI RO do KRS za lata 2021-2022
(http://www.krs.gov.pl) oraz sprawozdan merytorycznych Zarzadu SSI RO do
NIW-CRSO (https://niw.gov.pl/opp/sprawozdania-opp/).

Innowacje pedagogiczne realizowane w placowkach Stowarzyszenia Szkot In-
nowacyjnych Regionu Opolskiego

Tematyka i formy doskonalenia wskazujg jakimi problemami edukacyjnymi
zainteresowani sa dyrektorzy, wynikajg one z oceny biezacych spraw jak tez
z budowania przyszlej perspektywy, $wiadcza o ustawicznym poszukiwaniu
i doskonaleniu siebie i swojej szkoly. Przeklada sie to na konkretne dziatania
w szkotach SST RO (Koszyk 2008, s. 20, s. 150; Koszyk, Dworecka 2014,
s. 121-150) na inspiracje¢ stowarzyszenia do wdrazania ciekawych innowacji
dydaktyczno-wychowawczych, do ktérych naleza — wybrane przyktady:

— SP nr 1 w Opolu Dziedzictwo kulturowe Slgska Opolskiego — odczuwam,
dziatam, poznaje,
— SP nr 14 w Opolu Sposoby rozwijania intuicji matematyczney,

SP nr 15 Wychowanie przez sztuke w ksztatceniu zintegrowanym,
— SP w Komprachcicach Nasze zdrowie zalezy od nas,
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SP w Skorogoszczy Od Unii Polsko-Litewskiej do Unii Europejskiej —
interdyscyplinarny projekt dziatania lokalnego,

7S w Czarnowasach Alternatywne sposoby spedzania wolnego czasu —
program zaje¢ Swietlicowych,

3 LO w Opolu Dlaczego uczymy historii od wspotczesnosci — innowa-
cyjny program nauczania historii w klasach licealnych,

ZS w Dobrzeniu Wielkim Wyobraznia bez granic — projekt z zakresu
grafiki komputerowey,

LO w Strzelcach Opolskich Pejzaz Slgski — turystyka i regionalizm
w edukacyi szkolney,

ZSE w Opolu Teatr to Swiat, a Swiat to teatr.

Od 18 lat wspolnie trwamy i wspieramy sie na spotkaniach, semina-
riach, konferencjach, warsztatach, lekcjach otwartych i wszystko po to, by
stawaé sie coraz lepszymi, coraz bardziej kompetentnymi w rozwiazywaniu
zlozonych i czesto trudnych probleméw szkolnych. Kazdy wyjazd do szkoty
zrzeszone] w Stowarzyszeniu Szkét Innowacyjnych Regionu Opolskiego to
ciekawe doswiadczenie. Mamy mozliwo$¢ dowiedzie¢ sie o:

lekcjach, gdzie uczen nie jest nauczany tylko uczacy sie;
nauczycielach, ktorzy czesciej oczekuja na pytania uczniéw, niz zadaja
wlasne;

pedagogach, ktorzy rozwijaja pasje uczniowskie, bo sami sa pasjona-
tami;

rodzicach, ktoérzy zapekiaja sale na uczniowskich spektaklach teatral-
nych nie z obowiagzku, ale z racji wydarzenia;

wiladzach lokalnych, ktére bez zerkania na zegarek, rozprawiaja do
wieczora na tematy oswiatowe;

dyrektorach, ktoérzy chetnie dzielg si¢ najlepszymi praktykami eduka-
cyjnymi, wypracowanymi wspoélnie z uczniami i nauczycielami;
dyrektorach, ktérzy sa godcinni, mocno zwiazani nie tylko ze swoja
szkola, ale i swoim $rodowiskiem, ludzi niebanalnych, otwartych, ko-
lezeriskich, tworczych i ciagle poszukujacych. O ich zwiazku z SSI RO
swiadcza wypowiedzi zawarte w Ksiedze Jubileuszowej Oto wybra-
ne przyktady refleksji dyrektoréw, ktorzy w zdecydowanej wiekszosci
petnia te funkcje do dzis: dyr. SP Olesno Jerzy Jeziorowski: ,Jako dy-
rektor mam mozliwo$é podpatrywania pracy innych placéwek, zapo-
znania si¢ z ich dobrymi praktykami. Dzieki temu motywuje do pracy,
uczy kreatywnosci, wzbogaca i systematyzuje wiedze, daje mozliwosé
kontaktu z innymi ludzmi”; byty dyr. ZSP w Cieptowicach Tomasz
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Komarnicki: ,Nigdy i nigdzie wczesniej nie spotkalem w jednym miej-
scu tylu os6b tak bardzo »pozytywnie zakreconych« na rzecz oswiaty;
dyr. LO w Strzelcach Opolskich Jan Wréoblewski: ,,Obecnosé w Stowa-
rzyszeniu nieustannie u$wiadamia mi, ze w o$wiacie nie ma miejsca na
przystowiowe spoczecie na laurach.”; dyr. ZSE w Opolu Ewa Nowak-
Kiibler: ,Laczy nas wszystkich dobrowolnosé uczestniczenia w spotka-
niach i co moze dziwié¢, frekwencja jest niemal stuprocentowa. Nikt
nas nie zmusza do weekendowych i popotudniowych wypraw, organi-
zowanych pokazowych lekcji, warsztatow, dzielenia sie wypracowany-
mi dokumentami czy materiatami dydaktycznymi”; dyr. ZS w Olesnie
Marek Lesniak: ,Bycie w Stowarzyszeniu wplyneto na wzrost wyma-
gan wobec siebie i innych. Przyniosto otwarto$é na zmiany, pozwala
na czerpanie pozytywnej energii’; byta dyr. ZSB w Brzegu Monika Ju-
rek: ,/ To zaszczyt obcowaé z ludZzmi, ktérzy sa dla mnie autorytetami
nie tylko w pracy, ale takze w zyciu”; dyr. ZSR w Grodkowie Anetta
Zych-Rzepecka: ,Stucham madrych ludzi i wyciagam wnioski, potem
zarazam pomyslem nauczycieli, a potem z entuzjazmem zabieramy si¢
do dziatania, aby haslo naszej szkoty, ktore brzmi: »W naszej szko-
le warto by¢ — nie stracito na aktualnosci« (Koszyk, Dworecka 2014,
s. 108-114).

Podsumowanie i wnioski

Polska szkota potrzebuje innowatoréw, dyrektoréw i nauczycieli z pasja,
otwartych na zmiany, zachecajacych i wspierajacych uczniéw w rozwoju.
Gordon Dryden i Jeanette Vos (2023, s. 342) podkreslaja, ze ,kazdy czto-
wiek ma wlasny styl uczenia sie i kazdy ma swoje mocne strony. Styl ten jest
réwnie osobisty i charakterystyczny jak podpis danego cztowieka”. Odnale-
zienie madrodci w stylu, kierunkach i programach pracy nauczycieli i szkot
to ciggle wazne zadanie edukacji, wymagajace ustawicznej refleksji i do-
skonalenia, wymiany do$wiadczen. Dziatalnosé stowarzyszen regionalnych
w kraju w tym SSI RO, swoim oddzialywaniem dociera do maltych wiej-
skich i malomiasteczkowych szkol, stwarzajac tym samym szanse dla wielu
uczniéow i nauczycieli do wymiany doswiadczen, ¢wiczen i doskonalenia. Na
szczegdlne podkreslenie zastuguja nastepujace kwestie:

— Wartoécia dodana wspoélnej pracy zespolowej jest to, ze w stowarzy-
szeniach spotykaja sie dyrektorzy, nauczyciele, uczniowie z réznym
doswiadczeniem, z réznych srodowisk regionu i réznych poziomoéw edu-
kacyjnych.

— Stowarzyszenia sa otwarte na nowych cztonkéw, zachecaja jednak
szkoty do zakladania wtasnych zespotéw wspotpracujacych.
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— Upowszechnianie sprawdzonych praktyk edukacyjnych, wiaczanie do
wspolpracy szkot z réznych srodowisk i pozioméw edukacyjnych wy-
zwala naturalna, dobrowolna i réwnoprawna wspotprace, ktéra musi
przynosi¢ efekty.

— Idea decentralizacji ,dobrych praktyk” w kontekscie pracy z ucznia-
mi, nauczycielami, rodzicami i dyrektorami to najlepsza forma wza-
jemnego rozwoju i doskonalenie wszystkich wymienionych podmiotow
funkcjonujacych w szkole.

— Proponowane przez stowarzyszenia programy, metody i formy pra-
cy uwzgledniaja potrzeby edukacyjne wszystkich uczniéw, niektore
z nich ukierunkowane sa na prace z uczniami uzdolnionymi, ktorzy
wymagaja szczegblnego wsparcia merytorycznego i okreslonego kli-
matu pedagogiczno-psychologicznego w swoim rozwoju.

— W programach wszystkich stowarzyszen przedstawione sg interesujace
formy pracy, stuzgce rozwojowi pasji i zainteresowan dzieci i mtodzie-
zy, co z punktu widzenia m.in. rozwoju ich osobowo$ci ma istotne
znacgzenie.

— Praktycznie kazda szkota moze zaoferowaé¢ cos drugiej, nie ma w sto-
warzyszeniach atmosfery i pogladu, ze doszlismy juz do idealnego mo-
delu pracy szkotly. State poszukiwanie, otwarto$¢ na pomysty innych
i szacunek do wzajemnego dorobku to najwicksza warto$é¢ tej wspot-

pracy.
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new, previously unknown tasks. Attention is drawn to the special role of
the school common room as a place designed to perform the caring and
integrating functions of a school. The implementation of tasks resulting from
these functions leads to the recognition of the school common room as the
best place at school to include foreign children in the school community,
provide conditions for their development and pursue education that is
different for them in the conditions of compulsory education in Poland.
The author also discusses the challenges faced by the school and its staff
in dealing with the rapidly growing influx of migrants from other countries,
including children.

UKRAINSKIE DZIECI W POLSKIEJ SZKOLE. PERSPEKTYWA
NAUCZYCIELI-WYCHOWAWCOW PRACUJACYCH W SWIETLICY
SZKOLNEJ

Stowa kluczowe: dzieci cudzoziemskie, migracje, wielokulturowosé,
Swietlica szkolna, szkola.

Celem artykutu jest ukazanie sytuacji edukacyjnej dzieci z réznych kultur
w polskiej szkole oraz kadry pedagogicznej, ktora staje wobec nowych, nie-
znanych im wczesniej zadan. Zwrécono uwage na szczegdlna role swietlicy
szkolnej, jako miejsca w zalozeniach majacego wypelnia¢ funkcje opiekun-
cza 1 integrujaca szkoty. Sposob wykonywania zadan wynikajacych z tych
funkcji sktania do uznania $wietlicy szkolnej za najlepsze miejsce w szkole
do wlaczania dzieci cudzoziemskich w spotecznosé szkoly, zapewnienia wa-
runkéw do rozwoju i realizacji odmiennej dla nich edukacji w warunkach
wypelniania obowigzku szkolnego w Polsce. Podjeto rowniez dyskusje nad
wyzwaniami jakim szkola i jej kadra musiata sprosta¢ przy intensywnym
naptywie ludnosci z innych krajéw, w tym dzieci.

Postepujacy proces globalizacji definitywnie zmienit $wiat poprzez tworza-
ca sie wspotzalezng i polaczong gospodarke. Badacze definiujacy globaliza-
cje doszukuja sie w niej zjawiska ,zmierzajacego do stworzenia jednorodne-
go $wiata i jednego wspolnego spoteczenistwa — spoteczenstwa swiatowego”
(Cybal-Michalska 2006). Pojecie globalizacji odpowiada za proces konsoli-
dacji $wiata, zarébwno w znaczeniu spolecznym, jak i ekonomicznym. Zja-
wisko to nie jest nowe, jednak wspolczesnie przybiera niespotykana dotad
skale. Procesy globalizacyjne sa nam znane od starozytnosci, kiedy to szlaki
handlowe przecinaly glob, stwarzajac ludziom mozliwosci poznania innych
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kultur, religii, kuchni czy idei. Jednakze dzisiejsze procesy globalizacyjne
postepuja znacznie szybciej, tworzac wieksza wspodlzaleznosé zaréwno eko-
nomiczng, jak i spoleczng. Globalizacja staje sie powaznym wyzwaniem dla
lokalnej tradycji, zwyczajow, jak rowniez kultury. Mozna zatem doszukiwaé
sie jej wplywow w kazdej dziedzinie zycia spotecznego, w tym, w edukacji.

Globalizacja jest nieuniknionym losem $wiata z nieuchronnymi procesa-
mi, dotyczacymi kazdego z nas (Szymarnski 2002). Pociaga za soba migracje
ludnosci, wedréwki z jednego kraju do drugiego. Globalizacja nasilita proce-
sy migracyjne miedzy krajami i kontynentami. Osoby migrujace, ktoére przy-
byty z zagranicy do kraju w celu osiedlenia (zamieszkania na state) lub na
pobyt czasowy w danym kraju nazywamy imigrantami (Recommendation
on Statistics... 1998). W szerszej definicji tego pojecia (definicja UNHCR)
imigrant jest osoba, ktora z réznych powodéw, niekoniecznie zwiazanych
z przesladowaniem, przebywa w wybranym kraju przez dluzszy czas na
podstawie karty stalego lub czasowego pobytu, czy wizy. Moze mie¢ status
uchodzcy lub ubiega sie o status uchodzcy, badz posiada zgode na pobyt
tolerowany. Wsréd imigrantéw, ze wzgledu na przyczyny opuszczania ro-
dzimego kraju, mozemy wyrézni¢ trzy grupy: migranci specjalisci — osoby,
ktore zostaly oddelegowane przez swoje korporacje, badz osoby migrujace
w ramach przepltywu pracownikéw w Unii Europejskiej, imigranci ekono-
miczni oraz uchodzcy. Jednym z priorytetowych zadan Unii Europejskiej
jest polityka migracyjna i integracyjna. Na tej podstawie mozna zauwa-
zy¢é, iz jednym z najwazniejszych zadan zwiazanych z przyjmowaniem cu-
dzoziemcoéw jest poprawne przeprowadzenie procesu integracji — wlaczenia
ludnosci naptywowej w spolecznosé kraju przyjmujacego. Jest to zwiazane
z wlaczeniem ich w zycie spoteczne i kulturalne spoteczenistwa.

W ciggu ostatnich lat obserwujemy w Polsce nasilenie sie proceséw mi-
gracyjnych, zwlaszcza po 2004 roku i przyjeciu Polski w poczet krajow Unii
Europejskiej. Z tego tez powodu do polskich szkot trafia coraz wiecej dzieci
i mtodziezy z innych krajow i kultur, ktoére naszego kraju nie znaja i nie
znaja jezyka polskiego. Proces naptywu ludnosci do Polski, ktérego skala
juz od lat rosta, przybral nieznane w naszym kraju rozmiary wraz z na-
pascia Rosji na Ukraine i przebiegiem dziatan wojennych. Obecnosé¢ duzej
liczby ludno$ci z Ukrainy ujawnita wiele problemoéw i brak systemowych
rozwiazan, w tym réwniez oswiatowych.

W nowej rzeczywistosci uchodzczej najbardziej bezbronne sa dzieci.
Wchodzac w sytuacje szkolne, oderwane sa nie tylko od kraju ojczystego,
ale takze od domu, ktory dawatl im poczucie bezpieczenstwa i rodziny. Sa
same w nieznanej im spolecznosci szkolnej, nieznanych wymogach eduka-
cyjnych, nieznanego jezyka, ktérym nigdy nie wtadali. Nowa sytuacja dzieci
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wykracza daleko poza tak zwany szok kulturowy, ktory wystepuje zwykle
na poziomie jednostki i wiaze sie z réoznymi sytuacjami zycia codziennego,
koniecznoscia podjecia komunikacji interpersonalnej. Wedtug autora kon-
cepcji szoku kulturowego Kalervo Oberga adaptacja kulturowa dzieli sie na
nastepujace fazy:

— ,miesigc miodowy” — zafascynowanie nows, kultura,

— ,szok kulturowy” — kiedy bariera jezykowa staje sie bardziej odczuwal-
na i zwiazane z tym wrogie nastawienie do kultury, z ktéra migrant
sie spotyka,

— 0zywienie” — w momencie uczenia si¢ jezyka, z ktéorym styka sie na
co dzien, badz radzenie sobie w réznych sytuacjach zyciowych,

— ,dopasowanie” — adaptacja i otwartos¢ na nowe srodowisko, akceptacja
panujacych w danym kraju norm i zasad.

Dla otoczenia najbardziej zauwazalne sa zachowania na poziomie dru-
gim — ,szoku kulturowego”. Jest to szczegélnie zauwazalne, gdy imigrant
pochodzi z kraju, ktoérego kultura znacznie rézni sie od kultury kraju, w kto-
rym przebywa. Kalervo Oberg twierdzi, iz w zmniejszeniu, badz neutrali-
zowaniu szoku kulturowego kluczowa role odgrywa nauka jezyka obowia-
zujacego w przyjmujacym kraju oraz przyjazne, otwarte kontakty z ludz-
mi (Grzymala-Moszczynska 1998). Jednak w przypadku dzieci uchodzczych
z Ukrainy, do poczucia do$wiadczanych réznic dotacza poczucie zagubienia,
dezorientacji, wspomnienn wojny i traumy, wycofania lub buntu. Badania
Piotra Dlugosza, Liudmyly Kryvachuk i Dominiki Izdebskiej-Diugosz (2022)
wskazuja, iz pojawiaja sie problemy psychosomatyczne takie jak: przygne-
bienie, izolacja, zagubienie, lek, niepewnosé¢, problemy migrenowe, a nawet
uczucie wrogosci do kraju pobytu i ludzi. Dochodzi réwniez do agresywnych
reakcji w stosunku do otoczenia. Sa to dla kadry pedagogicznej nieznane sy-
tuacje, na ktore nie zostala przygotowana. Wzrasta jedynie liczba zgtasza-
nych w szkotach przez nauczycieli probleméw na poziomie wlaczania dzieci
w nowa dla nich spotecznosé.

W artykule ukazane zostaly wyniki badan na grupie nauczycieli zie-
lonogoérskich szkél podstawowych pracujacych na co dzien z dzieémi po-
chodzenia ukrainskiego. W badaniu wykorzystana zostala metoda sondazu
diagnostycznego oraz technika wywiadu narracyjnego.

Dzieci cudzoziemcéw w polskich szkotach

Na podstawie danych statystycznych uzyskanych z raportéw Ministerstwa
Edukacji i Nauki mozna ustali¢ ilu uczniéw cudzoziemskich (niebedacych
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obywatelami Polski), uczeszcza do polskich szkot (Liczba uczniow cudzo-
ziemcow... 2020, Liczba uczniow i oddziatow... 2023). Raporty uwzglednia-
ja uczniow wszystkich szkot i placowek oswiatowych, dla dzieci/mtodziezy,
dorostych, publicznych i niepublicznych, specjalnych i ogélnodostepnych.

Tabela 1

Liczby uczniéw cudzoziemcoéw w polskich szkotach w podziale na wojewddztwa (stan

2022)
Wojewédztwo Liczba Liczba uczniéow
uczniéw | cudzoziemskich

Dolnoslaskie 494 647 45 999
Kujawsko-Pomorskie 349 867 12 594
Lubelskie 343 708 10 641
Lubuskie 174 995 12 512
Lodzkie 405 069 21 809
Malopolskie 628 755 28 792
Mazowieckie 1 057 131 72 771
Opolskie 152 323 7 940
Podkarpackie 360 671 6 819
Podlaskie 195 046 7 454
Pomorskie 448 806 2 8721
Slaskie 743 045 31 517
Swietokrzyskie 191 898 5430
Warmirisko-Mazurskie 231 349 5 871
Wielkopolskie 665 203 35 925
Zachodniopomorskie 272 689 18 128
Lacznie 6 715 202 352 923

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie (raportow: Liczba uczniow cudzoziemcow
wedtug statusu — dane SIO wedtug stanu na 30 wrzesnia 2022 r., Liczba uczniow

i oddzialow wg specyfiki oddzialow w roku szkolnym 2022/2023).

W tabeli zawarto liczebny stan uczniéw w Polsce, w tym uczniéw cudzo-
ziemskich uczeszezajacych do polskiej szkoty. Zebrane dane pokazuja obec-
nosé dzieci z innych krajow i kultur we wszystkich wojewodztwach. Srednio
w kazdej szkole co 19 uczen jest z innego kraju. Najczesciej sa to dzieci
z Ukrainy, ktore przybyly wraz z pierwsza fala emigracji zarobkowej po ro-
ku 2004 i druga fala uchodzcza na skutek toczacej sie wojny w Ukrainie.
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Jednak w szkotach coraz silniej zaznacza sie zréznicowanie kulturowe dzie-
ci z Ukrainy, Biatorusi, Rosji, Indii, Gruzji, Armenii, Niemiec, Wietnamu
i wielu innych krajoéw. Pomimo tego rosnacego liczebnie zjawiska, w szko-
tach poza wielkimi aglomeracjami udzial uczniéw cudzoziemskich wzgledem
wszystkich uczeszczajacych do polskich szkét nauczycielom i wychowawcom
w nich pracujacym wydaje sie niski. Opinie nauczycieli moga wynikaé¢ tu
z naglasnianych medialnie dziatain wojennych w Ukrainie i probleméw na-
szego kraju jako kraju przyjmujacego. Trudno spotkaé¢ nauczyciela, ktory
by nie spodziewal sie informacji z poczatkiem roku szkolnego o wtaczeniu
w poczet jego klasy dziecka z innego kraju. Rodzi to jednak pytanie, czy sa
na to gotowi?

Bariery, ktore napotykaja nauczyciele w zwigzku z nauka uczniéw ob-
cojezycznych, nie ograniczaja sie szkolty podstawowej. Problemy zaczynaja
sie juz na etapie zlobka, kiedy nauczyciele napotykaja trudnosci komuni-
kacyjne zaréwno z dzieémi, jak i rodzicami. Trudno jest o przekazanie in-
formacji zwrotnych na temat sytuacji szkolnej dziecka. Mozna przyja¢ za-
tozenie, ze im wyzszy etap edukacji, tym wiecej barier moze pojawié¢ sie
na etapie pierwszego spotkania nauczyciel-uczen. W polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej cenne jest zapewnienie juz na poziomie szkoly podstawowej do-
datkowych zaje¢ z jezyka polskiego (do pieciu godzin jezyka polskiego jako
jezyka obcego!. Mimo tych niewatpliwie pozytywnych rozwiazan nauczycie-
le zauwazaja brak rozwiazan systemowych, ktére pomogltyby im w procesie
wlaczania dzieci obcojezycznych w codzienne sytuacje polskich szkot i za-
pewniajacych rowniez im merytoryczna pomoc.

W celu rozpoznania potrzeb zaréwno uczniéw, jak i ich nauczycieli,
w roku szkolnym 2022/2023 przeprowadzone zostaly wywiady z szeScioma
nauczycielami $wietlicy w losowo wybranych szkotach podstawowych Zielo-
nej Gory. Nauczyciele jednoznacznie deklaruja, iz trudnosci w procesie ad-
aptacji dzieci réznych kultur do wymogoéw edukacyjnych i sytuacji szkolnych
pojawiaja sie zaréwno ze strony kadry pedagogicznej, jak i uczniéow. Jedna
z najczesciej pojawiajacych sie trudnosci do$wiadczanych przez nauczycieli
jest brak przygotowania w zakresie edukacji miedzykulturowej, w tym radze-
nia sobie z réznicami kulturowymi. Potwierdzaja to ponizsze wypowiedzi
nauczycieli: N1: |Dopdki nie przyszto mi pracowaé¢ z dzieémi z Ukrainy,
bytam pewna, ze Ukrainicy tak jak Rosjanie méwia po rosyjsku. Jeszcze
wiekszym szokiem byto dla mnie to, ze Bialorusini nie przepadaja za Ukra-
incami” (N1); ,,Pozostawiaja nas samych sobie, bez wsparcia, kazdy chwyta
sie swoich pomystéw na goraco, by méc wspodlpracowaé z cata grupa i nie

LArt. 94a ust. 4 Ustawy o systemie o§wiaty
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wykluczaé dzieci innych krajow” (N2). Wérod wypowiedzi badanych zdato
sie styszeé¢ rowniez rozgoryczenie zachowaniem pozostalych nauczycieli ,,Po-
magajac Yegorovi w odrobieniu zadania domowego ustyszatam, ze jestem
pierwszym nauczycielem, ktéry chce mu pomoc zrozumieé zadanie i ttuma-
czy mu to tak, ze zaczyna rozumieé¢. Dodatkowe pie¢ godzin jezyka w szkole
to czasem i tak za malo, by dzieci w pelni rozumialy polecenia z podrecz-
nikow, szczegodlnie gdy dzieci od niedawna ucza sie jezyka polskiego” (N4).
Dochodpzi tez do sytuacji, w ktérych nauczyciele maja obnizone oczekiwania
wzgledem dzieci cudzoziemskich ,Malo ktéry z nauczycieli stawia dzieciom
spoza Polski wysoko poprzeczke. Zwykle wina obarcza sie to, ze system
edukacji w ich krajach jest zacofany, ale to my jako nauczyciele czesto nie
prébujemy wyciagnaé¢ pomocnej dtoni i oczekiwaé od cudzoziemcow tyle ile
oczekujemy w stosunku do dzieci z polski. To bardzo krzywdzace zaréwno
dla polskich, jak i cudzoziemskich dzieci” (N5).

Roéwnie waznym problemem zglaszanym przez nauczycieli jest barie-
ra jezykowa. Wickszos¢é uwaza, iz jest to jedna z najtrudniejszych barier
,Najciezsze sa dla mnie poczatki wspoltpracy z takimi dzie¢mi, zwykle przy-
chodzg do nas, nie potrafigc sie nawet przedstawic¢, mato ktore z nich miato
jezyk polski jako jezyk obcy w swojej szkole. Jedni stosunkowo szybko za-
czynaja rozumieé¢ nasz jezyk, inni nawet po roku pobytu w polskiej szkole
maja z nim trudnosci, czesto odczuwaja niecheé i przymus do nauki jezyka
polskiego” (N6). System nie przygotowal nauczycieli na prace¢ z uczniami
cudzoziemskimi ,Nie ma tak naprawde rozwiazan, jak pracowaé¢ z takim
uczniem, czesto obserwuje w pracy, jak wiele trudu sprawia dzieciom ob-
cojezycznym rozwiazywanie zadan domowych, w poréwnaniu do polskich
dzieci. Staram sie zawsze wyttumaczy¢ im w jak najprostszy sposob polece-
nia, ale dzieci czesto denerwuja sig, ze nie moga sobie poradzi¢ same, przez
co praca domowa staje si¢ dla nich najwieksza kara” (N3). Dzieci obcoje-
zyczne czesto procz zadan domowych maja zadane réwniez z dodatkowych
godzin jezyka polskiego ,Denys jest w pierwszej klasie, nie byto go dwa tygo-
dnie, précz nadrobienia zadan z podrecznikéw i ¢wiczen, ktére na co dzien
wypelniaja jego koledzy i kolezanki w klasie miat mase zadann do nadrobie-
nia z dodatkowego jezyka polskiego. Chlopiec nie mial kiedy odpoczaé¢ po
lekcjach przez najblizszych kilka dni po powrocie do szkoty” (N6).

Kolejna trudno$cia, z ktorag musi sie zmierzyé kadra pedagogiczna,
i z ktéra ma powazne trudnosci, sa lgki i traumy, ktére przechodza dzie-
ci cudzoziemskie. Oczywiscie najsilniej problem dotyczy dzieci z Ukrainy,
ktorych wigkszo$é uciekata przed wojna, pozostawiajac za soba poczucie
bezpieczenstwa. Nauczyciele w zderzeniu z przezywana przez dzieci trauma
byli bezradni, podkreslali to wielokrotnie w swoich wypowiedziach ,,Prawde
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moéwiac na poczatku nie wiedziatam, jak zareagowaé, gdy dziecko z Ukra-
iny bylo podenerwowane i wycofane ze wzgledu na naturalny gwar, jaki
panuje w Swietlicy” (N3). Niedostateczny poziom edukacji w zakresie pracy
z dzieé¢mi i mtodzieza przezywajacymi traume byt odczuwalny w pierwszych
miesiacach po wybuchu wojny w Ukrainie ,,Nigdy nie pracowatam z uchodz-
cami wojennymi, to byt orzech do zgryzienia, nikt nas na to nie przygotowat.
W swojej $wietlicy mieliSmy juz wcze$niej dzieci z Ukrainy czy Bialorusi,
ale temat wojny, o ktory pytaly nas dzieci, ktérym wszyscy zyli, byt bar-
dzo trudny i pelen emocji, szczegélnie gdy do swietlicy dotaczyty dzieci,
ktore przyjechaly z Ukrainy” (N1). Niekiedy dochodzi do sytuacji, kiedy
wychowawcy $wietlicowi pozostaja sami w starciu z lekami dzieci ,,Miatam
sytuacje, w ktorej dziecko z Ukrainy wybuchlo placzem, bo jego Polski
kolega wspomnial o nalotach. Bylo to pod koniec dnia, kiedy kadry psycho-
pedagogicznej zwykle juz nie ma w szkole. Nie mogtam opanowaé chtopca,
ktory zanosil sie ptaczem w obawie, ze jego tato, ktory pozostal w ojczyznie,
zginie” (N5).

Niestety widoczny brak umiejetnosci pedagogicznych nauczycieli-
wychowawcow, najczedciej wyrazal sie w trudnosciach w prowadzeniu roz-
moéw z dzieémi na trudne tematy. Mozna powiedzieé, ze brak w zasadzie
elementarnych umiejetnosci pedagogicznych rzutowal na klimat, jaki panuje
w $wietlicy szkolnej (Nowosad 2019), niestety w tej sytuacji mato przychyl-
ny dla dzieci z Ukrainy ,Nikt nas nie przygotowal do rozméw o traumach
czy leku, zwykle najtrudniejszym sposéroéd tematéow byty rozwody czy Smieré
w rodzinie. W chwili, w ktérej zetkneliSmy sie z sytuacja wojenna, nie by-
liSmy przygotowani na rozmowy z uczniami, ktérzy tracili swoje rodziny,
musieli ucieka¢ z miejsca, ktore znali od urodzenia na rzecz bezpieczeristwa.
Dzieci te obarczone zostaly trauma, ktoéra trzeba przepracowaé z psycho-
logiem, my czesto nie mamy takiego zaplecza psychologicznego przez kilka
godzin dziennie, dzieci jest za duzo, psychologéw szkolnych za mato, a my
jako nauczyciele-wychowawcy nie zostaliSmy do tego w zaden sposob przy-
gotowani” (N3).

Wychowawcy $wietlic zielonogorskich szkol zauwazaja, iz trudnosci nie
dotycza wylacznie nauczycieli, ale oczywiscie réwniez samych dzieci. W swo-
ich wypowiedziach ukazuja trzy gtéwne przeszkody, z ktérymi mierza sie
ich podopieczni. Za najczeSciej wystepujaca trudno$é uznaja obcigzenie
uczniéw ,,Arina czesto zglasza nieprzygotowanie do lekcji, bo pomaga rodzi-
com w sprawach urzedowych. Jest jedyna osoba, ktora czyta, pisze i mowi
po polsku w rodzinie” (N1). Wychowankowie niejednokrotnie sa ttumacza-
mi dla swojej rodziny ,.Yahor skarzyl mi sie, ze nie ma dnia, by nie musiatl
tlumaczyé rodzicom najprostszych rzeczy, czuje si¢ zagubiony i bezsilny, bo
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chce mie¢ jak najlepsze stopnie, a sprawy rodzinne uniemozliwiaja mu na-
uke” (N3). Dzieciom zdarzaja si¢ nicobecnosci w szkolach na rzecz pomocy
w wypelnianiu dokumentéw urzedowych ,Moi wychowankowie notorycznie
byli nieobecni w zwigzku z pomoca przy wypelnianiu dokumentéw mel-
dunkowych, swojej blizszej lub dalszej rodzinie” (N5). Kolejna trudnoscia
zaistniala na poczatku pobytu uczniéw w Polsce, jest szok kulturowy, kto-
rego dos$wiadczaja i czesto bolesnie przezywaja ,Sonia nie mogta zrozumieé,
dlaczego tak szybko obchodzimy §wieta Bozego Narodzenia, jest wyznania
prawostawnego” (N2). Dzieci cudzoziemskie nie sa przyzwyczajone do ob-
chodzenia $wiat narodowych ,Moi podopieczni z Ukrainy i Biatorusi poczat-
kowo dziwili sie, kiedy obchodzilismy tak samo wzniosle dzienn odzyskania
niepodlegtoéci co dzien nauczyciela. Nie przywykli do apeli badz wystapient
kolegéw i kolezanek z okazji takich §wiat”(N4), ,Dzieci bywaly zdziwione
i nie mogtly sie odnalez¢, kiedy swietowaliSmy dzieit misia czy dinozaura,
nie byly przyzwyczajone do takich dni $wigtecznych. Ogladalismy bajki
i $piewalismy wspolnie piosenki, ale dzieci cudzoziemskie nie zawsze chetnie
uczestniczyly w zajeciach” (N1). Trudnoscia, z jaka mierza sie uczniowie,
sa traumy i leki wywotane migracja badz okolicznosciami migracji ,,Andrei
poczatkowo kazdego ranka byl osowialy i wystraszony, kiedy udalo mi si¢
zdoby¢ jego zaufanie, powiedzial mi, ze boi sie zasypiaé, bo przed snem
wpada w panike, ze wojna dotrze do miejsca, w ktérym sie teraz znajduje
i znoéw bedzie musiat ucieka¢” (N6). Dzieci obarczone sa strachem i trauma,
ktora ukrywaja przed dorostymi ,Natalia powiedziata mi, ze boi sie przyznaé
mamie, ze nie moze spa¢ w nocy, bo leka sie hatasu przejezdzajacych obok
ich mieszkania pociagéw. Dziewczynke paralizuje strach zwiazany z hata-
sem. Obserwowalam ja na swoich zmianach i sprawe zglositam do szkolnej
psycholozki” (N4).

Swietlica jako miejsce integracji kulturowej szkoty

Swietlica szkolna jest utozsamiana najczeiciej z miejscem, w ktorym dzie-
ci przynalezne do danej placéowki oswiatowej czekaja na lekcje, spedzaja
czas miedzy zajeciami w sytuacji nieobecnosci nauczyciela (zastepstw), badz
oczekuja na swoich opiekunéw po zajeciach lekcyjnych. Jednak to bardzo
uproszczony oglad swietlicy. W literaturze przedmiotu $wietlica jest opisy-
wana jako miejsce na pograniczu domu rodzinnego i klasy szkolnej. Opis
ten wynika z funkcji i zadan, jakie pelni w procesie wspomagania rozwoju
dzieci na terenie szkoly i jest regulowany odpowiednimi aktami prawnymi,
ktore dookreslaja standardy i zakres pracy $wietlicy:
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— Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe — Dz.U. 2019
poz. 1148;

— Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 grudnia 2010
r. w sprawie szczegbltowej organizacji publicznych szkoét i publicznych
przedszkoli — Dz.U. 2017 poz. 649;

— Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia 2017
r. w sprawie szczegdlowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli —
Dz.U. 2017 poz. 1575, §24;

— Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia 2017
r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szko-
ty i placéwki dokumentacji przebiegu nauczania, dziatalnosci wycho-
wawczej 1 opiekuriczej oraz rodzajow tej dokumentacji — Dz.U. 2017
poz. 1646.

Wykazane akty prawne zobowiazuja szkoly do utworzenia swietlic
i organizacji warunkéw zapewniajacych realizacje zadan statutowych. Sa
to uwarunkowania normatywne, ktére dotycza organizacji, w szczegdl-
nosci zadan $wietlic, ale takze kwalifikacji zatrudnianych nauczycieli-
wychowawcow i warunkéw niezbednych do realizacji planowej pracy
opiekunczo-wychowawczej z podopiecznymi. Zalicza sie tu: zapewnienie
podopiecznym moznoéci korzystania z pomieszczen do nauki, gabinetu pro-
filaktyki zdrowotnej i pomocy przedlekarskiej, biblioteki, zespolu urza-
dzen sportowych i rekreacyjnych, jak réwniez pomieszczen gospodarczo-
administracyjnych (Dz.U. 2017 art. 103, poz. 59).

Paleta zadan realizowanych w $wietlicy sktada sie na realizacje kilku
istotnych funkcji, do jakich zostala powotana, a mianowicie funkcji: opie-
kuniczej — zapewnienie dzieciom bezpiecznych i higienicznych warunkéws;
wychowawczej — ksztaltowanie postaw prospotecznych; edukacyjnej — stwo-
rzenie okazji dzieciom bedacym w $wietlicy do poznawania nowych wiado-
mosci, méwieniu o tematach nieuwzglednionych w programach nauczania,
badz tych, ktore traktowane sa pobieznie; kreacyjnej — wyzwalanie twor-
czodci 1 kreatywnosci w podopiecznych, poprzez co rozwijaja sie ich osobo-
wodé; rekreacyjnej — dzialania w celu regeneracji sit po intensywnym wysitku
w czasie zaje¢ lekcyjnych (Pilch 2005). Wyr6zni¢ mozna rowniez: funkcje re-
dukujaca — majaca na celu wyréwnanie brakéw; funkcje kompensacyjna —
kompensujaca niedobory $rodowiska rodzinnego; funkcje stymulujaca — po-
przez ktora aktywizuje sie wychowankéw i pobudza ich procesy rozwojowe
(Sochaczewska 1988). ,Swietlica stanowi zarazem wyodrebnione $rodowi-
sko dzialajace jednak w tym samym co szkola kierunku, wzbogacajac jej
oddzialywania wlasnymi metodami” (Dewitzowa 1988, s. 259).
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Swietlica na tle szkoly jest miejscem, w ktorym wychowawcy, dzieki
warunkom w niej panujagcym, maja moznosS¢ umacniania spotecznej sfery
osobowosci wychowankéw poprzez:

— uczenie wychowankéw, jak nie ulega¢ uprzedzeniom i stereotypom;
— pokazywanie $wietliczanom sposobéw na rozwiazywanie konfliktow;

— przygotowywanie wychowankéw do pelnienia réznych roél spotecznych
zwiazanych z przynaleznoscia do grupy;

uczenie wychowankéw panowania nad przezywanymi emocjami.

Malgorzata Drost-Rudnicka (2015) podkresla aspekt pedagogiczny cza-
su wolnego, proponuje tworzenie dzieciom okazji do rozwijania i przejmo-
wania inicjatywy, nabywania umiejetnosci zarzadzania czasem oraz organi-
zowania sobie zaje¢. Wychowankowie poznaja sie i buduja relacje w sprzy-
jajacych do tego warunkach. Nauczyciel-wychowawca, ktoéry pozwala dzie-
ciom wchodzi¢ w sktady wielu grup, do$wiadczy¢ réznorodnosci sprawia, iz
Swietlica jest specyficznym miejscem, innym nizeli dom rodzinny czy klasa.
W $wietlicy tworza sie nastepujace grupy: klasowe, przyjacielskie, kolezen-
skie i te oparte na wspélnych zainteresowaniach. Wytacznie grupa klasowa
jest tworzona formalnie. Swietliczanie lacza sie w rézne grupy z wiasnej ini-
cjatywy. Jerzy Nikitorowicz (2009) zauwaza, iz budujac wlasna tozsamosé,
cztowiek odnosi sie najczesciej do cztonkéw réznych grup.

Waznym elementem sktadowym adaptacji dzieci do sytuacji szkolnych
w $wietlicy szkolnej jest panujaca w niej atmosfera, czesto nazywana nastro-
jem lub klimatem. Grazyna Gajewska twierdzi, iz klimat ,jest stanem in-
tersubiektywnych, poznawczo-uczuciowych doznan jednostek sktadajacych
sie na spotecznosé (Gajewska, Bazydlo-Stodolna 2005, s. 57). O odczuwaniu
przez $wietliczan 1 wychowawcow atmosfery jako pozytywnej, decyduje ze-
spol czynnikow ksztaltujacych atmosfere. Zdzistaw Dabrowski (2000) zwra-
ca szczegdlng uwage na to, ze do czynnikéw wpltywajacych na pozytywny
klimat zaliczaja si¢ wlasciwosci osobowe cztonkow ($wietliczan i wychowaw-
cow) spotecznosci i odczuwane przez nich poczucie powodzenia w pelnio-
nych rolach. Istotny wplyw na budowanie atmosfery maja relacje panuja-
ce miedzy cztonkami spolecznoéci swietlicowej — stosunki panujace miedzy
$wietliczanami, relacja wychowawca-podopieczny, jak rowniez relacje mie-
dzy samymi wychowawcami. Stad tez istotna role odgrywa réwniez aran-
zacja 1 wyposazenie wnetrza sali $wietlicowej. Wplyw na dobre samopo-
czucie przebywajacych w niej ma m.in. dobre o$wietlenie sali, wyposazenie
i umeblowanie dostosowane do specyfiki zajeé¢ swietlicowych, ktore wywo-
tuje pozytywne reakcje, np. okragle stoty, ktore sprzyjaja kontaktom inter-
personalnym. Swietlica i jej przestrzen jest szczegélng baza do tworzenia
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relacji spotecznych miedzy jej bywalcami. Stad tez atmosfera $wietlicy po-
winna by¢ misja jej wychowawcow, zwlaszcza ze wzgledu usytuowanie jej
na terenie szkoty, co moze mie¢ wplyw na negatywne skojarzenia u dzieci.

Waznym elementem zadan swietlicy jest aspekt kulturowy, m.in. po-
znanie zwyczajow i rytuatéow swietlicowych, a zatem szkolnych. Zenon Zieja
(2003) wskazuje, iz w kazdej dobrze zorganizowanej $wietlicy szkolnej two-
rza sie tradycje, symbolika i obrzedowosé. Tradycje swietlicowe rozwijaja
sie, kiedy wychowawcy:

— identyfikuja sie ze spotecznoscia swietlicowa;
— daja mozliwo$¢ podopiecznym w tworzeniu tradycji;

— organizuja zajecia w podobny sposéb, w danych odstepach czasowych,
np. Dzient Dinozaura, Dzienn Pluszowego Misia, Andrzejki itp.;

— organizuja zajecia, ktére umozliwiaja zdobywanie sprawnosci i stopni;

— tworza symbole, np. kacik ,,co§ o nas”, gazetka z pracami wykonywa-
nymi na zajeciach plastycznych;

— wspoldziataja z wychowawcami klas uczeszczajacych do swietlicy;

— tworzenie zwyczajow $wietlicowych, np. na dzwiek dzwonka dzieci od-
ktadaja zabawki na miejsce i tworzenie okregu.

Jak zauwaza Inetta Nowosad (2018) ,klimat jest Swiadomie postrzegany
przez aktoréw szkolnej rzeczywistosci i moze by¢ opisywany przez panuja-
ce wartodci organizacji, podczas gdy kultura jest podstawa tych wartosci,
stanowiacych dla spotecznosci wszechobecny kontekst dla wszystkiego, co
robi i mysli. Kultura obejmuje wiecej niz opis klimatu w organizacji. Od-
nosi sie do wartosci, norm i artefaktéow, klimat za$ do ich indywidualnego
rozpatrzenia przez cztonkéw organizacji”. Oba te czynniki maja wpltyw na
asymilacje cudzoziemskich uczniow.

Swietlica to miejsce, w ktorym przelamana zostaje granica miedzy prze-
strzenig prywatna a publiczna. W §wietlicy szkolnej podopieczni moga swo-
bodnie poruszaé sie, przyjmowaé¢ dogodne pozycje ciata, maja czas na roz-
mowy, dobrowolnie uczestniczy¢ w zajeciach swietlicowych co pozwala odna-
lezé przestrzen prywatng. Za przestrzen prywatng uznaje sie ,zesp6t miejsc
i przypisanych do nich zachowan, ktore ograniczane sg przede wszystkim
indywidualng kultura jednostki i jej wlasna hierarchiag wartosci oraz potrze-
bami” (Nalaskowski 2002, s. 57). Przestrzen prywatna jest niezwykle wazna
dla dobrego samopoczucia podopiecznych, poniewaz dzigki niej maja moz-
liwos¢é przez jaki$ czas uwolnié sie od obowiazujacych w szkole ograniczen
kulturowych.
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Uczniowie cudzoziemscy w §wietlicy — dylematy szkolnej codzien-
nosci

Uczniowie cudzoziemscy w $wietlicy szkolnej maja mozliwosé tworzenia re-
lacji z uczniami z Polski, ale i przebywania ze swietliczanami, ktorzy tak jak
oni nie sg obywatelami kraju. Wazne jest, by dzieci i mtodziez innych kultur
czuty sie swobodnie w §wietlicy szkolnej i mialty mozliwo$é rozmowy w swo-
im jezyku ojczystym, jesli pozostali uczestnicy $wietlicy go znaja. Wazna
role w adaptacji dzieci cudzoziemskich w §wietlicy szkolnej odgrywaja wy-
chowawcy, ktéorzy powinni dostosowywaé zajecia do poziomu znajomosci
jezyka polskiego dzieci obcojezycznych. Wychowawcy winni wlaczaé¢ do za-
bawy i zaje¢ nowoprzybyte dzieci, szukajac sposobu na zachecenie ich do
szybkiej nauki jezyka polskiego, np. zaje¢ plastycznych. Wykorzystywanie
wiedzy obcojezycznych swietliczan w trakcie zaje¢ badz zabaw do nauki pol-
skich dzieci innego jezyka, np. jezyka sasiada (ukrairiski, niemiecki), kiedy to
dzieci obcojezyczne podaja odpowiedniki stéw w swoim ojczystym jezyku.
Cudzoziemskie dzieci w $wietlicy szkolnej umozliwiaja zapoznanie sie pol-
skim dzieciom z kultura innego kraju, poznanie ich zwyczajow i obyczajow
panujacych w kraju, z ktorego pochodza. Swietliczanie pochodzacy z Polski
uwrazliwiajg sie od najmlodszych lat na tolerancyjna postawe wzgledem
0s6b odmiennej narodowosci, jezyka czy rasy. Podopieczni $wietlicy tworza
relacje polsko-cudzoziemska w trakcie pobytu na zajeciach i pracy w grupach
podczas nich, jak i zabawy, gdzie obcokrajowcy w trakcie zabawy szybciej
ucza sie jezyka polskiego i otwieraja sie na tworzenie relacji z dzie¢mi z Pol-
ski.

Adaptacja dzieci roznych kultur w swietlicy szkolnej jest ztozonym i bar-
dzo waznym procesem. Dzieci cudzoziemskie czesto napotykaja na wiele ba-
rier, ktére utrudniaja przebieg adaptacji. Do barier naleza przede wszyst-
kim: nieznajomos$é obowiazujacego w szkole jezyka polskiego, zasad niewer-
balnych i werbalnych, doswiadczane problemy natury emocjonalnej, rézni-
ce w systemie edukacji czy réznice kulturowe, niekiedy brak pomocy badz
wsparcia od strony jezykowej, jak réwniez negatywne nastawienie kadry pe-
dagogicznej, réwiesnikéw i rodzicéw polskich do cudzoziemcow.

Stad tez niezwykle istotne jest, aby w polskiej szkole dazono do po-
mocy w trakcie trwania adaptacji i integracji dzieci cudzoziemskich. Wie-
le zalezy od postawy zaréwno grona pedagogicznego, jak i réwiesnikéow,
jak przebiegnie proces adaptacyjny u obcokrajowcow. Waznym aspektem
jest zaoferowanie jak najwiekszej liczby godzin dodatkowych nauki jezy-
ka polskiego oraz wsparcie psychopedagogiczne, aby poméc we wiaczeniu
dzieci imigranckich do zycia szkolnego i klasowego, na réwni zapobiega-
jac ich wykluczeniu i izolacji, jak réwniez przeciwdzialajac dyskryminacji.
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Wazne jest, aby nauczyciele-wychowawcy pracujacy w swietlicy szkolnej
emanowali tolerancyjna postawa, byli otwarci na nowe wyzwania miedzy-
kulturowe, by zapobiegaé¢ sporom czy izolacji cudzoziemskich dzieci wsréd
swietliczan. Nauczyciele-wychowawcy pracujacy w $wietlicy szkolnej winni
dostrzega¢ specyficzne problemy i potrzeby dzieci cudzoziemskich i mieé
umiejetnodci pracy w wielokulturowej i zréznicowanej spotecznodci swietli-
czan (Berenacka-Langier i in. 2010, s. 11).
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studying in Poland. Educational mobility, one of the consequences of
globalization processes, involves a variety of cross-cultural experiences.
Today, many Iranian students are studying in other countries. Adapting
to a new environment can be challenging for individuals, with acculturation
stress posing a significant threat to their physical and mental health.
Acculturation stress is a complex socio-psychological phenomenon that
people experience when adjusting to a new culture and environment. The
way of coping with this stress is one of the factors determining the quality
of social interactions. The study presents the results of an interpretative
phenomenological analysis of semi-structured in-depth interviews with 10
Iranian students who are studying in Poland. The findings reveal that the
students have diverse experiences of acculturation stress, which is attributed
to the differences between Polish and Iranian cultures, as well as the overall
experience of studying abroad, learning challenges, and daily life problems.
The study highlights the importance of understanding the experiences of
international students, learning challenges and daily life problems.

BADANIE KOMPONENTOW STRESU AKULTURACYJNEGO: KA-
7ZUS TRANSKICH STUDENTOW W POLSCE

Stowa kluczowe: stres akulturacyjny, analiza fenomenologiczna, kultura,
iraniscy studenci, Polska.

W artykule przedstawiono badanie jakosciowe, ktéorego celem byta iden-
tyfikacja i opis skladnikoéw stresu akulturacyjnego doswiadczanego przez
iraniskich studentéw studiujacych w Polsce. Mobilnosé edukacyjna, bedaca
jedna z konsekwencji proceséw globalizacyjnych, wigze sie z réznorodnymi
do$wiadczeniami miedzykulturowymi. Obecnie wielu iranskich studentow
studiuje w innych krajach niz ich ojczysty. Jedna z kluczowych przeszkod
w adaptacji tych os6b do nowego $rodowiska jest stres zwiazany z akultu-
racja, ktory moze zagrozi¢ ich zdrowiu fizycznemu i psychicznemu. Stres
akulturacyjny to ztozone zjawisko spoteczno-psychologiczne, ktoérego do-
swiadczaja ludzie podczas adaptacji do nowej kultury i érodowiska. Sposoby
radzenia sobie z tym stresem sa jednym z czynnikéw determinujacych jakosé
interakcji spotecznych. Wyniki interpretacyjnej analizy fenomenologicznej,
czedciowo ustrukturyzowanych wywiadéow poglebionych z 10 iranskimi stu-
dentami studiujacymi w Polsce, ujawniaja réznorodne doswiadczenia stresu
akulturacyjnego — zaré6wno te wynikajace z réznic miedzy kultura polska
i iranska, ale takze te, ktore zwiazane sa z ogdlnym doswiadczeniem stu-
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diowania za granicg, wyzwaniami o charakterze edukacyjnym i problemami
codziennosci.

Introduction

People have traveled to ‘far off lands’, various nations, continents, and
perhaps even planets, and they will continue to do so for a variety of reasons.
They travel to convert, to dominate, to explore, to do business, to educate,
to have fun, and to settle down. Human migrations around the world have
increased dramatically over the past century thanks to the decreased cost
and improved convenience of short- and long-distance travel. This suggests
that culture shock is a reality for an increasing number of people, even if
they do not expect it (Furnham 2019). Many immigrants or people who
move from one place or one point to other places, near or far, sometimes
face many problems, the most important of which are cultural differences
and conflicts (Knipscheer, Kleber 2000).

The richness and diversity of cultures, ethnicities, and races in
industrialized countries have been influenced by migration. The loss of social
support networks, religious traditions, and cultural standards, as well as
the transition to a new culture and changes in identity and self-concept, are
among the many difficulties faced by migrants (Bhugra, Becker 2005).

Acculturation stress is the result of migrations or transfers. A person
can move from one city to another, from one country to another, or even
a student from one place of study to another and experience psychological
stress disorder. This condition causes a situation in which a person
experiences various stresses in order to adapt to the culture, the values of
that society, place of study, country or people, which is called acculturation
stress. This stress, which was first proposed by Dyal and Dyal (1981),
is caused by cultural differences (both external and internal) between
individuals, between different groups of society and even between different
organizations from one point to another and can indicate the similarity of
differences and sometimes perhaps unbalanced cultural values between two
cultures.

According to existing studies, bicultural people experience major
stressors such as discrimination, stereotyping, and juggling multiple
identities at the same time, all of which can be detrimental to their mental
health (Wu et al. 2023). Importantly, they examine acculturation strategies
to predict possible stress and psychological distress caused by different types
of transfer or migration, which gives rise to several approaches in the field of
acculturation stress. In the functionalist approach, social needs are achieved
within the framework of a social system, and since the actors are not
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limited and are dynamic over time, they cause psychological disharmony
in individuals or between groups that intend to move and migrate. This
inconsistency increases the pressure and turns into stress caused by the
difference in feeling cultural values (Gonzalez-Guarda et al. 2021). As
students enter new academic and social situations, the college years are often
characterized by a whirlwind of different experiences, numerous changes,
and rapid growth (Castillo et al. 2020).

Students may experience difficulties due to their recent relocation and
cultural differences between their home and host cultures, one of which
is acculturative stress, or stress caused on by the process of acculturation
(Schwartz, Zamboanga 2008).

Literature Review

Definition of acculturation stress

Acculturation stress is common among migrant groups. According to one
definition, acculturation stress is the tension that results from conflicts when
people have to adapt to a new culture in the host society (Ren, Jiang 2021).

Immigration is a process that affects all people who are forced to leave
their homeland to live in a place where they are not sure they are going
to be well-off. Doubt, anxieties, fear of rejection or adaptation difficulties
make immigrants anxious about the success of their immigration project.
People may feel that entering a new country or a new city or even a new
region is a new opportunity, otherwise it is a great risk. This psychological
phenomenon is called acculturation stress, i.e. a feeling that although it is
a normal immigration experience at some point, but if prolonged, it can
cause serious problems for their mental health (Park 2019).

Stress is defined as “a special relationship between a person and the
environment that exceeds their resources and endangers their well-being”
(Chun, Poole 2009). As stated in the fit theory, the relationship between
the person and the environment can determine and influence the stress
the person experiences in the new environment. This environment plays
an important role in people’s stress, especially for those living abroad and
immigrants who face a new set of stressors in a new environment. Among the
many causes of stress are increased change, long-term pressure, frustration
and conflict. Long-term stress can cause many mental and physical problems
for different people in different ways (Hashim, Zhiliang 2003).

Components of Acculturative Stress

International students experiencing acculturative stress struggle with
integration and, as a result, experience more distress (Liu et al. 2016). As
the need to adapt to a new language, culture, and social norms increases
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for international students, it can place a significant demand on people,
increasing their anxiety or stress levels (Mustaffa, Illias 2013). Monetary
challenges, psychosocial stressors caused by unfamiliarity with new cultural
and social norms, changes in one’s support network, and intrapersonal
and interpersonal problems caused by the process of acculturation and
adjustment are just some of the issues that are specific to or exacerbated in
international students (Lin, Yi 1997; Lee et al. 2004). Acculturative stress is
caused by a variety of complex situations, as acculturation is a very difficult
process (Gebregergis 2018).

Research Methodology

Given that this research seeks to better understand the participants’
experience of acculturation stress, it uses the phenomenological approach.
According to its ontological principles, this approach focuses as much as
possible on first-hand experience or lived experience and refrains from
dealing with secondary experience, because it is not possible to enter the
semantic layers of second-hand experience and, if used, it leads to distorted
and biased knowledge production (Mohammadpour 2018). Obtaining lived
experience is only possible through interviews with people who have had
this experience themselves. Therefore, the statistical population studied in
this research is Iranian students studying in Poland.

In order to collect information, in-depth and semi-structured interviews
with an exploratory approach were used. The interviews were carried out
until theoretical saturation was reached, and as a result 10 people and they
were interviewed in depth.

Participants

Participants included ten Iranian international students including (male =
6) and (female = 4) who are studying in different parts of Poland. The age
ranged were from 23 to 40 years old. All participants reported that they
had been in Poland between 3 and 36 months prior to participating in the
study (Table 1).



92 AsiyE SAFAYT ET AL.

Table 1

Information table of interview participants

Participant ‘ Age ‘ Gender ‘ Education | Fund situation | Time spent in Poland

Zahra 27 F BA Self-fund 3 months
Nasim 24 F MA Self-fund 9 months
Maryam 29 F PhD Uni-fund 11 months
Sara 31 F PhD Uni-fund 16 months
Ali 40 M PhD Uni-fund 2 years
Amir 23 M MA Self-fund 1 year
Kian 27 M MA Self-fund 18 monthhs
Pouya 31 M PhD Uni-fund 10 months
Reza 37 M PhD Uni-fund 3 years
Mehran 26 M PhD Uni-fund 1 year

Results and Analysis

The present study explored the lived experiences of Iranian students facing
acculturative stress. Eight thematic concepts were identified, including:
language, social isolation, perceived discrimination, academic pressure,
attachment to family and homesickness, previous experience of being
independent, feeling foreign, work stress and religious difference.

Language

In the case of migrants, these changes are often profound and result in
a complete reconfiguration of their lives; in addition to learning a new
language, adopting new traditions new social norms, migrants must also
form new social relationships and create new identities (Sam, Berry 2010).
In the reports, one of the participants (Sara) explained that:

“the issue of language is very important. Using English in the university
environment requires sufficient mastery and is challenging, but not being familiar
with the Polish language and not using the common English language outside
the university brings more problems, because most of the conferences and
administrative situations are in Polish and Polish people are not very willing to
speak English, which causes many problems in the mentioned situation.”

For immigrants, the ability to communicate in their native language
may enhance various facets of social identification. The mother tongue
can act as a social glue, binding together members of immigrant or
minority groups and fostering closer in-group ties. It can also have
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a positive effect on minority identity and integrity, as cultural beliefs
and practices are communicated through the language. Finally, speaking
in one’s native language increases the visibility and accessibility of one’s
ethnic identity. As a result, their immigrant identity may become more
important. In the context of immigrant groups with individuals who have
different levels of native language proficiency, the importance of language
in identity formation and reducing acculturation stress can be explored
(Bilewicz et al. 2021).

Social isolation

Cross-cultural living can be difficult for international students, as they
experience stress due to constant changes and problems adapting in the
host country (Pinamang et al. 2021). Due to difficulties in adapting to the
host university, local community, and host country, international students,
especially at the university level, often experience loneliness and social
isolation (Girmay, Singh 2019).

To illustrate, this experience was an example of the feeling of social
isolation experienced by one of the interviewees (Ali):

“It is challenging for many foreign students to be away from their family and to lose
their circle of friends, while at the same time changing the country and entering
a different culture with different social and communication behaviors. When I first
arrived in Poland, I felt very lonely and distant from society for a while. I had
a very limited circle of communication and I had to try again to find new friends,
and according to the country and the type of culture, communication was different
and experiencing different encounters from my own culture made it take longer to
cope with this problem. This is because Iran has a relatively collectivist culture,
whereas Poland has a more individualistic communication culture”.

For the majority of students, however, studying abroad is more difficult.
Not only do international students have to cope with academic work that
is more difficult than in the previous stage of their education, but they also
have to adapt to a new environment and even a new culture that is very
different from their home country. It can be difficult to adapt to academic
and social contexts if you have difficulty communicating in English, making
friends, or of you don’t know much about the culture of the country where
you're studying (Johnson et al. 2007).

Perceived discrimination
International students often experience perceived discrimination, which may
influence their opinion of studying in a particular place. The definition of

perceived discrimination is “the result of the subjective perception that one
experiences discrimination in daily life” (Schmitt et al. 2014).
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When the Iranian foreign students’ experiences of perceived
discrimination were examined, most of them admitted that Poles treated
them very well and that they did not feel discriminated against. However,
in some specific cases they had experienced feelings such as the difference
between foreign and Polish students and discriminatory behavior due to
Islamic dress, and also in the smaller cities of Poland they had experienced
the feeling of racism and being treated differently because of their skin color
and face.

Because of racial or ethnic prejudice, students from other countries
may feel like that they receive unfair advantages from the host country
government, professors, or classmates (Gossett et al. 1998).

Academic pressure

The majority of anxieties experienced by international students studying
in a different educational environment are related to the different types
of pressures that international students experience when studying abroad.
In adition, they encounter the unfamiliar demands of the school system
(Cadieux, Wehrly 1986).

Studying in a new country brings with it enough pressure and stress,
and studying in new conditions with new people and a new university can
have its own emotional responsibility for a foreign student. In this regard,
one of the Iranian students (Mehran) living in Poznan reports that:

“I came to Poland to study for a PhD and I had done my previous degrees in Iran.
For me, the study conditions were very different in terms of the environment, the
professors, and the language of instruction. At the same time, I had to do research
projects and adapt to the new conditions earlier, I was studying in a language
other than my own, it was difficult for me to communicate with the professors,
and all these things took extra energy from me, and made me more academically
tired. It even affected my academic performance”.

Guilt toward family and homesickness

Geographical distance, which can lead to a loss of bond or physical proximity
to parents and grandparents, adds to the complexity of feelings of guilt
and the reasons for them. These can further increase feelings of guilt. If
a person has a higher quality of life than their relatives and friends in their
home country, they may feel guilty about their move (Ward, Styles 2012).
People of all ages who are away from home for an extended period of time
experience homesickness, which can lead to severe depression and a strong
desire to leave their current situation (Rathakrishnan et al. 2021).

The ageing of parents and being away from them is one of the problems
and worries of foreign students. One of the Iranian students (Pouya) said:



EXPLORING THE COMPONENTS OF ACCULTURATIVE STRESS... 95

“My father and mother are old and they have no other children except me and
my brother, who is also a student outside Iran. We are always worried about their
health and living conditions”.

Another student (Reza) in his final year in Warsaw explains:

“Iran does not have good economic and social conditions at the moment.
Considering the better living conditions in Poland compared to Iran, I always
feel sad for my family and friends who live in Iran. I try to look less happy on
social media and in the photos I share so that I don’t feel so guilty”.

Independence before studying abroad

One of the factors that emerged from the interviews with different people
was the impact of having or not having an independent life experience or not
before starting a new life in a new country. People who lived independently
or were employed before immigrating were better able to cope with the
changes they had to make in the new country, as opposed to those who
only had the experience of living with family members and did not have
the experience of living independently to cope with the culture and the new
country presented more challenges.
For example, Pouya reported that:

“Before immigrating to Poland, I had the experience of independent living, I worked
and lived alone, and these experiences made me better control the feelings of
loneliness and coping with new conditions. I believe that those who want to
immigrate must practice living independently for a while, otherwise it will be
more difficult to cope with life in completely different conditions and in a different
country”.

On the other hand, Nasim said:

“Before immigrating to Poland, I had no experience of living independently or even
traveling to a foreign country, and my family always supported me. When I came
to Poland, it was very difficult for me to control my daily living conditions, besides
the issues related to university and studying, and I had to balance these things for
a long time”.

Employment stress

One of the biggest challenges facing many countries today is how to
successfully implement policies that help immigrants integrate into the
cultural, social, and economic life of their communities. This is particularly
true for young immigrants who have not yet been able to complete their
schooling or obtain the necessary qualifications to become part of the labour
market (Reinke, Goller 2022). One of the stresses that all the interviewed
students admitted to was the difficulty of the process of finding a job in
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Poland and the preference of Polish employers to employ locals and Poles,
and that these preferences had led the students not to think about living
in Poland after graduation and to plan to move to a country with better
working conditions. Zahra reports one of the experiences related to this
concept:

“I am a self-funded bachelor’s student. Accommodation, living expenses and
university fees are very high and I am seriously looking for a job, but the city
where I live is small, so the conditions for working, especially in English, are few
for me”.

Sarah reports:

“I am a PhD student, but I realized that there is no program for international
students after graduation in terms of career in Poland, so I decided to think about
other countries after finishing my studie”.

Religious difference

Significant difficulties are also brought about by the diversity of cultural
origins in the education sector, recognizing that culture is a way of life
that belongs to a particular group of people (Griswold 2012). International
students are exposed to a wide range of religiousspiritual orientations,
contributing to diversity on university campuses (Andrade, Evans 2009).

Considering the religious differences between Iran as a Muslim country
and Poland as a Christian country, and the level of importance of each,
this can present different challenges, such as the type of food consumed by
a Muslim, finding the right store, different types of clothing and wearing
a hijab. For example, Nasim says that:

“I was wearing a hijab when I came to Poland, and because of this covering, people
would stare at me in the street or whisper to me, and all these behaviors make me
feel uncomfortable”.

In relation to this issue, Ali reports:

“when I first came to Poland, it was difficult for me to access halal food, and there
are limited stores for halal products, and the stores are almost too far from my
place of residence.”

Discussion and Implementation

This study delves into the multifaceted landscape of acculturation stress
experienced by Iranian students in Poland, shedding light on the nuanced
components that shape their adaptation process. Acculturation, especially
in a foreign academic setting, is often a complex interplay of cultural, social,
and psychological factors. By focusing on Iranian students, this research
aims to unravel the unique challenges they face while navigating the Polish
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cultural and educational milieu. It seeks to dissect the various elements
that contribute to acculturation stress, including issues such as language
barriers, cultural clashes, identity negotiations, and the influence of social
networks. Through an in-depth examination of these components, this study
aims to provide valuable insights into the complex experiences of Iranian
students in Poland, thereby facilitating more targeted support systems and
interventions to enhance their overall well-being and successful integration
into the host society.

An examination of individual experiences revealed that many
international students believed that they were treated unfairly in a variety
of social contexts compared to individuals from the host country, and that
they were hurt when others did not seemto fully understand their cultural
values (Akhtar, Kroner-Herwig 2015). In order to ensure students’ successful
academic performance and, consequently, to improve the global reputation
of their universities, it is essential to understand the cross-cultural
adaptation of students studying abroad by exploring acculturation stressors
(Liu et al. 2023). Based on the results of a recent study of Iranian
students studying in Poland, it can be understood that the most important
components of acculturation stress are factors such as language, social
isolation, perceived discrimination, academic pressure, family guilt and
homesickness, independence before studying abroad, employment stress and
religious differences.

While studying abroad and even after returning home, international
students often experienced significant levels of acculturation stress (Ra,
Trusty 2015). Findings from the recent study of Iranian students studying
in Poland highlight the multifaceted nature of acculturation stress and
underscore several critical components that significantly influence their
adaptation process. Language emerged as a paramount factor, reflecting
the challenges associated with effective communication and academic
performance in a foreign language environment. Social isolation, often linked
to language barriers and cultural differences, contributes to a sense of
loneliness and alienation among Iranian students. Perceived discrimination,
a concerning element, highlights the importance of fostering an inclusive
and culturally sensitive environment within host institutions. Academic
pressure, stemming from rigorous coursework and unfamiliar educational
systems, exacerbates stress levels, potentially affecting students’ mental
well-being. The study also found that feelings of guilt toward family and
homesickness were prominent components, reflecting the emotional toll of
being away home and support network. Pre-study independence is another
noteworthy aspect, suggesting that students with little previous experience
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of independence may experience additional stress when confronted with
the responsibilities of independent living in a foreign country. Employment
stress, often tied to financial concerns and work-life balance, also contributes
to the overall stress burden. Finally, religious differences were identified as
a factor, highlighting the importance of accommodating diverse religious
beliefs and practices within host societies to minimize potential sources of
stress.

Understanding these diverse components of acculturation stress is
crucial for educational institutions, policymakers, and support organizations
in Poland and beyond. By recognizing these factors, targeted interventions
can be developed to alleviate the stressors faced by Iranian students and,
more broadly, students from other cultural backgrounds. Such measures may
include language support programs, culturally sensitive counseling services,
anti-discrimination initiatives, and strategies to address academic pressures.
Ultimately, the aim is to create a more inclusive and supportive environment
for international students, enhancing their overall well-being and fostering
positive cross-cultural interactions.
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przygotowane przez rodzicéw na odbioér informacji uzyskanych poprzez eks-
plorowanie Internetu ma niezaprzeczalne znaczenie dla ich rozwoju i nauki.
Edukacja medialna w odniesieniu do dzieci jest kwestia niezmiernie istotna.
Wiedza i umiejetnosci rodzicow to znaczacy element tejze edukacji. Wazna
czescig artykulu jest przedstawienie wycinka badan skoncentrowanych na
rzeczywistosci medialnej dzieci przedszkolnych.

Srodowisko medialne

Swiat mlodego pokolenia jest dzi§ swiatem mediow, gdzie telewizja, pod-
taczony do Internetu komputer, smartfon tworza i wspottworza srodowisko
medialne, a tym samym Srodowisko edukacyjne (Morbitzer 2012, s. 133).
Pojawienie sie dzieci w $wiecie medialnym nastepuje za sprawa rodzicoéw.
Jak zauwaza Elzbieta Perzycka ,cztowiek jest przede wszystkim odkryw-
ca, a nastepnie tworca rzeczywistosci” (Perzycka 2019, s. 259). Dzieci jako
odkrywcy i tworcy tejze rzeczywistosci w duzej mierze opieraja sie na do-
swiadczeniach swoich rodzicoéw i bliskich.

Media — np. komputer, smartfon, laptop, ktére za pomoca stowa, ob-
razéw i dzwiekow przekazuja informacje — dzieci wykorzystuja w wieloraki
spos6b. Poszerzaja one ich mozliwosci intelektualne poprzez oddzialywa-
nie na pamieé, emocje, motywy, zainteresowania a tym samym zmieniaja
strukture dzialalnosci poznawczej (Osmariska-Furmanek 2002, s. 135). Me-
dia w zyciu dzieci sa wszechobecne, co widaé¢ na podstawie badan Jan-Uwe
Rogge. Dla nich kontakt z mediami jest naturalny i zréznicowany (Rogge
2006, s. 20). Niezaprzeczalnym jest fakt, iz media staly sie kreatorem $wia-
ta dziecka (Gajda 2010, s. 44). Nieograniczony dostep do réznego rodzaju
technologii informacyjnych sprawia, ze dzieci w $wiecie mediéw nie czujg
sie zagubione. Media sg nieodzownym elementem dzieciecej rzeczywistosci.
Moga by¢ oknem na $wiat, dzicki ktéremu mozna ogladaé to, co dzieje sie
na calym $wiecie. Jak zauwazyt Janusz Migso: ,media sa nowa jakoscia
w procesie poznania i zarazem nowa trudnoscia, motywuja do |...] konwer-
gentnej edukacji |...] wspieranej przez komunikacje interpersonalng” (Miaso
2017, s. 216). Dzieci ogladaja $wiat przez pryzmat mediow, ktore sktadaja
ich §wiat za pomocg réznorodnych fragmentéw, czasami dobranych przemy-
$lanie, a czasami wrecz odwrotnie, jak mozaika. Wowczas media spelniaja
funkcje kalejdoskopu, pokazujac rzeczywistosé w sposéb bardzo réznorod-
ny, fragmentaryczny, przypadkowy i bardzo zmienny. Jak zauwazyt Tomasz
Goban-Klas: ,kazde nowe medium przekracza granice poznania zmystowego
przez wczedniejsze media skutkujac przeobrazeniami i wzbogacaniem ludz-
kich doznan” (Goban-Klas 2005, s. 20).
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Podstawowsa, cecha nowych mediéw jest ich immanentny zwiazek z tech-
nika, a takze to, ze warunkiem ich powstania jest wspotdziatanie czltowieka
z ,maszyna’. Swoistg cecha mediéw cyfrowych jest ich: wirtualnosé, multi-
medialno$é, interaktywnosé. Zdaniem Maryli Hopfinger wirtualnosé to wy-
stepujacy 1 istniejacy tylko w przestrzeni cyfrowej sposob przekazu. Pod-
stawg multimedialnosci natomiast jest cyfrowy mianownik, do ktorego za-
liczymy kazdy przekaz w formie tekstu pisanego, mowy, muzyki, animacji
komputerowej i wideo. Interaktywnos$é to wspotudzial uzytkownika w kre-
owaniu znaczen, otwarto$¢ przekazu, dialog oraz relacje zwrotne (Hopfinger
2005, s. 9-22).

Rewolucja technologiczna i szybkie tempo transformacji technologicz-
nych sprawiaja, ze do naszych doméw, w rece naszych dzieci coraz czesciej
trafiaja zmultiplikowane urzadzenia i narzedzia (Miaso 2015, s. 47-54). Po-
przez ciagly rozwoj technologii smartfon przestal odgrywaé role tylko te-
lefonu. Z powodu mnogosci aplikacji, w ktore sa wyposazone smartfony,
traktowaé¢ je mozna jako KIER, czyli kumulacje wszystkich niezbednych
wspolczesnemu cztowiekowi elementéw skupiajacych w jednym urzadzeniu
komunikacje, informacj¢ oraz edukacje i rozrywke — Edutainment (Baron-
Polanczyk 2018, Frania 2017, Albiriska 2012).

Elementy rzeczywistosci spotecznej sa integralng czescig swiata, w kto-
rym dziecko wzrasta, w ktéorym poznaje i odbiera swiat, w ktorym zyje.
Na aktywnos¢ odbiorcza znaczacy wpltyw maja uwarunkowania sytuacyjne,
czyli: 1) miejsce odbioru — dom, wlasny pokoj, poza domem; 2) obecnosé
innych os6b, czyli odbiér w samotnosci, w obecnosci czlonkéw rodziny, czy
w towarzystwie rowiesnikéw. Sposdb odbioru mediéw stal sie integralnym
elementem zycia rodzinnego w zaleznosci od nastroju, potrzeb, a takze dy-
namiki zycia rodziny (Baron-Polanczyk 2018, Frania 2017, Albinska 2012).
Wspoltczesna rodzina zyje w globalnym $wiecie, otoczona coraz to bardziej
ulepszang technologia, dzieki ktoérej zaspokajane s réznorakie potrzeby jed-
nostki.

Majac na uwadze postep technologiczny, ktérego nie mozna zatrzymac,
powinnidmy w jak najlepszy sposob wprowadzi¢ dzieci do cyfrowego swiata.
Proces umystowej i spotecznej adaptacji do nowych technologii powinien
byé jak najmniej inwazyjny w odniesieniu do najmlodszych. Najwieksza
role w tej adaptacji powinni odegraé¢ rodzice. Od wielu lat podkresla sie ko-
niecznod¢ przygotowania dzieci, a takze dorostych do krytycznego odbioru
mediow, jak réowniez ksztaltowania umiejetnosci uczestniczenia w komuni-
kacji spotecznej (Osmariska-Furmanek, Furmanek 2002; Gajda 2010).
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Nowe media zapewniaja odbiorcom wielozmystowy przekaz informacji
i multisensoryczne uczenie sie. Sprawiaja, iz ,postrzegamy wiecej i postrze-
gamy inaczej” (Wilkoszewska 2000, s. 289). Ludzki mechanizm postrzegania
przeksztalca sie poprzez odbieranie coraz to nowszych obrazéw nowej ge-
neracji. Pokolenia, ktére wychowuja si¢ na mediach wizualnych, do ktérych
zalicza sie miedzy innymi pokolenie ekranowe, ma ,inna strukture percepcji”
(Krzysztofek, Szczepaiiski 2005).

Medialne dziecinistwo

Jak twierdzi Jordan Shapiro dla dzieci ,zabawa cyfrowa bedzie ich sposo-
bem na przejscie do usieciowionego $wiata dorostych” (Shapiro 2018, s. 65).
Kazde dziecko wzrasta w dwoch $wiatach — rzeczywisto$ciach: $wiecie rze-
czywistosci 1 §wiecie zabawy. Pierwsza rzeczywisto$é to swiat realny, co-
dzienny, w ktérym jest zanurzone i w ktérym nie ma miejsca dla zabawy.
Rzeczywistosé druga zwana fikcyjna to swiat gdzie liczy sie tylko zabawa
i gra. Jak zauwazyt Shapiro: ,nasz op6r wobec cyfrowych form zabawy jest
daremny” (Shapiro 2018, s. 63). Czy mozna jeszcze w XXI wieku w $wie-
cie rozwazaé dziecinstwo z innego poziomu niz z poziomu cyberprzestrzeni?
Jakze nie zgodzi¢ sie z twierdzeniem, ze wspoélczesne ,dziecinstwo w duzej
mierze rozgrywa sie w cyberprzestrzeni — swiat malego dziecka jest w co-
raz wiekszym stopniu wirtualny, czy moze bardziej trafnie: hiperrzeczywisty,
dzieciece zycie zaczyna — by¢ multiplikowane” (Krauze-Sikorska, Klichowski
2017, 8. 9).

»,Dzieci nie rodza sie glodne nowoczesnych form komunikacji, niemniej
bardzo szybko zaczynaja postrzegaé je jako nieodzowny element zycia” (Al-
ter 2018, s. 45). Rodzice przeciazeni praca wystuguja sie nowymi technolo-
giami w opiece nad dzie¢mi. Dostep do coraz nowszych narzedzi nie stanowi
juz problemu. Telefony, tablety, smartfony sg urzadzeniami zaopatrzonymi
w mnogos¢ aplikacji, ktére z zatozenia moga stuzy¢ dzieciom do edukacji.

To, w jaki sposéb zostanie potaczona nauka i zabawa z mediami cy-
frowymi, zalezy od wiedzy, umiejetnosci i postaw rodzicow, jak tez samych
dzieci. Nowe technologie coraz czeciej wykorzystywane sa w edukacji dzieci
najmtodszych. Nowe media i technologie pozwalaja dzieciom zbudowaé po-
most, ktory taczy zabawe i edukacje (Krauze-Sikorska 2013, s. 270). Dzigki
takiemu pomostowi zmienia si¢ ich sposéb moéwienia, pisania, czytania (ko-
munikowania sie), a tym samym uczenia sie (Przybyla 2012, s. 20). Mozna
stwierdzi¢, ze czas, w ktérym zyjemy, jest czasem edukacji zintegrowanej
z technologiami cyfrowymi (Perzycka 2019, s. 263). Spoleczeristwo medial-
ne stawia przed wspoéltczesnymi ludzmi nowe wymagania, ktore wytyczaja
jakosciowo rézne zakresy funkcji, a nie tylko zawodowych zadan i rol. Dzi-
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siejszy cztowiek musi by¢ wyposazony w bogaty zasob wiadomosci i umie-
jetnosci, a tym samym powinien by¢ otwarty na nowa wiedze, ktéra oferuja
narzedzia medialne. Pojawiajace sie coraz to nowsze generacje mediéw elek-
tronicznych stawiajg nie tylko przed nauczycielem, ale tez przed rodzicem,
a nawet dzieckiem nowe wyzwania.

Edwin Bendyk okresla dzieci i mtodziez korzystajace z globalnej sie-
ci jako ,jistoty z innej planety” (Bendyk 2008). Wyr6znia tym samym trzy
sposoby wykorzystywania przez nie mediéw. Pierwszy sposéb odnosi sie do
sposobu traktowania przestrzeni medialnej — jako obszar, w ktérym konstru-
uja wlasny $wiat, poza kontrola dorostych (hanging out). Drugim sposobem
wykorzystywania mediow jest aktywne eksperymentowanie, ktore prowadzi
do samodzielnej tworczosci cyfrowej np. blogi, filmiki. Specjalizacja to trze-
ci sposob wykorzystywania mediow. W Internecie sieciaki odkrywaja, ze sa
ekspertami w danej dziedzinie (Bendyk 2018).

Z uwagi na bardzo szybkie zmiany, ktére zachodza we wspodlczesnym
$wiecie, bardzo waznym elementem jest wsparcie rodzicow w prawidtowej
edukacji medialnej matych dzieci. Pokolenie dzisiejszych dzieci wickszosé
swojego czasu spedza ze smartfonem w reku lub przed ekranem tabletu
badz komputera. Poprzez nadmierng konsumpcje medialnych programoéow
i medialnych narzedzi ich procesy poznawcze zostaja zaburzone. W zwiaz-
ku z tym bardzo wazna jest pomoc rodzicéw i nauczycieli w nauce doboru
odpowiednich form spedzania czasu wolnego. Dzisiejsi rodzice ze wzgledu
na swoja bezradnos¢ wobec wspoélczesnych probleméw rozwojowych swoich
dzieci, czesto nie potrafia pomdc dzieciom w odpowiednim korzystaniu z na-
rzedzi medialnych. Dlatego tez dzieci pozostawione samym sobie w $wiecie
cyfrowym, dokonuja wyboréw samodzielnie (Sliwerski 2007, s. 96). Srodowi-
sko wychowawcze, jakim jest rodzina i przedszkole, to pierwsze i podstawowe
grupy, w ktérych dorasta i rozwija si¢ male dziecko.

Cyfrowa (nie)moc dzieci

Dane uzyskane w badaniach! pokazuja, ze domy dzieci przedszkolnych to
dynamiczne, rozwijajace sie $rodowisko medialne.

Dzieci deklarowaly, ze swoje pokoje maja wyposazone nie tylko w te-
lewizory. Wiekszos¢ z nich posiada tablety, smartfony. W wywiadach dzieci
deklarowaty, iz moga korzysta¢ z nowych technologii znajdujacych sie w ich
pokoju bez ograniczen (wykres 1).

'Badania zostaly przeprowadzone na potrzeby pracy doktorskiej Barbary Walas nt.:
Rzeczywisto$¢ medialna dzieci przedszkolnych”. W badaniach udziat wzieto: 100 dzie-
ci 6-letnich, 100 rodzicow dzieci przedszkolnych 6-letnich oraz 16 nauczycieli edukacji
przedszkolnej.
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Telewizor 61%

Smartfon 49%

Tablet 71%

Wykres 1. Wyposazenie w narzedzia medialne (opinia dzieci).

W wypowiedziach dzieci zwracaja uwage, iz czas spedzany z wykorzy-
staniem nowych technologii wynosi najczesciej 2-4 godziny dziennie (wykres
2). Mimo iz Amerykanska Akademia Pediatrii zalecila, aby czas spedzany
przed telewizorami, tabletami, komputerami dzieci w wieku od 2 do 5 lat
nie przekraczal 1 godziny dziennie, a rodzice powinni by¢ wsparciem w ttu-
maczeniu tego, co dzieje si¢ na ekranie (Brown 2011).

Powyzej 4 godz. - bardzo dhugo _ 21%

0d 2 do 4 godz. - dlugo 41%

Ponizej 2 godzin - $redni czas 38%

Wykres 2. Czas korzystania z komputera, telefon, TV (opinia dzieci).

Bardzo waznym gtosem dzieci jest rowniez informacja dotyczaca istnie-
nia badz nie zasad korzystania z narzedzi medialnych (wykres 3).
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70%

Dzieci

24%

Rodzice

Nie mTak

Wykres 3. Wystepowanie zasad korzystania z narzedzi medialnych w domu (opinia

dzieci i rodzicow).

Prawie trzy czwarte dzieci (70%) twierdzi, ze rodzice nie ustalili zad-
nych zasad korzystania z mediéw w domu. Analiza wypowiedzi dzieci po-
zwala stwierdzi¢, ze moga oni korzysta¢ z medidow, ile chca. Mozemy tu
moéwié o nieograniczonych podejmowanych dziataniach zwiazanych z korzy-
staniem z nowych technologii przez przedszkolaki. Z powodu nieobecnosci
rodzicéow w domu, ze wzgledu na charakter ich pracy, dzieci mogg bez zad-
nych problemoéw korzystaé¢ z roéznorodnych informacji oferowanych w sieci.
Dzieci mowity, ze: ,Moge graé i ogladaé ile chce”; | Jak mamy serial nie be-
dzie lecial to moge dtugo”; ,Moge ile chce i kiedy chce. Dopoéki rodzice nie
wroca z pracy, a to jest dtugo. Dhugo gramy z bratem na zmiane”; ,Mama
mi nie méwi, czasami tylko powie, ze juz nie moge™; ,Obojetnie, ogladam ile
chce”; ,Mama nie méwi ile mam ogladaé, ale rzadko moéwi, zeby wytaczy¢”;
,Dtugo, bo rodzice sa dtugo w pracy”; ,,Nie moéwia, sam wilaczam i kiedy mi
sie nudzi ogladanie wylaczam i ide sie bawi¢”.

Inaczej — jak ilustruje to wykres 3 — wyglada to ze strony rodzicow.
Odwrotnie niz dzieci twierdza oni, ze takie zasady obowiazujg. Mozna wiec
uznaé, ze srodowisko, w ktorym wzrastaja dzieci przedszkolne, jest srodowi-
skiem intensywnie przesyconym mediami. Przestrzern domowa, aktywnosci
rodzinne sy zdominowane przez technologie. Rodzice nie ingeruja w cyfro-
we aktywnosci dzieci, co rowniez zauwazyta w swoich badaniach Agnieszka
Ogonowska. Zgodnie z tym, rodzice i opiekunowie tworza rézne modele $ro-
dowiska medialnego. Pierwszym jest intensywne srodowisko medialne, gdzie
zycie rodzinne koncentruje sie wokoét mediéw. Dzieci posiadaja wlasny tele-
wizor lub komputer w swoim pokoju, a co za tym idzie, korzystaja z nich
poza kontrola rodzicielska. W umiarkowanym srodowisku medialnym rodzi-
ce staraja sie dzieli¢ czas miedzy wykorzystywaniem mediéw a pozostatymi
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dziataniami. Ubogie srodowisko medialne przesycone jest wspolnymi roz-
mowami, aktywnosciami sportowymi czy pracami domowymi (Ogonowska
2018, s. 52-53).

Sytuacja taka moze bezposrednio prowadzi¢ do zagrozen, z ktérymi
dzieci moga spotkaé si¢ w sieci m.in.: 1) uwodzenie dzieci, najczesciej przez
osobe dorosta; 2) cyberprostytucja poprzez udostepnianie materialow por-
nograficznych ze swoim udziatem w celach czerpania korzysci finansowych;
3) cyberprzemoc przejawiajaca sie poprzez zachowania przemocowe: neka-
nie, straszenia, obrazanie; 4) flaming, czyli zaostrzanie wymiany zdan w ce-
lu potegowania agresji stownej, mowa nienawisci; 5) trollowanie poprzez
nieprzyjazne zachowania wobec internautéw biorgcych udziat w dyskusji
(Ogonowska 2018, s. 61-62).

Innymi zagrozeniami jest siecioholizm, czyli uzaleznienie od Interne-
tu. Manfred Spitzer zwraca uwage na cyfrows demencje. Sama definicja
demencji oznacza umystowa degradacje, tu z potaczeniem cyfrowych narze-
dzi nastepuje ona poprzez patologiczne korzystanie z technologii (Spitzer
2013, s. 50). Dzieci ze wzgledu na brak mechanizméw samokontroli sa bar-
dzo podatne na uzaleznienia. Biorac pod uwage deklaracje rodzicow dzieci
przedszkolnych dotyczace wieku rozpoczecia korzystania z nowych techno-
logii, ponad potowa rodzicow (56%) okreslita wiek rozpoczecia korzystania
z TV na ponizej 2 r.z. (wykres 4).

56%

7€j 2 1. 7.
PORETEE N 0%

17%

MRORT I 21

23%

d2,5do3r. 2
TR R 55%

0%

sei 3 1.2
powyzej3r.z | o0

nie korzysta 4%
I o
TV ® Smartfon, tablet

Wykres 4. Wiek rozpoczecia korzystania przez dziecko z TV, smartfonu, tabletu (opinia

rodzicow).
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W odniesieniu do korzystania przez dzieci ze smartfonu lub tabletu
najwieksza grupe (38%) stanowia rodzice, wedtug ktorych wiek ten wynosit
od 2,5 do 3 r.z.

Jak zauwaza Jadwiga Izdebska ,dzieci korzystajace codziennie z wielu
przekazow medialnych, telewizyjnych i multimedialnych uzyskuja duzy za-
sob informacji, ale najcze$ciej nie sa one powiazane w calo$¢ i nie tworza
spOjnego i pelnego obrazu ukazywanej rzeczywistosci. Dzieci przyswajaja
i zapamiectuja rézne hasta, ale nie tworza one logicznego systemu pojec.
W zwiazku z tym moga pojawi¢ sie trudnosci w prawidlowym poznawa-
niu i rozumieniu przez dziecko otaczajacego $wiata, ludzi” (Izdebska 2005,
s. 110). Majac na uwadze to, iz $wiat dzisiejszych dzieci nierozerwalnie jest
polaczony z technologia, nie mozemy catkowicie odrzuci¢ jej z otoczenia,
w ktorym rozwija sie wspotczesne pokolenie matych dzieci.

Rodzice maja wiedze, ze korzystanie z nowych technologii przez dzieci
ma wady i zalety (wykres 5).

Ma same zalety = 0
Ma same wady = 0%
Ma zalety i wady 100%

Nie wiem, nie mam zdania = 0%
Wykres 5. Wady i zalety korzystania przez dzieci z mediéw (opinia rodzicow).

Rodzice w odpowiedziach skupiali sie na zaletach, podajac m.in., ze:
,2Ucza duzo o $wiecie”; ,Sa zrodltem wiedzy i informacji”; ,Spostrzezenia
Swiata (zobaczenie przez dziecko miejsc do ktorych szybko nie pojedzie)”;
,Dostep do informacji. Dostarczajg nowych informacji, tatwy dostep do wie-
dzy”; ,Jest to sposdb poznania Swiata”; ,Rozwijaja zdolnosci i umiejetnosci,
duzo uczy”; W dobie techniki warto aby dziecko umialo w pelni korzy-
sta¢ z urzadzen i mediow”; ,Rozwd6j intelektualny i rozwdj emocjonalny”;
,Ucza kreatywnodci”; ,Ucza kultury, zwrotdéw grzecznosciowych”; | Przeka-
zuja wartodci edukacyjne”; ,Nauka i poznanie”; ,,Poglebianie wiedzy, nauka
nowych umiejetnosci”’; ,,Dodatkowa wiedza zdobywana poprzez ogladanie
programéw edukacyjnych, przyrodniczych”; ,Cwiczenia pamieci — zapamie-



114 BarBara WALAS

tywanie piosenek, zwrotow, wieksze stownictwo, dowiaduje sie ciekawych
rzeczy — filmy przyrodnicze”; , Ksztalca, rozwijaja zdolnosci”;

Uwzgledniajac wady, podawali m.in., ze: ,,Zbyt dtugie korzystanie z me-
diow uzaleznienia”; ,Wysokie ryzyko uzaleznienia sie dziecka od mediow™;
,Uzaleznienie od telewizora”; ,Uzaleznienie — pozeracze czasu, zagrozenia ze
strony innych oséb”; ,Dzieci chca coraz wiecej czasu poswieca¢ nad media-
mi — nie bawiac sie zabawkami”; , Uzaleznia sie, traci zainteresowanie inny-
mi rzeczami”; , Powoduja przebodzcowanie”; ,Nadpobudliwo$é, nerwowos¢”;
Strata czasu przeznaczonego na czas z rodzing. Zbyt duzo zmarnowanego
czasu, im bardziej sie cérce pozwoli trudniej ja pdzniej oderwaé¢ od tele-
wizora”; ,,Brak koncentracji. ograniczenie kontaktow z rowiesnikami”; | Nad-
mierne korzystanie wplywa na rozdraznienie i pobudzenie dziecka. Bajki
wywoluja agresje”; ,Odsuwanie na bok innych aktywnosci”; ,Ogranicza czas
spedzony w relacji rodzic — dziecko”; ,Istnieje niebezpieczenstwo, ze dziec-
ko poprzez samodzielne korzystanie z Internetu, wlaczy sobie samo bajki
zawierajgce przemoc’; ,Powoduja brak innych zainteresowarn”; ,,Dzieci ma-
ja tatwy dostep do tredci nieodpowiednich”; ,Zbyt dlugie przesiadywanie,
korzystanie z mediéw ogtupia”; ,,Dzieci moga miewaé¢ koszmary zwiazane
z wezesniej ogladanymi bajkami, stawaé sie agresywne”.

Niestety pomimo, iz rodzice dostrzegaja zagrozenia wynikajace ze zbyt
dlugiego i czestego korzystania z mediéw przez dzieci, nie stanowia oni
dla swoich dzieci drogowskazu i wsparcia w rozwijaniu wiedzy o Internecie
(wykres 6).

Tak - 7%

Wykres 6. Rozmawianie rodzicow z dzieé¢mi na temat Internetu (opinia dzieci).

Dzieci przedstawiaja Internet jako: ,,To cos co sie nagrywa”; ,/ To jest jak
sie go nie ma to nie mozna réznych rzeczy robi¢ na komputerze. Jak nie
miatem Internetu, to nie moglem gra¢”; /Trzeba mie¢ zasieg to wtedy jest
duzo Internetu”; ,/ To jest takie co$ na czym sie oglada i daje prad. Bez niego
nie mozna gra¢ i oglada¢. Mozna instalowaé gry, oglada¢ 'jutube”’; /To sie¢,
mozna na niej oglada¢ duzo bajek filmoéw i roznych rzeczy”; ,Internet leci
z satelity”; ,Takie co$, ze jak sie nie ma Internetu to nie mozna gra¢ ani
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oglada¢”; ,Mozna sobie gra¢ gry i na ‘jutubie’ mozna ogladac¢”; ,Wiem, ze
jak nie ma kropki to nie mozna oglada¢ i gra¢ w gry”; ,,Nie wiem do czego
nam potrzebny”; ./ To takie cos, ze tym mozna ogladac rozne filmy, zdjecia”;
7Jak bysmy nie mieli Internetu to by$my nie mogli uzywaé telefonu™; ,/To jest
‘gogle” — tam sie wpisuje co sie chce zobaczy¢”; .Bez Internetu nie mogtbym
gra¢ w robloks. On nam daje zasieg”; ,/ To jest takie cos, ze jak nie mam
Internetu to nie dziata mi ‘jutube’, a jak go mam to mi dziala”; ,Zeby go
mieé to trzeba go pobra¢”; | Internet powoduje, ze mozna oglada¢ filmiki na
‘jutubie’; bo sa w Internecie”; ,;To prad”’; ,Internet to jest ‘gogle”’; ,Takie
co$ na czym mozna na tablecie bajki ogladac¢”.

To, co stanowi cyfrowa moc dzieci przedszkolnych jest ich podejscie do
korzystania z nowych technologii. Zgodnie z deklaracja rodzicow znaczna
wiekszos¢ dzieci jest samodzielna w trakcie korzystania z narzedzi medial-
nych (wykres 7).

Tak 30%

Nie 70%

Wykres 7. Posiadanie umiejetnosci samodzielnego wlaczania gry, bajki na smartfonie

lub tablecie, TV (opinia rodzicow).

Dzieci nie wymagaja pomocy w trakcie obstugi tychze urzadzeri. Maja
umiejetnosci samodzielnego instalowania réznych gier i aplikacji (wykres 8).

Tak 30%

Nie

70%

Wykres 8. Posiadanie umiejetnosci samodzielnego instalowania gier na tablecie

i telefonie (opinia dzieci).

Dzieci, ktore twierdzily, ze same instaluja sobie gry, pobieraja je z Go-
ogle Play. Czes¢ z tej grupy po prostu ,Sciaga” je z Internetu. Tej umie-
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jetno$ci nauczyly sie same lub pokazalo im to starsze rodzeristwo. Brak
wspomnianej kontroli rodzicielskiej (wykres 9) powoduje brak umiejetno-
Sci prawidtowego korzystania i wykorzystywania wiadomosci czy informacji
z Internetu przez przedszkolaki.

Wykres 9. Ogladanie TV przez dziecko (opinia rodzicow).

Podsumowanie

Cyfrowa (nie)moc powoduje zagubienie, osamotnienie i brak akceptacji
ustalonych norm spotecznych obowigzujacych np. w przedszkolu. Brak
umiejetnosci radzenia sobie z emocjami oraz z szumem informacyjnym moze
by¢ powodem trudnosci w nauce. Ograniczone kontakty z rodzing i rowie-
$nikami moga stanowi¢ podltoze powstawania wspomnianych uzaleznieri.

Dzieci w wieku przedszkolnym wymagaja kontroli rodzicielskiej nie tyl-
ko ze wzgledu na zagrozenie kontaktu z nieodpowiednimi dla ich wieku
tre$ciami odkrywanymi w samodzielnym eksplorowaniu Internetu. Wspol-
ne spedzanie czasu z wykorzystaniem nowych technologii to takze znak dla
nich, ze sa wazni dla swoich rodzicéw i rodziny. To wspolne budowanie po-
czucia bezpieczenstwa, a tym samym odpowiedzialnosci.

Ogromna rola rodzicéw i nauczycieli polegajaca na stalym rozwoju wia-
snych kompetencji medialnych — czyli edukacja medialna — bedzie miala
znaczacy wplyw na ksztaltowanie postaw najmtodszych odbiorcéw korzy-
stajacych z doébr nowych technologii. To réwniez poszerzanie we wlasciwy
spos6b umiejetnosci korzystania i wykorzystywania mozliwosci, ktore niesie
nam i naszym dzieciom kazdego dnia bezustanny rozwoj technologii. Swiat
mediéw to studnia bez dna. Studnia, w ktérej mozemy sie w sposéb odpo-
wiedzialny zanurzaé¢, ale istnieje realne zagrozenie, ze bez wsparcia nasze
dzieci sie w niej utopia.
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The article is an attempt to introduce the readers to issues related to the
need for developing digital competences of vocational education teachers in
relation to the systemic development of e-resources dedicated to this area of
education. The considerations are based on an analysis of digital competence
of teachers in the field of subject-specific and methodological competences in
the context of changing requirements indicated in the Core Curriculum for
Vocational Education. The author also aims to draw attention to the issue
of emerging tools embedded in a virtual environment, which are available
to teachers and students of vocational education through the Integrated
Educational Platform (ZPE).

“Bozena Solecka — doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika; zaintereso-
wania naukowe: ksztaltowanie cyfrowych kompetencji nauczycieli, funkcjonowanie oraz
dziatalno$¢ systemu wspomagania rozwoju edukacji.



122 Bozena SOLECKA

E-ZASOBY DO KSZTALCENIA ZAWODOWEGO - WYZWANIE DLA
CYFROWYCH KOMPETENCJI NAUCZYCIELI

Stowa kluczowe: cyfrowe kompetencje nauczycieli, ksztalcenie zawodowe,
platforma edukacyjna, e-materialty, e-zasoby.

Artykut jest proba przyblizenia czytelnikom zagadnienn zwiazanych z po-
trzeba ksztaltowania cyfrowych kompetencji nauczycieli ksztatcenia zawo-
dowego w odniesieniu do systemowego rozwoju e-zasobéw dedykowanych
temu obszarowi edukacji. Rozwazania oparto na analizie cyfrowych kom-
petencji nauczycieli w zakresie umiejetnosci przedmiotowo-metodycznych
w kontekscie zmieniajacych sie wymagan wskazanych w Podstawie Progra-
mowej Ksztalcenia Zawodowego. Celem tekstu jest réwniez zwrocenie uwagi
na zagadnienia powstajacych narzedzi osadzonych w srodowisku wirtual-
nym, ktére za pomoca Zintegrowanej Platformy Edukacyjnej sa dostepne
dla nauczycieli oraz uczniéw ksztatcenia zawodowego.

Od ponad trzech dekad trwa debata nad obliczem polskiej szkoty przygo-
towujacej uczniéw do funkcjonowania na rynku pracy — nad obliczem szkot
ksztalcacych w zawodach, to jest: technikéw, szkét branzowych oraz szkot
policealnych. W tymze czasie system ksztalcenia zawodowego w Polsce byt
i nadal jest poddawany ciagltym zmianom. Postulat, ktory lezy u podstaw
zachodzacych reform, mozna okresli¢ jako dostosowanie tego obszaru edu-
kacji do potrzeb rynku pracy. Osiagniecie spojnosci ksztatcenia zawodowego
z potrzebami zmieniajacego sie rynku pracy jest zadaniem trudnym i wie-
loaspektowym. Uwaza sie, ze system edukacji, a przede wszystkim system
szkolny, na zmiany i potrzeby rynku pracy reaguje z opdznieniem (Drogosz-
Zablocka, Stasiowski 2019).

Nie spos6b rozpatrywaé¢ kwestii zwigzanych ze wspotczesnym ksztal-
ceniem, takze zawodowym, bez uwzglednienia przemian spoteczno-
kulturowych, w jakich sie obecnie ksztalcenie odbywa. Rozw6j spoteczeri-
stwa informacyjnego definiuje zmiany zachodzace takze w systemie edukacji,
w ktorym cyfrowe technologie sa silnie obecne w réznych obszarach sktada-
jacych si¢ na kulturowe srodowisko cztowieka (Furmanek 2005). Analizujac
obowiazujaca podstawe programowa ksztalcenia ogdlnego (Rozporzadzenie
MEiIN 8 marca 2022) i zawodowego (Rozporzadzenie MEIN 22 kwietnia
2022) mozna wnioskowaé, ze przemiany te znalazly swoje odzwierciedlenie
na dwoch ptaszczyznach. Na pierwszej figuruja: przekazywane tresci, naby-
wane kompetencje i umiejetnosci oraz ksztaltowane postawy. Na drugiej:
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organizacja procesu edukacyjnego, dobor metod pracy czy kompetencje ka-
dry pedagogicznej, potrzebne zaréwno do pracy z mlodzieza w srodowisku
tradycyjnym — w klasie, jak i w §rodowisku wirtualnym.

W niniejszym artykule podjeto rozwazania dotyczace potrzeby ksztal-
towania cyfrowych kompetencji nauczycieli ksztatcenia zawodowego w kon-
tekscie systemowego rozwoju e-materialéow dedykowanych temu obszarowi
edukacji.

Cyfrowe kompetencje nauczycieli

W dobie dydaktyki wykorzystujacej w procesie edukacyjnym nowe tech-
nologie kompetentnos¢ nauczycieli przynalezy do czynnikéw, od ktoérych
uzalezniona jest efektywno$é, jakos¢ i atrakcyjnosé procesu edukacyjnego
(Madaliniska-Michalak 2014, s. 2-10). W tradycyjnym ujeciu kompetencje
pedagogéw oznaczaja ztozona dyspozycje, ktora stanowi wypadkowa wie-
dzy, umiejetnosci, postaw, motywacji, emocji, wartoSciowania (Dylak 1995,
s. 37). Wspolczesnie definicja ta zostala poszerzona o cyfrowe kompeten-
cje rozumiane jako umiejetne oraz krytyczne wykorzystywanie technologii
spoleczenistwa informacyjnego (TSI) w pracy, rozrywce i porozumiewaniu
sie (Ordon, Serwatko 2016, s. 152-156). W literaturze przedmiotu podkre-
Sla sie, iz szczegdlnie istotne w kontekscie pracy nauczyciela jest pozyskanie
umiejetnosci zastosowania cyfrowych narzedzi i zasobéw w nauczaniu przed-
miotowym, umiejetnosci uczenia sie przez Internet oraz tworzenia wtasnych
zasobow edukacyjnych i dzielenia sie nimi (Plebanska 2017, s. 259-266).
Kompetencje przedmiotowe rozumiane jako kompetencje merytoryczne
(rzeczowe), dotyczace znajomosci zagadnienn nauczanego przedmiotu, bloku
przedmiotowego, Sciezki edukacyjnej (Strykowski i in. 2003, s. 24) niero-
zerwalnie wiaza sie z gotowoscig 1 umiejetnodcia aktualizowania oraz se-
lekcjonowania przedmiotowej wiedzy. Zawieraja w sobie takze umiejetnosci
oceny programow i podrecznikow (Ziotkowski 2016, s. 54). Szczegolnie istot-
ne sa to zagadnienia w kontekscie pracy nauczyciela w obszarze ksztalcenia
zawodowego. Modyfikowana permanentnie Podstawa Programowa Ksztal-
cenia Zawodowego (PPKZ) jest skorelowana z dynamicznymi przemiana-
mi, jakie maja miejsce na rynku pracy. Zachodzi nieustanna potrzeba do-
stosowania tresci merytorycznych do zmieniajacej sie rzeczywistosci — we
wspolczesnym spoleczenstwie informacyjnym powstajg nowe zawody, kto-
re znajduja swoje miejsce w cyklicznie modyfikowanej klasyfikacji zawodow
szkolnictwa zawodowego (Kowalski i in. 2017). Stad tez przed nauczyciela-
mi stoi zadanie realizacji nowych programéw nauczania opartych na nowych
tresciach programowych, poszukiwania podrecznikéw oraz innych pomocy
dydaktycznych, a takze zadanie ustawicznego doskonalenia si¢ w obszarach
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podlegajacych zmianie.

Kompetencje metodyczne przypisane do profesji nauczyciela ,sa umie-
jetnoscia kierowania procesem ksztalcenia wedlug skonkretyzowanych regut
i norm postepowania dla optymalnego porzadku czynnosci i efektéw ksztat-
cenia — okreslanych, jako metody pracy” (Kwiatkowska 2008, s. 301). Poza-
dane kompetencje metodyczne nauczycieli przeszty okres istotnych zmian
i przeobrazen zwiazanych szczegélnie z czasem pandemii, kiedy to edukacja
oparta swoje funkcjonowanie o prace w $rodowisku internetowym. Nagta
sytuacja, w jakiej znalazl si¢ system edukacji, podkreslita, jak istotna jest
skuteczna i dostepna komunikacja cyfrowa oraz narzedzia do pracy znaj-
dujace si¢ w srodowisku wirtualnym. W czasie pandemii pedagodzy nagle
staneli przed koniecznoscia opracowania nowej metodyki nauczania, przy-
stosowanej do nauki zdalnej i wiazacych sie z nia ograniczen. Na podstawie
wynikow badari (Buchner i in. 2020), ktorych celem byto pozyskanie infor-
magcji na temat problemoéw, z jakimi mierzyli sie polscy nauczyciele w czasie
edukacji zdalnej, mozna wnioskowaé, ze metodyka nauczania w srodowisku
wirtualnym byta i jest dla zdecydowanej wiekszosci nauczycieli zagadnie-
niem trudnym, wymagajacym uzupekienia wiedzy i umiejetnosci.

Ustawiczne poszerzanie wiedzy oraz doskonalenie umiejetnosci zwia-
zanych z wykonywang praca to zadanie realizowane przez wszystkich pe-
dagogoéw, gdyz od 1 wrzesnia 2018 r. nauczyciele podlegaja ustawowemu
obowiazkowi doskonalenia si¢ zgodnie z potrzebami szkoty, placowki eduka-
cyjnej (Karta Nauczyciela). Wykorzystanie Internetu w doskonaleniu zawo-
dowym wymusza od nauczycieli otwarcie si¢ na nowe technologie i wprowa-
dzane przez nie zmiany, przyktadowo: komunikacyjne, organizacyjne, meto-
dyczne, ktore skutkowaé¢ moga zmiana postaw i poglebianiem istniejacych
kompetencji (Wierzbicka 2011). Obecnie nauczyciel pelni funkcje inspiruja-
ca i angazujaca ucznidw w procesie ksztatcenia, wykorzystuje wiedze i umie-
jetnosci w swojej dziedzinie, rézne metody ksztatcenia. Postuguje sie takze
technologia wspierajaca ucznidéw w rozwoju ich ksztalcenia oraz kreatywno-
§ci nie tylko w klasie, ale i w $rodowisku wirtualnym (Systo 2016).

Zintegrowana Platforma Edukacyjna

Potrzeba ksztaltowania cyfrowych kompetencji nauczycieli w obszarze
przedmiotowo-metodycznym wynika z teorii ksztalcenia nauczycieli, ktora
postuluje nowy paradygmat nauczyciela w kontekscie potrzeb wspotczesne-
go ucznia. Nauczyciel pomaga uczniowi sprostaé¢ coraz to nowszym wyma-
ganiom (Lorek 2011, s. 54) — wspiera w krytycznym pojmowaniu rzeczy-
wistosci, pomaga wartosciowa¢ nadmiar naptywajacych informacji (Szem-
pruch 2001, s. 11). Obecnie nauczyciel staje sie osoba wprowadzajaca ucznia
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,Ww perspektywe koniecznosci permanentnego rozwoju — idei ustawicznego
uczenia si¢” (Lorek 2011, s. 10). Idea ta kreuje dzialalnos¢ pedagogiczna
jako skierowana ku ,kulturze przyszlosci” (Banach 2004, s. 549), ktora dzis
nosi miano kultury spoteczenistwa informacyjnego (Sienkiewicz, Swieboda
2007, s. 139-141).

Wspolczesna cywilizacja staje sie coraz bardziej ztozonym systemem.
Jego funkcjonowanie uzaleznione jest od wiedzy i technik informacyjno-
komunikacyjnych (Sommer 2012, s. 107), a dostep do informacji stanowi
warunek rozwoju spoleczenstwa (Sztaba 2015). W takich uwarunkowaniach
zrodzita sie my$l o systemowym dzialaniu na rzecz utworzenia internetowej
przestrzeni dedykowanej ksztalceniu. Juz w 2013 r. Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej podjelo inicjatywe utworzenia srodowiska wirtualnego, ja-
kie bytoby dostepne swobodnie dla kazdego ucznia i nauczyciela. W ra-
mach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki powstal portal edukacyjny
www.epodreczniki.pl, na ktérym udostepniono podreczniki w wersji elektro-
nicznej oraz pomoce edukacyjne zgodne z 6wczesng podstawa programowa
ksztalcenia ogélnego do wszystkich etapéw edukacyjnych. Zadanie byto re-
alizowane w ramach projektu: ,/Tworzenie e-materialéw dydaktycznych do
ksztalcenia ogblnego”, a za podstawowy cel przyjeto stworzenie kompletnego
zestawu narzedzi (podrecznikéow oraz pomocy dydaktycznych) do 14 przed-
miotow (edukacja wczesnoszkolna, jezyk polski, historia i spoleczeristwo,
historia, wiedza o spoteczenstwie, przyroda, geografia, biologia, chemia, fi-
zyka, edukacja dla bezpieczenistwa, matematyka, zajecia komputerowe, in-
formatyka).

Dynamiczny rozwdj wirtualnego srodowiska , E-podreczniki” zaowoco-
wal utworzeniem w 2019 Zintegrowanej Platformy Edukacyjnej (ZPE), kto-
ra dzi§ stanowi narzedzie rekomendowane przez MEN. Obecnie e-materiaty
to kompleksowy zbior otwartych zasobéw edukacyjnych, przeznaczonych dla
uczniéow i nauczycieli wszystkich etapow edukacyjnych. Platforma korzysta
z danych dotyczacych szkot i placéwek oraz nauczycieli i uczniéow, pochodza-
cych z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO). Na podstawie tych informacji
na ZPE zostala odwzorowana struktura szkol i klas, co znacznie ulatwia
korzystanie z platformy uczniom i nauczycielom (Informatyczne Centrum
Edukacji i Nauki 2023).

ZPE wspomaga proces ksztalcenia umiejetnosci, budowania wiedzy
uczniéw poprzez réznorodne formy aktywnosci i przekazu, interaktyw-
ne ¢wiczenia oraz materialty multimedialne. Daje mozliwo$é nauczycielom
tworzenia lekcji interdyscyplinarnych, kreacji spersonalizowanych wersji e-
podrecznika, organizacji dziatann grupowych oraz indywidualizacji pracy na
lekcji w srodowisku stacjonarnym, jak i zdalnym. Istotne z punktu widzenia
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upowszechnienia e-materiatéw jest mozliwosé ich wykorzystania z poziomu
roznych typow urzadzen: komputera, laptopa, tabletu, smartfona, tablicy
interaktywnej. Zamieszczone na ZPE e-materialy sa tworzone z uwzgled-
nieniem standardu dostepnosci WCAG (Dostepnosé cyfrowa 2023), dzigki
czemu moga z nich korzystaé takze uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. W perspektywie planuje sie wzbogacanie e-zbioréw o kolej-
ne materialy i multimedia, rozwijanie tresci oraz funkcjonalnosci platformy,
wprowadzanie nowych technologii. Obecnie jest kontynuowana juz trzecia
edycja tego przedsiewziecia (Tworzenie e-materialow 2023).

E-zasoby do ksztalcenia zawodowego

W obszarze ksztalcenia zawodowego szeroko pojety system wspoma-
gania rozwoju edukacji (o$rodki doskonalenia nauczycieli, poradnie
psychologiczno-pedagogiczne oraz biblioteki pedagogiczne) podejmuje roz-
norodne inicjatywy majace na celu wsparcie szkot i nauczycieli w pro-
cesie dostosowania ksztatcenia i szkolenia zawodowego do potrzeb rynku
pracy. Jednym z takich przedsiewzie¢ jest realizacja projektu , Tworzenie
e-materiatow do ksztatcenia zawodowego” z udziatem srodkéw Europejskie-
go Funduszu Spotecznego w ramach Dzialania 2.15 Ksztalcenie i szkolenie
zawodowe dostosowane do potrzeb zmieniajacej sie gospodarki (serwis pro-
gramu: Wiedza, Edukacja, Rozwoj 2016).

Proces powstawania e-zasob6éw do ksztalcenia zawodowego to zadanie
koordynowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN), a od 2019
roku realizowane przez Osrodek Rozwoju Edukacji w Warszawie (ORE).
Zamystem jest utworzenie na Zintegrowanej Platformie Edukacyjnej prze-
strzeni dla ksztalcenia zawodowego, w ktorej zostana zamieszczone e-zasoby,
materialy edukacyjne, pomoce dydaktyczne powstale na bazie opracowa-
nych standardéw merytoryczno-dydaktycznych (SMD) dedykowanych dla
32 branz zawodowych obejmujacych 205 zawodéw, w ramach ktorych wy-
odrebniono 254 kwalifikacje zawodowe.

W przedsiewzieciu uczestniczy szereg podmiotow: 1) eksperci branzowi
(EB) — bedacy autorami standardéw merytoryczno-dydaktycznych (SMD)
oraz weryfikatorami w zakresie tresci merytorycznych e-zasobow; 2) benefi-
cjenci konkursowi (BK) — ,konstruktorzy” e-zasobow powstajacych na ba-
zie SMD; 3) operator platformy ZPE — obecnie jest to jednostka wydzielona
w Instytucie Badan Edukacyjnych. Zesp6t projektowy ORE koordynuje ww.
zadania oraz przeprowadza weryfikacje e-materiatlow w zakresie standar-
dow: funkcjonalnego (SF), zgodnosci z podstawa programowa i dokumenta-
mi (PPiD), techniczno-graficznego (TGR), dostepnosci cyfrowej (WCAG),
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a dla wybranych zawodéw standardu zgodnosci dla oséb niewidomych i sta-
bowidzacych lub dla 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna (SPE).

Dziatania projektowe byty podejmowane w kilku etapach. W pierwszym
kroku opracowano dokumenty, w ktérych zdefiniowano wizje przysztych
e-materialow oraz standardy ich weryfikacji (Wiedza Edukacja Rozwdj).
Glownym rezultatem dziatani projektowych byla ,Koncepcja e-materiatow
do ksztalcenia zawodowego”’, opracowana przez Zespol Ekspertow Branzo-
wych — nauczycieli oraz pracodawcow reprezentujacych wszystkie branze
zawodowe. W celu jednoznacznego rozumienia pojecia e-zasobu do ksztal-
cenia zawodowego, przyjeto definicje, iz e-zaséb to elektroniczne materiaty
multimedialne wraz z obudowa dydaktyczng wspierajace osigganie wybra-
nych efektéw oraz celow ksztalcenia.

[KATEGORIE MATERIALOW MULTIMEDIALNYCH ]

—[ Film/sekwencje filmowe ]

Wizualizacja ]

Gra edukacyjna

Symulator

Rzeczywistos¢ wirtualna

Program éwiczeniowy do projektowania

E-book/Audiobook

Dokumentacja interaktywna

Rysunek 1. Baza materialéw multimedialnych wykorzystywanych w e-zasobach do

ksztalcenia zawodowego.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Na tym etapie ustalone zostaly ramy e-materialu do ksztalcenia za-
wodowego. Zalozono, ze w sklad e-zasobu beda wchodzity materiaty mul-
timedialne (w liczbie min. 1 max. 5) oraz obudowa dydaktyczna. Wsrod
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materiatéw multimedialnych za szczegblnie przydatne w ksztatceniu zawo-
dowym uznano: materiaty filmowe, wizualizacje, gry, symulatory, rzeczy-
wistos¢ wirtualng, programy ¢wiczeniowe, multimedialne podreczniki oraz
dokumentacje interaktywna. Zdefiniowano, ze obudowe dydaktyczna beda
stanowily: przewodnik dla nauczyciela, przewodnik dla uzytkownika, inte-
raktywne materiaty sprawdzajace, bibliografia i netografia oraz instrukcja
uzytkowania e-zasobu.

OBUDOWA DYDAKTYCZNA E-MATERIAEU

Interaktywne materiaty sprawdzajgce

Stownik pojec dla e-materiatu

Przewodnik dla nauczyciela

Przewodnik dla uczagcego sie

Bibliografia lub netografia

Instrukcja uzytkowania

Rysunek 2. Sktadowe obudowy dydaktycznej e-zasobu do ksztalcenia zawodowego.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Kolejny krok — to etap odbioru i publikacji prototypéw e-zasobéw. Do
czerwca 2023 roku odebrano 240 e-materiatéw bedacych prototypami, kto-
re po procesie konsultacji spolecznych (ze $rodowiskiem nauczycielskim)
zostaly juz opublikowane na ZPE. W zamyéle tworzenia prototypéw bylo,
aby powstajace e-materialy spelnialy modelowe funkcjonalnosci wskazane
w standardzie dla poszczegdlnych typow materiatéow multimedialnych. Nie-
jednokrotnie okazywalo sie, ze w celu zamieszczenia rozbudowanych ma-
terialéw, np. wirtualnego laboratorium, konieczna jest rozbudowa funkcjo-
nalnosci platformy wirtualnej ZPE. Docelowo przewidziano utworzenie 800
e-zasobow. Aktualnie odbywa sie odbior i publikacja na ZPE wersji ostatecz-
nych, 560 e-materialow. Zweryfikowane e-zasoby sa sukcesywnie zamiesz-
czane na ZPE i juz mozliwe do wykorzystania w ksztatceniu zawodowym
w roku szkolnym 2023,/2024.
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Podsumowanie

Przedsiewziecie utworzenia 800 e-zasobow do ksztalcenia zawodowego jest
pionierskim dzialaniem bedacym odpowiedzia na potrzeby i wyzwania
wspolczesnej edukacji w obszarze ksztalcenia zawodowego. Umozliwia pe-
dagogom wykorzystanie nowoczesnych materialéw dydaktycznych, co w sy-
tuacji, gdy czesto na rynku wydawniczym nie ma podrecznikéw czy ksiazek
pomocnych w nauczaniu przedmiotéw zawodowych, jest szczegdlnie istotne.
Cyfrowe interaktywne e-materialy maja na celu m.in. rozbudzié¢ ciekawosé
poznawcza uczniéw, a nauczycielom umozliwié¢ stosowanie aktywizujacych
metod pracy (np.: metoda lekcji odwrdconej, metoda projektow, grywaliza-
cja, eksperyment).

Korzystanie z e-zasobéw do ksztalcenia zawodowego jest uwarunkowane
rozwojem zawodowym nauczycieli, a przede wszystkim rozwojem cyfrowych
kompetencji. Tworzenie warunkéw wsparcia pedagogéw na drodze rozwoju,
w procesie ksztaltowania cyfrowych kompetencji w obszarze przedmiotowo-
metodycznym staje sie nader aktualnym zadaniem dla systemu wspomaga-
nia rozwoju edukacji.

Literatura | References

BanacH Cz. (2004), Nauczyciel, [w] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. III, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa, s. 548-553.

BUCHNER A., MAJCHRZAK M., WIERZBICKA M. (2020), Edukacja zdalna w cza-
sie pandemii. Raport z badar; https://centrumcyfrowe.pl/edukacja-
zdalna/\#0-badaniu [data dostepu: 16.09.2023].

DOSTEPNOSC ~ CYFROWA  (2023), https://www.gov.pl/web/dostepnosc-
cyfrowa/wcag-21-w-skrocie [data dostepu: 16.09.2023].

DROGOSZ-ZABLOCKA E. (1999), Planowanie kierunkow ksztalcenia — roznorod-
nos¢ czynnikow i decyzji, [w:| Prognozowanie popytu na prace wedlug kwali-
fikacji a potrzeby w zakresie kierunkéw ksztalcenia i szkolenia, t. V, Wydaw-
nictwo: Rzadowe Centrum Studiow Strategicznych. Miedzyresortowy Zespot
do Prognozowania Popytu na Prace, Warszawa, s. 112-123.

DROGOSZ-ZABLOCKA E., STASIOWSKI J. (2019), Ksztalcenie zawodowe w Polsce
— przemiany, organizacja, efekty, [w:| Wyksztalcenie zawodowe. Perspektywa
systemu edukacji i rynku pracy, t. IX, red. U. Sztanderska, E. Drogosz-
Zabtocka, Wydawnictwo Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa,
s. 66-101.



130 Bozena SOLECKA

DyLak S. (1995), Wizualizacja ksztalcenia nauczycieli, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan.

FUurRMANEK M. (2005), Spoteczne aspekty oddzialywan technologii informacyj-
nych, [w:] Edukacja medialna w spoteczenstwie informacyjnym, red. S. Jusz-
czyk, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun, s. 46-54.

INFORMATYCZNE Centrum Edukacji i Nauki, https://icein.gov.pl/zpe/ [data
dostepu: 16.09.2023].

KARTA NAUCZYCIELA — Art. 6. pkt 3a w ustawie z dnia 26 stycznia 1982 r.,
Dz. U. z 2017 r. poz. 1189.

KowaLskl A., KruszakIN B., Paracz J. (2017), Dokumentacja programowa
ksztalcenia w zawodach, Wydawnictwo Osrodka Rozwoju Edukacji w War-
szawie, https://technikumcyfrowe.pl/application/files/1214/9277/
3017/Podstawa\_programowa\_ksztalcenia\_w\_zawodach.pdf [dostep:
16.09.2023].

KwiaTkOwsKA H. (2008), Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa.

Lorek K. (2011), Nauczyciel (zdolny) w przestrzeni wspotczesnej edukacji, Wy-
dawnictwo UAM, Poznan.

MADALINSKA-MICHALAK J. (2014), Profesjonalizm nauczyciela, ,Meritum. Ma-
zowiecki Kwartalnik Edukacyjny”, 1(32), s. 2-8.

OrDON U., SERWATKO K. (2016), Kompetencje informatyczne w samoocenie
nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, | Edukacja-Technika-
Informatyka”, nr 3/17, s. 151-156.

PLEBANSKA M. (2017), Nauczyciel kluczowa ,technologia w szkole”. Cyfrowe
kompetencje nauczycieli, [w:] Wsparcie ksztalcenia informatycznego w szko-
tach. Materialy pokonferencyjne, red. M. Systo, A. Kwiatkowska, Wydaw-
nictwo Naukowe UMK, Torun.

R0zZPORZADZENIE Ministra Edukacji i Nauki z dnia 8 marca 2022 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego
dla liceum ogoélnoksztalcacego, technikum oraz branzowej szkoty II stopnia,
Dz. U. 2022 poz. 622.

RozPORZADZENIE Ministra Edukacji i Nauki z dnia 22 kwietnia 2022 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie podstaw programowych ksztalcenia w zawo-
dach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych umiejetnosci zawodowych
w zakresie wybranych zawodow szkolnictwa branzowego, Dz. U. 2022 poz.
11009.



E-ZASOBY DO KSZTALCENIA ZAWODOWEGO... 131

SIENKIEWICZ P., SwigBoDA H. (2007), Edukacyjne determinanty rozwoju spo-
teczenstwa informacyjnego, ,Zeszyty Naukowe”, nr 2, Warszawska Wyzsza
Szkola Informatyki, http://zeszyty-naukowe.wwsi.edu.pl/?7zeszyt=2
[data dostepu: 16.09.2023].

SOMMER H. (2012), Przemiany wspotczesnego $wiata — globalne wyzwanie eduka-
cyjne, [w:] Szkota wobec wyzwan XXI wieku. W poszukiwaniu humanistycz-
nego wymiaru mysli pedagogicznej, t. I, red. K. Szmyd, E. Dolata, A. Snie-
gulska, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow, s. 12-19.

STRYKOWSKI W., STRYKOWSKA J., PIELUCHOWSKI J. (2003), Kompetencje na-
uczyciela szkoly wspolczesnej, Wydawnictwo eMPi2, Poznaii.

Sysro M. (RED.) (2016), Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie tech-
nologii informacyjnej i komunikacyjnej, Polskie Towarzystwo Informatyczne,
Warszawa, https://ecdl.pl/wp-content/uploads/2016/05/Standardy-
PTI\_v3.0.pdf [data dostepu: 16.09.2023].

SzZEMPRUCH J. (2001), Nauczyciel w zmieniajacej sie szkole. Funkcjonowanie
i rozwoj zawodowy, Wydawnictwo Oswiatowe ,FOSZE”, Rzeszow.

SztABA M. (2015), Zadania nauczyciela w szkole XXI wieku, [w:] Rozpra-
wy  Spoleczne, 3(9), http://rozprawyspoleczne.edu.pl/ZADANIA-
NAUCZYCIELA-W-SZKOLE-XXI-WIEKU, 111100,0,2.html [data dostepu:
16.09.2023].

TWORZENIE e-materialow dydaktycznych do ksztalcenia ogolnego (2023),
https://www.ore.edu.pl/2017/10/tworzenie-e-materialow-
dydaktycznych-do-ksztalcenia-ogolnego-informacje-o-projekcie/

[data dostepu: 16.09.2023].

WIEDZA EDUKACIA RozwoJ, https://efs.mein.gov.pl/nabory/
ogloszenie-o-konkursie-konkurs-nr-powr-02-15-00-ip-02-00-
003-20-tworzenie-e-materialow-do-ksztalcenia-zawodowego/ [data
dostepu: 16.09.2023].

WIERZBICKA A. (2011), Czy e-learning wymaga nowych kompetencji od na-
uczyciela?, https://www.ore.edu.pl/wp-content/plugins/download-
attachments/includes/download.php?id=23727 [data dostepu:
16.09.2023].

Z10LKOWSKI P. (2016), Pedeutologia zarys problematyki, Wydawnictwo Uczel-
niane Wyzszej Szkoty Gospodarki w Bydgoszczy, Bydgoszcz.






ROCZNIK LUBUSKI Towm 49, cz. 1, 2023 ISSN 0485-3083

DOI: https://doi.org/10.34768/r1.2023.v491.13

Marcin Oleksiuk”
Akademia Nauk Stosowanych Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-3287-7275

e-mail: marcinoleksiuk.opole@gmail.com

Paulina Szastaj"
Akademia Nauk Stosowanych Wyzsza Szkota Zarzadzania i Administracji w Opolu
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8072-484X

e-mail: paulina.szastajOgmail.com

QUO VADIS EDUKACJO, CZYLI CZY SZTUCZNA
INTELIGENCJA MOZE ZWOLNIC NAS Z MYSLENIA?

QUO VADIS EDUCATION, OR CAN ARTIFICIAL INTELLIGENCE
FREE US FROM THINKING?

Keywords: artificial intelligence, Al, education, critical thinking, learning.

The article addresses issues related to the role of artificial intelligence
in education, as well as its use in the context of critical thinking and
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model, which is based on mathematical algorithms, and compare it with
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QUO VADIS EDUKACJO, CZYLI CZY SZTUCZNA INTELIGENCJA
MOZE ZWOLNIC NAS Z MYSLENIA?

Stowa kluczowe: sztuczna inteligencja, Al, edukacja, krytyczne myslenie,
nauka.

Artykut podejmuje kwestie zwiazane z rolg sztucznej inteligencji w edu-
kacji, a takze korzystania z niej w kontekscie krytycznego myslenia i jej
przysztosci w nauczaniu. Jest to proba pokazania i poréwnania schematu
maszynowego myslenia, opartego na matematycznych algorytmach, a pro-
cesu myslenia z wykorzystaniem ludzkiej swiadomosci, jakim postuguja sie
ludzie. Bardzo istotne w artykule jest to, ze oprocz analizy tematu, wyko-
rzystano odpowiedzi wygenerowane przez Chat GPT, czyli ogélnodostepne
narzedzie wykorzystujace Al do generowania odpowiedzi na zadawane pyta-
nia. Warte podkreslenia jest to, ze finalnie nie tylko autorzy podsumowuja
zagadnienia zwiazane z uzywaniem sztucznej inteligencji w edukacji i kry-
tycznym oraz samodzielnym mysleniu, a takze wptywu Al w przysztosci na
sektor edukacji, ale konkluzje dostarcza wspomniany Chat GPT.

Z racji tego, ze sztuczna inteligencja (Al) staje si¢ wszechobecnym elemen-
tem naszego codziennego zycia, coraz czesciej wptywajac na rozne jego sfery,
to nie ominela ona nie tylko sektora edukacji, ale bedzie nas uczy¢ w przy-
szlosci, czasami nawet bez naszej wiedzy. Juz dzisiaj wplywa na nasze de-
cyzje, nawyki, a nie jest tajemnica, ze zaczyna réwniez odrabiaé za uczniow
zadania domowe i przygotowywaé ich do lekcji, a studenci postuguja sie
nig miedzy innymi podczas sesji. Fora nauczycielskie w mediach spotecz-
nosciowych zalewaja pytania, co mozna zadawaé¢ zamiast prac pisemnych,
albo w jaki sposob zweryfikowaé, czy ktos pracowal samodzielnie? I w kori-
cu pojawia sie tez pytanie, gdzie jest granica owej pomocy? Coraz czesciej
jednak czytajac, ze w wielu zawodach sztuczna inteligencja zastapi ludzi,
nie powinnismy zastanawiaé sie, czy jej uzywac, czy nie, bo to nieuniknione,
tylko czy jest to twor, ktéremu mozemy po prostu pozwoli¢ za nas mysle¢?
I z drugiej strony, czy warto zwolni¢ siebie i innych z myslenia, szczegblnie
tego krytycznego, ktore byto tak dhugo budowana kompetencja, na rzecz
dostarczania nam gotowych danych i informacji przez AI? Takich pytan
moglibysmy zada¢ na wstepie zapewne jeszcze wiele, ale trzeba najpierw
zaglebi¢ sie w kontekst nie tylko techniczny, ale réwniez spoleczny oraz wi-
zje kreowana przez lata w mediach, kulturze i edukacji. Dopiero calosciowa
analiza da nam pelen obraz tego, czy faktycznie narzedzia Al sa tozsame
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z nasza wiedza i wyobrazeniem, ale réwniez, w jaki sposéb traktowaé je
w kontekscie edukacji przysztosci.

Sztuczna inteligencja — historia i teoria

Pierwsza koncepcja sztucznej inteligencji pojawia si¢ w 1950 roku za spra-
wa Alana Turinga, ktory opisal ja w swoim artykule ,Computing Machinery
and Intelligence”. Zawieral on stworzone przez autora pojecie ,testu Turin-
ga”, znanego pozniej jako ,gra Turinga” (Turing 1950, s. 433). Koncepcja
miala stuzyé do oceny zdolnosci komputera do myslenia na sposéb cztowie-
ka. W skrocie wygladato to tak, ze wybrany sedzia ocenial, czy ktoéras ze
stron jest maszyna albo czlowiekiem. Pierwotnie, tak jak i wspotczesnie,
bardziej obawiano sie przejecia przez sztuczna inteligencje cech ludzkich,
stawiajac ten dylemat wyzej, niz wykorzystanie jej do pomocy, czy wspol-
pracy. Z psychologicznego punktu widzenia z pewnoscia bardziej obawiamy
sie rzeczy, czy zjawisk, ktorych dziatania doktadnie nie znamy i ktére mo-
gltyby w jakikolwiek sposéb zagrozi¢ cztowiekowi. Tym bardziej, ze i w lite-
raturze zaczynajac, chociazby od postaci blaszanego drwala, ktéry pojawia
sie w ksiazce ,Czarnoksieznik z OZ” poprzez np. ,/Gre Endera” autorstwa
Orsona Scotta Carda, az po filmy science-fiction, sztuczne twory nie tylko
chca by¢ jak ludzie, ale réwnie czesto zastapic¢ ich albo wrecz zamienié sie
rolami. Tych drugich, takich jak: ,Metropolis”, ,Ex Machina” albo ,Blade
Runner”, gdzie ludzie walcza przeciwko robotom o wolnosé czy tez kulto-
wy juz ,, Terminator” albo ,Matrix” powstalo w ciggu ostatnich lat bardzo
wiele, a wszystkie praktycznie zawieraty apokaliptyczny scenariusz. Dlatego
w naszej Swiadomosci, na tym polu, wiecej zrobity filmy i ksiazki, niz na-
uka. Utrwalil sie pewien stereotyp, ze zawsze gdzie wystepowata sztuczna
inteligencja, przewyzszata ona zdolnodciami samodzielnego my$lenia i sila
ludzi i przejmowata nad wszystkim kontrole. Dlatego ludzie, styszac pojecie
,sztuczna inteligencja”, czesto kojarza je z tworem, ktéry moze dokonywaé
$wiadomych wybor6éw i ma ludzkie odruchy.

Od czas6w Turinga, poza ksiazka i ekranem w technologii zwigzanej ze
sztuczng inteligencja niewiele sie zmienilo, a gtéwny problem z rozwojem
Al polegat na ilosci danych mogacych by¢ zapisanych w pamieci — urzadze-
nia mogly przeprowadzac¢ obliczenia, ale nie magazynowaly masowo danych
wymaganych do opracowania sztucznej inteligencji lub konstruowania kom-
puteréw myélacych jak ludzie. Dlatego tez pojecie sztucznej inteligencji nie
byto nawet w pelni zdefiniowane. Dopiero kiedy nastapit rozwoj zwigzany
z branza [T, kiedy wzrastaly moce obliczeniowe komputeréw i kiedy pojawi-
ta sie wizja posiadania wtasnego PC w domu, a tworzone pamieci stawaly
sie coraz pojemniejsze, nastapily pierwsze proby identyfikacji tego zjawi-
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ska. Powoli zdawano sobie sprawe, ze sztuczna inteligencja bedzie odgrywaé
w przyszlosci role w nauce. Dlatego pelniejsza naukowa definicja sztucznej
inteligencji zostala prawdopodobnie przedstawiona po raz pierwszy w 1955
roku przez Johna McCarthy’ego, ktory opisat ja jako ,konstruowanie ma-
szyn, ktérych dzialanie mozna poréwnaé do ludzkich przejawéw inteligencji”
(John McCarty b.d.).

Stuart Russell i Peter Norvig opublikowali ksigzke , Artificial Intelligen-
ce: A Modern Approach”, w ktorej wprowadzili jeszcze bardziej precyzyjne
podejscie do definicji sztucznej inteligencji, dzielac ja na obszary oparte na
logice, racjonalnosci i myéleniu oraz dziataniach. Te dwie kategorie sku-
piaja sie na tworzeniu maszyn, ktére moga nasladowaé ludzkie zachowania
w zakresie myé$lenia i dziatania, badZ tez podejmowaé racjonalne decyzje
(Russell, Norvig 2003). Zadna z tych koncepcji nie odnosita si¢ jednak do
swiadomosci, a to ona w duzej mierze definiuje ludzks inteligencje. Wtedy
jeszcze nie przypuszczano tez, ze Al bedzie w pewnym monecie tak mocno
definiowa¢ edukacje i wplywaé na procesy nauczania, ze zostanie okrzyknie-
ta rewolucja. Dlatego wspotczesne definicje sztucznej inteligencji, to miedzy
innymi 2018 rok, gdzie opisuje sie ja jako ,zdolno$é¢ systemu do prawidtowe;j
interpretacji danych zewnetrznych, uczenia sie na podstawie takich danych
i wykorzystywania tych zdobytych informacji do osiggania okre$lonych ce-
low 1 zadan poprzez elastyczna adaptacje” (Kaplan, Haenlein 2018, s. 15).
Ze wzgledu na powyzsze, jej definicje wprowadzita rowniez Unia Europejska.
W dniu 14 czerwca 2023 roku Parlament Europejski zakoriczyt dtugotrwa-
te negocjacje i przyjat swoje stanowisko w sprawie projektu aktu w dzie-
dzinie sztucznej inteligencji (AT Akt). W tym stanowisku zdefiniowano Al
jako ,system maszynowy, ktéry zostal zaprojektowany do dziatania z roz-
nym poziomem autonomii i ktéry moze — do wyraznych lub dorozumianych
celow — generowaé¢ wyniki, takie jak przewidywania, zalecenia lub decyzje
wplywajace na srodowiska fizyczne, lub wirtualne” (EU Artificial Intelligen-
ce Act 2023, COM(2021)0206 — C9-0146/2021 — 2021/0106(COD)). Mato
jednak mowi sie konkretnie o tym, ze sztuczna inteligencja od dawna nas
uczy i wplywa na nasze decyzje, w tym te edukacyjne i ze proces ten be-
dzie w przyszlosci edukacje uzupelnial, albo nawet determinowat czy tez
dominowal nauke, a miedzy tymi zaleznosciami jest spora roznica. Ana-
liza dyskurséw forow internetowych pokazuje, ze tematyke Al traktujemy
bardzo pobieznie i nie zdajemy sobie sprawy ze zlozonosci catego systemu.
Przyszli pedagodzy nie do koica wiedza, jak dzialaja jej mechanizmy i jak
mozna ja efektywnie wykorzystac.



QUO VADIS EDUKACJO, CZYLI CZY SZTUCZNA INTELIGENCJA... 137

Nowa inteligencja — nowa rzeczywistosé

Drzisiaj wiemy, ze sztuczna inteligencja stala sie nie tylko faktem, ale i no-
wa rzeczywistodcia. Warto zatem w kontekscie §wiadomosci na temat Al
przyjrzeé sie statystykom i badaniom, a potwierdza one sytuacje wskazana
powyzej. Najczesciej nasze spoleczenstwo nie obawia sie sztucznej inteligen-
¢ji, a jej wptyw na edukacje bagatelizuje. Niestety z prowadzonych badan
wylania sie bardziej obraz charakterystyczny dla efektu Dunninga-Krugera
niz $wiadomosci na temat Al. Wedlug najnowszego swiatowego badania Ip-
sos ,Global Views On AI” z 2023 roku dwie trzecie (69%) Polakow i Polek
uwaza, ze ma gleboka wiedze na temat sztucznej inteligencji. Wynik ten
jest porownywalny ze $rednia z 31 badanych krajow. Z drugiej strony wie-
dza respondentéw na temat rodzajow produktéow i ushug wykorzystujacych
sztuczna inteligencje jest znacznie nizsza. Tylko 46% respondentow stwier-
dzito, ze zna konkretne zastosowania sztucznej inteligencji. Wynik ten jest
o 5 punktéw procentowych nizszy od $redniej $wiatowej (Ipsos 2023). To po
pierwsze pokazuje, ze nasza wiedza na temat sztucznej inteligencji zaczyna
sie i koniczy bardzo czesto na popularnych i prostych zabawach z czatem
GPT, czy generowaniem obrazow. Po drugie, zaglebiajac sie w analize fo-
row internetowych i grup nauczycielskich oraz wspierajacych pedagogéw,
gdzie pojawia sie wiele pytan i dylematéw na temat wykorzystania i sto-
sowania narzedzi opartych na sztucznej inteligencji, uwidacznia sie¢ brak
specjalistycznej wiedzy. W ramach niniejszego artykutu zapytaliSmy nawet
wybrane, popularne programy generujace obraz o to, jak bedzie wygladac¢
nauka w przyszto$ci? Pierwszy z nich powstat dzieki algorytmom Deep Dre-
am, a kolejny kolaz obrazow to wizja Crayion. Skoro mamy do czynienia ze
sztuczng inteligencja, to powstaje pytanie, dlaczego wizje te sa od siebie tak
rozne i w jaki sposob Al funkcjonuje?

Rysunek 1. Wizja edukacji przyszlosci wedtug Al
Zrédto: Generator Deep Dream oraz Crayion (2023).
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Tym bardziej ze sprzeczne ze sobg obrazy mozna wygenerowaé w jednej
aplikacji — w tym przypadku Starryai.

Rysunek 2. Wizja edukacji przysztosci wedtug Al
Zrédto: Generator Starryai (2023).

Kontynuujac rozwazania, postanowiliémy przeprowadzié¢ eksperyment
i zasiegna¢ informacji bezposrednio u zrédla. Na naszego rozmdéwce wybra-
lismy eksperta w tej dziedzinie — czyli sam Chat GPT w wersji 3.5, ktory
opisuje sie jako ,zaawansowany model jezykowy” i poprosiliSmy o odpowiedz
na pytanie, czy Chat GPT to faktycznie sztuczna inteligencja? System wy-
generowal tres¢, ktéra potwierdza, ze jest ,rodzajem sztucznej inteligencji
(SI), konkretna implementacja modelu GPT-3.5 stworzona przez OpenAl.
Sztuczna inteligencja to ogblna kategoria technologii, ktére maja zdolnosé
do wykonywania zadan, ktére zwykle wymagaja ludzkiego rozumienia i in-
teligencji, takie jak analiza tekstu, rozpoznawanie obrazéw, uczenie maszy-
nowe itp. Jestem przyktadem SI specjalizujacym sie w przetwarzaniu jezyka
naturalnego, co oznacza, ze moja gtéwna funkcja polega na pracy z tekstem
i generowaniu odpowiedzi na pytania” (OpenAl 2023). Pomimo tego, ze
w odpowiedzi otrzymujemy praktycznie wszystkie informacje wyczerpuja-
ce znamiona sztucznej inteligencji i na tej podstawie moglibysmy przyjac,
ze Al bedzie zdolne nie tylko nas uczy¢, ale przede wszystkim uczyé efek-
tywnie i rzetelnie z wykorzystaniem elementéw krytycznego myslenia, to
jednak nie znajdujemy odniesienia do myslenia $wiadomego — ludzkiego.
Warto przy tym podkresli¢, ze wspomniany rodzaj inteligencji oparty jest
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na algorytmach i matematyce, a nie na my$leniu, rozumowaniu i §wiadomo-
$ci, jaka posiada cztowiek. Mechanizmy pozwalaja na przetwarzanie tekstu,
jednak nie polegaja na niezaleznym mysleniu. Sama aplikacja potwierdza
taki stan rzeczy, ttumaczac, ze ,odpowiedzi sa generowane na podstawie
wzorcow, ktore zostaly nauczone podczas treningu na ogromnych zbiorach
tekstowych, ale nie posiadam wtasnych przekonan, intencji ani zdolnosci
do myslenia, rozumienia lub do$wiadczania $wiata w sposéb podobny do
ludzi. Jestem narzedziem, ktoére pomaga analizowaé¢ i generowaé tekst na
podstawie dostepnej wiedzy i kontekstu, ale nie mam $wiadomo$ci ani sa-
moswiadomosci” (OpenAl 2023).

Bardzo istotnymi elementami, ktére zostaly wspomniane, to pojecia
zbioru i trenowania, ktére zostana omoéwione szerzej w dalszej czedci arty-
kutu. I skoro narzedzia oparte na takiej sztucznej inteligencji, gdzie prze-
twarzanie odbywa sie mechanicznie i z poziomu informacji zaczerpnietych
ze zbioréw, nie maja $wiadomogci, to czy mozemy mowié¢ o krytycznym my-
$leniu? Pomimo tego, ze Chat GPT zapytany o taka zdolnos¢ odpowiada
twierdzaco: ,,Tak, kiedy odpowiadam na pytania, staram sie stosowaé zasa-
dy krytycznego myslenia. Krytyczne myélenie to umiejetnosé analizy, oceny
i oceniania informacji, argumentéw i dowodéw w sposoéb logiczny i obiek-
tywny. Jest to wazna umiejetnosé, ktéra pomaga mi generowaé odpowie-
dzi oparte na rzetelnych informacjach i logicznym rozumowaniu” (OpenAl
2023), w $wietle wszystkich uzyskanych informacji mozna sie zastanowic,
czym jest wspomniany obiektywizm i w jaki sposob Al odroznia rzetelne
informacje o tych falszywych? Kluczem do dalszej analizy jest to, ze ,od-
powiedzi zaleza od dostepnej wiedzy i informacji, ktore posiadam do wrze-
$nia 2021 roku, wiec moga nie by¢ zawsze najbardziej aktualne” (OpenAl
2023). Jesli zatem sama aplikacja nie ma dostepu do najbardziej aktualnej
wiedzy, to czy faktycznie powinnismy slepo zaufaé¢ generowanym przez nia
odpowiedziom? Na pewno musimy wzia¢ pod uwage, ze Chat GPT mo-
ze sie pomyli¢, bo sam przyznaje, ze takie ryzyko istnieje, odpowiadajac:
,jestem programem komputerowym, ktéry dziala na podstawie dostepnej
wiedzy i algorytméw, a moje odpowiedzi opieraja sie na analizie i prze-
twarzaniu tekstu. Moge dostarczyé¢ informacje i odpowiedzi na podstawie
mojej wiedzy i zdolnosci do rozumienia tekstu, ale nie jestem pozbawiony
bledow” (OpenAl 2023). Zatem kolejny raz pojawia si¢ dylemat, czy mo-
zemy calkowicie polega¢ na wiedzy Al i czy mozemy wytaczy¢ krytyczne
my$lenie, nawet jesli aplikacja dokonuje skomplikowanych analiz i przetwa-
rzania wiedzy? Zdecydowanie nie, a przy okazji warto przeanalizowaé, skad
moga wynikaé¢ pomytki dotyczace informacji. Po pierwsze jak juz zaznaczyt
sam Chat GPT dane moga by¢ nieaktualne. Moga by¢ one réowniez bled-
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ne lub zawiera¢ tresci zmanipulowane, stanowigce dezinformacje. Réwniez
zlozonosé i stopien skomplikowania pytania moga mie¢ wplyw na wygene-
rowang tres¢. Co wazne, nie posiadajac cech ludzkiej inteligencji, a tym
samym s$wiadomo$ci, dla maszynowego myg$lenia obce sg takie pojecia jak
sarkazm, intuicja albo rozumienie kontekstu i powiedzen.

Inteligentne aplikacje — czyli jak to wszystko dziata?

Aby zrozumie¢ algorytmy i prawidlowosci, jakimi rzadzi sie sztuczna inte-
ligencja, trzeba tutaj wymieni¢ trzy najwazniejsze i strategiczne elementy.
Beda to kolejno: dane wejsciowe, dane treningowe i segso/bias bazy da-
nych. Te pierwsze to elementy, ktére wprowadzamy do systemu my, czyli
uzytkownicy i wbrew pozorom jakos$¢ i czytelnosé tych wartosci determi-
nuje juz od samego poczatku efekt (Srinivasan, Chander 2021, s. 44-49).
To doktadnie tak samo jakby$my zadali pytanie naszemu rozmoéwcy. Jesli
poprawnie je sformulujemy, wyartykutujemy nasze potrzeby i oczekiwania
oraz podamy w miare jak najwiecej szczegbdtow, tym odpowiedz bedzie pet-
niejsza. W przypadku korzystania ze sztucznej inteligencji zle zadane pyta-
nie, zawierajace juz samo w sobie np. btad logiczny, czy tez jezykowy, moze
stanowi¢ przeszkode dla rzetelnosci oczekiwanych informacji. Co ciekawe,
niektore z systemoéw korzystaja z naszej historii przegladania i dane te mo-
ga albo utatwié i doprecyzowaé to, czego szukamy, albo moze tez zdarzy¢ sie
tak, ze poprzez réznorodnosé i niesp6jnosé archiwalnych elementéw, otrzy-
mamy informacje dalekie od oczekiwanych. Jako uzytkownicy musimy tez
pamietacé, ze takie pojecia jak sarkazm, niuanse czy kontekst nie sa zrozu-
miate dla matematycznego myslenia i z pewnoscia beda mialy wplyw na
jakos¢é wygenerowanych materiatow (Janiesch i in. 2021, s. 685-695). Skoro
nie zawsze otrzymamy grafike, jakiej sie spodziewalismy, pomimo tego, ze
naszym zdaniem doprecyzowalismy wszystko dostatecznie, tak samo moze
by¢ z generowaniem treéci. Jesli sami nie bedziemy sie przy tym positkowaé
krytycznym mysleniem, moga one trafi¢ z powrotem do sieci i do zbioréw,
ktorymi poshuguje sie Al kreujac fikcyjna rzeczywistosé, albo budujac nie-
prawdziwe czy tez stereotypowe myslenie (Zajko 2022).

Kolejny element to dane treningowe i to one nie tylko ucza, ale po cze-
Sci ,wychowuja’ algorytmy. Jesli dla zobrazowania przyjmiemy, ze sztuczna
inteligencja rozwija sie tak jak czltowiek, to wlasnie ten trening mozna po-
rownaé¢ do nauki. Im wiecej i bardziej reprezentatywnych i przede wszystkim
poprawnych danych, tym lepiej dany model bedzie dziataé¢. Co, jednak jesli
caly system trafi na dane jednostronne, niepetlne, obarczone btedami, albo
bedace wynikiem dezinformacji, czy tez pewnych stereotypow przektamuja-
cych rzeczywistos¢? Wtedy stanie sie doktadnie tak samo, co z nauka ludzi.
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Wygenerowane zostana niewlasciwe, nierzetelne, a nawet fatszywe informa-
cje, a algorytmy wychowane na nich beda jeszcze silniej je powiela¢. Tym
bardziej ze sztuczna inteligencja pobiera te dane ze $wiata cyfrowego, do
ktorego najwiecej informacji wprowadzaliémy my. Ich mnogosé powoduje,
ze skoro nam ciezko jest zawsze zastosowaé krytyczne myslenie, to co dopie-
ro aplikacji opartej na matematyce i pozbawionej cech ludzkiej inteligencji
czy nawet samej Swiadomosci. Sam Chat GPT przestrzega nas, ze w jego
odpowiedziach ,moga pojawié sie informacje falszywe lub nieaktualne” i do-
daje, ze: ,,jako sztuczna inteligencja posiadam ogromna ilo$¢ informacji, ale
nie mam mozliwosci rozrézniania doktadnie, ktoére z nich sg fake newsami.
[...] W przypadku watpliwosci zawsze warto skonsultowac sie z wiarygodny-
mi zrodlami lub ekspertami w danej dziedzinie” (OpenAl 2023). Uwidacz-
nia sie tutaj po raz kolejny problem maszynowego przetwarzania danych,
poniewaz zamiast umiejetnosci pojawia sie opcja. Zatem Chat GPT moze
byé zrédltem informacji, ale pomocniczym i musimy pamietaé, ze tak jak
i my bywa omylny, a pozbawiony cech ludzkiego rozumowania bedzie je-
dynie przetwarzal informacje znalezione w zbiorach i takie, ktérych zostat
nauczony.

Ostatnim elementem jest ,sesgo bazy danych”, ktore to pojecie wyste-
puje czesciej jako ,bias danych”. Sesgo w ttumaczeniu z jezyka hiszpanskiego
oznacza ,skrzywienie” i w przypadku funkcjonowania sztucznej inteligencji
oznacza po prostu najczesciej odchylenie od normy. Ten czynnik odnosi si¢
do znieksztalcen, ktére moga pojawi¢ sie w modelach treningowych. Moze
to wynika¢ z réznych czynnikéw, takich jak nieodpowiednie prébkowanie,
nieréwnomierny dostep do informacji, btedy pomiaru lub chociazby uprze-
dzenia ludzi zbierajacych dane. Bez wzgledu na przyczyne, bias bazy danych
prowadzi do problemoéw, takich jak niesprawiedliwo$é, dyskryminacja i nie-
wlasciwe decyzje podejmowane przez systemy Al. Stad potem moze dojsé
do sytuacji, ktorg opisuje sam Chat GPT ttumaczac, ze bias ,w kontekscie
baz danych, oznacza to, ze dane w bazie danych moga by¢ nierzetelne lub
niespojne, co moze prowadzi¢ do blednych wynikéw i analiz. Bias w da-
nych moze wynikaé¢ z réznych przyczyn, takich jak bledy pomiarowe, btedy
w probkowaniu lub wprowadzanie danych czy btedy wynikajace z braku
reprezentatywnosci danej proby ludnosci” (OpenAl 2023). Co wigcej, jesli
dane te sa obciazone, czyli na przyklad zawieraja dyskryminujace wzorce,
stereotypy, uprzedzenia, a nawet sfalszowane wyniki badan czy nierzetelne
informacje, to sztuczna inteligencja bedzie je powiela¢. W kontekscie edu-
kacyjnym po raz kolejny oznacza to, ze na ten moment nie ma narzedzia,
ktore bedzie przygotowywaé nam informacje pozbawione btedéw. Pomimo
tego, ze Al nie ma cech ludzkich, moze ona btednie generowaé¢ dane z tych
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samych powodoéw, co my, a mianowicie miedzy innymi wtedy, gdy nastapia
wskazane przez Chat GPT sytuacje (OpenAl 2023): 1. Przesuniecie probki,
2. Btad badz btedy pomiaru, 3. Brak danych, 4. Omyltkowe wprowadzenie
danych, 5. Zawezony zakres danych, 6. Dyskryminacja w danych, 7. Prze-
twarzanie danych, 8. Integracja danych, 9. Przesuniecie algorytmiczne.

Zatem kiedy dane badZz wyniki z badani beda odbiega¢ od danych re-
prezentatywnych dla danej populacji, a Al nie bedzie miato mozliwosci we-
ryfikacji, uzyje do stworzenia tresci tych niepetlnych. Nie bedzie réwniez
analizowaé, czy wprowadzone dane sa poprawne, czy nie, poniewaz bedzie
korzysta¢ z tych przypisanych zbiorem. Taka sama sytuacja bedzie miata
miejsce wtedy, kiedy dane beda niepelne, przektamane, badz tez zupelnie
zmyslone. Istotnym elementem jest rowniez fakt, ze wiele informacji w prze-
strzeni cyfrowej zawiera tresci dyskryminujace zjawiska, zachowania czy tez
osoby. Jesli Al wytrenuje sie na takim podejsciu, to bedzie przejawiaé takie
wzorce, generujac dane. 7Z racji tego, ze w zbiorach znajduja sie przerézne
informacje, to sztuczna inteligencja bedzie taczyé¢ je w sposdéb maszynowy
i bez analizy. Zatem powstaje tez problem ich jakosci, spojnosci i w ogdble
etyki. I na koniec mozemy dodaé, ze same algorytmy to wytwor cztowieka,
a skoro nie jesteSmy nieomylni, to i one moga zawieraé¢ bledy, a tym samym
znieksztalca¢ przekaz. Przyktadem moze by¢ generowany przez, chociazby,
algorytmy przegladarek wynik wyszukiwania pojecia: ,symbol energii jadro-
wej”, albo ,symbol atomu”. Otrzymujemy tutaj dwa obrazy, z ktérych jeden
jest graficznym przedstawieniem wtasnie atomu, a drugi znakiem ostrzega-
jacym przed promieniowaniem, dlatego czesto ,symbol atomu kojarzony jest
z »czarnym kwiatkiem« czy tez »koniczynka«. I o ile koniczynka w naturze
jest zielona, a czterolistna przynosi szczescie, to jednak czesé spoteczenstwa
(co prawda znikoma), myli grafike obrazujaca atom ze znakiem ostrzegaja-
cym przed promieniowaniem. Myla ja tez ci, ktorzy o atomie chcg mowicé
dobrze, a to nie pomaga. Oczywiscie moglibySmy uznaé, opierajac sie na
statystyce, ze problem praktycznie nas nie dotyczy, ale czy nie warto uzbro-
i¢ tych wiedzacych o atomie najmniej w wiedze, ktéra moze staé sie orezem
w dyskusji na poziomie nie naukowego dyskursu, ale spolecznego dialo-
gu. |...] Brak edukacji to idealny grunt dla dezinformacji” (Oleksiuk 2023).
Wiedza o atomie i energii to wiedza podstawowa i dlatego jest to idealny
przyklad na to, jak stereotypowe myslenie i powielanie na masowa skale nie-
prawdziwych informacji utrwala je. Sztuczna inteligencja zatem myli sie tak
jak my, a raczej dlatego, ze nie jestesmy nieomylni. Jej efektywne dziatanie
jest tym bardziej utrudnione, ze zyjemy réwniez w czasach zmasowanego
przekazu i tworzenia na ogromng skale fake newséw. To z pewno$cig nie
pozostaje bez wptywu na jakosé i rzetelno$é nauki, nawet tej podstawowej.
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Analizujac powyzsze 1 poréwnujac w uproszczeniu schematy myslenia ludz-
kiego 1 maszynowego, oba te procesy nie sg wolne od bltedéw i oba tez moga
tworzy¢ informacje, ktore nie beda prawdziwe. I w jednym i w drugim przy-
padku wazne jest oprocz wprowadzania, przetwarzania i udostepniania da-
nych i informacji etyka i odpowiedzialnosé. Sztuczna inteligencja pierwotnie
uczy sie od nas, bo czerpie z zasobow, ktére opracowalismy i udostepnilismy
w sieci. To szczegblnie wazne obecnie, kiedy na masowy sposoéb wprowadza-
my miliony informacji do mediéw spotecznosciowych i cyfrowej przestrzeni,
a nauka dziata coraz czesciej w formie Open Access. Ostatecznie musimy
zawsze pamietaé, ze Al to narzedzie, ktore dziala w sposéb maszynowy
i nasgladuje to, czego nauczyliémy go na podstawie danych treningowych.

Zakonczenie

Podsumowaniem calego artykutu i odpowiedzia na pytanie, czy sztuczna in-
teligencja moze mysleé¢ za nas i czy mozemy jej zaufa¢ w kwestiach edukacji
i krytycznego my$lenia, niech beda stowa naszego gtéwnego bohatera, czyli
aplikacji Chat GPT. ,Zawsze wazne jest, aby potwierdzaé¢ informacje, ktore
otrzymujesz ode mnie lub z innych Zrédel, zwlaszcza w przypadku waznych
decyzji lub kwestii. Moje odpowiedzi sa tworzone na podstawie algorytmow
i dostepnej wiedzy, ale nie zawsze moga by¢ absolutnie pewne i bezbtedne”
(OpenAl 2023). Zatem pomimo cyfryzacji, rosnacego dostepu do systemow
podajacych nam gotowe informacje, nie zawsze beda cenng i rzetelng wie-
dza. Kiedy szukali$my informacji w encyklopediach, to redaktorzy dbali
o to, aby pojawialo sie tam jak najmniej btedéw. Dzisiaj musimy robié¢ to
samodzielnie, co jest o wiele trudniejsze i jak sie okazuje, to nie sztuczna
inteligencja uczy nas, tylko my ja. Od jakosci naszej wiedzy bedzie zalezala
jej skutecznodé i przysztosé edukacyjna nastepnych pokolei.
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torantka Uniwersytetu Zielonogorskiego; zainteresowania naukowe: wczesna interwencja
ortodontyczna, terapia miofunkcjonalna oraz multimedia w logopedycznej pracy z dziec-
kiem i pacjentem dorostym.
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classes, multimedia contribute to making widely understood therapeutic
interventions at school more attractive.

MULTIMEDIALNE ROZWIAZANIA W DZIALANIACH TERAPEU-
TYCZNYCH

Stowa kluczowe: media, multimedia, terapia pedagogiczna, logopedia.

Celem artykutu jest przedstawienie znaczenia technologii informacyjno-
komunikacyjnych w dziataniach terapeutycznych i logopedycznych. W tek-
Scie zostaly wyjasnione zagadnienia dotyczace: realizacji najwazniejszych
zasad procesu terapeutycznego z udzialem mediéw i multimediéow. Wymie-
nione propozycje multimedialne stanowia doskonale uzupetienie tradycyj-
nych metod terapeutycznych. Uwzgledniajac indywidualne potrzeby i mozli-
wodci uczniéw uczestniczacych w zajeciach zaréwno z terapii pedagogicznej,
jak i logopedycznej przyczyniaja sie do uatrakcyjnienia szeroko pojmowa-
nych oddzialywan terapeutycznych w obszarze szkolnym.

Wprowadzenie

Media i multimedia wprowadzity w dziataniach edukacyjno-wychowawczych
wiele zmian i nowych mozliwosci. Zmiany te dotycza innego podejscia
do planowania i realizacji procesu ksztalcenia, innego nastawienia same-
go nauczyciela, pedagoga do organizowania i stwarzania nowych sytuacji
dydaktyczno-wychowawczych. Codzienny i nieograniczony dostep do tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych wzbudza wérod uczniéw ogromne za-
interesowanie mozliwoscig korzystania z nowych rozwiazan réwniez na dro-
dze zdobywania, gromadzenia i poglebiania wiedzy.

Zmiany, jakie dokonuja sie pod wpltywem mediéw i multimediéw, mozna
zaobserwowaé rowniez w Srodowisku terapeutycznym. Celem jest pomaganie
uczniom w stopniowym zwalczaniu zaburzeri bedacych przyczyna trudnosci
w nauce. Srodowisko terapeutyczne ma réwniez za zadanie wspieraé¢ tych
uczniow w aktywnym zdobywaniu wiedzy o $wiecie oraz osigganiu sukcesow,
satysfakcji z wlasnego wysilku, a takze stanu emocjonalno-motywacyjnego,
jaki powinien towarzyszy¢ w dalszej nauce szkolnej.
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Media i multimedia — nowe mozliwo$ci w pracy pedagoga tera-
peuty i logopedy

Dziatania terapeutyczne to specyficzny sposéb pracy z dzieé¢mi przejawia-
jacymi réznego rodzaju trudnosci w czytaniu, pisaniu, méwieniu, czy li-
czeniu. Zajecia takie mozna okresli¢ jako dodatkowy i specyficzny rodzaj
nauczania-uczenia sie, ze szczegblnym nastawieniem na pomoc w pokony-
waniu wystepujacych trudnosci w nauce, powstatych brakéw, odbudowaniu
utraconej lub zanizonej samooceny, wiary we wlasne mozliwosci oraz pomoc
w osiggnieciu sukcesu i zadowolenia z wlasnej pracy. Niezwykle waznym ele-
mentem zajeé¢ terapeutycznych jest wzbudzenie zainteresowania zajeciami,
pozytywnego nastawienia, motywacji i zaangazowania oraz aktywnosci po-
znawczej ucznia. Zajecia takie wymagaja wiec specjalnych, oryginalnych
metod, ktore beda sktania¢ dzieci do podjecia wysitku pokonania wystepu-
jacych trudnosci (Nowicka 2008, s. 34).

Poszukujac nowych, oryginalnych i sprzyjajacych mozliwosci w zaje-
ciach terapeutycznych, pedagodzy, logopedzi, terapeuci coraz czesciej siega-
ja po multimedialne rozwiazania, jakie stwarzaja technologie informacyjno-
komunikacyjne. Wedtug Bogustawa Sliwerskiego (2007, s. 95) w wyniku no-
wych technologii pojawiaja sie nowe sposoby — o wyzszym poziomie inno-
wacyjnym, sprzyjajace zaspokajaniu indywidualnych potrzeb dzieci, polep-
szajac ich dobrobyt, promujac wyzsza jako$é zycia czy tez doskonalgc ich
warunki do uczenia sie i rozwoju. Efektem tego sa lepsze warunki w sys-
temie nauczania-uczenia sie w postaci m.in. pomocy dydaktycznych, ktére
sprzyjaja podnoszeniu szans edukacyjnych i rozwojowych dzieci.

Elementy technologii informacyjnych w postaci odpowiednio dobranych
stron i aplikacji internetowych, multimedialnych programéw komputero-
wych z powodzeniem moga wspiera¢ dziatalno$é terapeutyczna skierowa-
na do grupy uczniéw, ktéorym nauka sprawia duze trudnosci. Zajecia te-
rapeutyczne z wykorzystaniem technologii informacyjnych przyjmuja po-
sta¢ multimedialnej terapii pedagogicznej, czy logopedycznej. Zajecia te
zakladaja wykorzystanie w ¢éwiczeniach korekcyjno-kompensacyjnych, czy
zajeciach logopedycznych programéw i stron edukacyjno-terapeutycznych
z odpowiednio dostosowanym zestawem ¢wiczenn do indywidualnych mozli-
wosci, wystepujacych zaburzen oraz potrzeb ucznidéw, dodatkowo stosowa-
nych w potaczeniu z klasycznymi metodami oraz tradycyjnymi srodkami
dydaktycznymi (Nowicka 2010, s. 163).

Istota terapii logopedycznej

W terapii logopedycznej zaréwno dzieci, jak i mlodziezy coraz czesciej do-
chodza do glosu multimedia uatrakcyjniajace proces terapeutyczny, zwtasz-
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cza na poziomie utrwalania rezultatéw pracy terapeutycznej. Jednak terapia
logopedyczna zaréwno tradycyjna, prowadzona przed lustrem, jak i oparta
na multimedialnych programach komputerowych lub edukacyjnych stronach
internetowych zawsze odbywa sie wedlug okreslonych zasad metodycznych.

W dostepnej literaturze dotyczacej pracy z dzieémi zaréwno w wieku
przedszkolnym, jak i szkolnym podkresla sie stosowanie podczas zajeé logo-
pedycznych ¢éwiczen oddechowych i éwiczen artykulacyjnych, czyli uspraw-
niajacych prace zuchwy, podniebienia miekkiego, warg i jezyka. Zaraz za
nimi — uwzgledniajac gotowos¢ dziecka, logopeda realizuje ¢wiczenia stuzace
pracy nad zaburzona gloska. Dzieje sie to na podstawie okreslonych zasad:
poczatkowo gloska powinna byé¢ wprowadzona w izolacji, potem w sylabach
oraz wickszych czastkach, tzw. logotomach. Kolejnym etapem pracy logo-
pedycznej jest realizowanie gloski w naglosie, czyli na poczatku wyrazow,
najpierw w towarzystwie samogtoski, a p6zniej spotgtoski. Nastepnym kro-
kiem jest opracowywanie gloski w sroédglosie i w wygtosie. W celu utrwalenia
gloski logopeda wprowadza material na wiekszych czastkach, na przyklad
wyrazenia dwuwyrazowe, zdania i dluzsze wypowiedzi typu wierszyki, ry-
mowanki, krotkie teksty do powtarzania lub samodzielnego odczytywania.
Istotne jest réwniez ksztalcenie jezykowych sprawnosci komunikacyjnych
i sprawnosci systemowych (Domagata, Mirecka 2022, s. 121-143).

Rozwdj mowy nigdy nie dokonuje sie w izolacji, lecz w towarzystwie
percepcji wzrokowej, stuchowej, spostrzegania, zaréwno wzrokowego, jak
i stuchowego oraz koncentracji uwagi. Dos§wiadczony logopeda, terapeuta
wie, ze funkcje wzrokowo-stuchowo-mowne wzajemnie sie przenikaja i nie
da sie ich usprawniaé¢ w izolacji (Cieszynska, Korendo 2007, s. 11).

W pracy logopedycznej niezwykle wazne jest to, aby w ¢wiczeniach
rozwijajacych mowe uwzglednia¢ réwniez to, jak styszymy, dzieki stuchowi
fizjologicznemu oraz jak odbieramy dzwieki mowy, jak one sa przetwarzane
na poziomie korowym, rozpoznawane i identyfikowane. Dlatego tez bardzo
wazne znaczenie maja ¢wiczenia usprawniajace stuch fonemowy i fonetycz-
ny, wazny z punktu widzenia rozwoju mowy oraz zapobiegania zaburzeniom
o charakterze dysleksji.

Problemy z rozwojem mowy, artykulacja oraz zaburzenia stuchu fone-
mowego 1 fonetycznego moga rzutowaé¢ w szkole, zwlaszcza w pierwszych
latach nauki na trudnosci w czytaniu i pisaniu. Konieczne jest zatem stoso-
wanie wobec uczniéw odpowiednich éwiczeri wspierajacych zaburzone funk-
cje, zaréwno stuchowe, jak i wzrokowe oraz usprawniajacych komunikacje
i artykulacje. Stuza temu, oprocz tradycyjnej pracy przed lustrem programy
multimedialne oraz strony www.
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Zasoby sieci Internet w dziataniach logopedycznych i terapeutycz-
nych

Proces terapeutyczny jest z reguty bardzo dlugotrwaly i zmudny, wyma-
gajacy od terapeuty kreatywnodci, takiej organizacji zaje¢, dzieki ktoérej
dziecko chetnie bedzie realizowato zaproponowane aktywnosci. Dlatego jed-
ng z form pracy z dzieckiem, na etapie utrwalania czastkowych umiejetnosci
artykulacyjnych lub innych zwiazanych z nabywaniem umiejetnosci orto-
graficznych, czy percepcyjnych moze by¢ wykorzystanie technologii infor-
macyjnych w postaci stron internetowych, ktore sa dla dzieci zdecydowanie
bardziej atrakcyjne i motywujace.

Wspieranie mowy

Wspieranie mowy to zbior artykutéw dotyczacych prawidtowego rozwoju mowy, profilaktyki logopedyczne), rozwijania zasobu
stownictwa nauki czytania.
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Rysunek 1. Obraz strony internetowej Domologo.pl.
Zrédto: www.domologo.pl.

Interesujaca strona internetowa w terapii logopedycznej i pedagogicz-
nej jest Domologo.pl, ktora daje terapeutom pedagogom, logopedom oraz
rodzicom i dzieciom doskonata, atrakcyjng baze ¢wiczen i zadarni, dobrze
wykonana pod wzgledem metodycznym. Mimo, ze baza dla oddziatywan
terapeutycznych jest karta pracy, to dzieci moga same je wybieraé¢, druko-
waé, chetnie wykonuja zadania, mocno si¢ w nie angazuja, poniewaz maja
mozliwos¢ zabawy potaczonej z konkretnymi ¢wiczeniami i zadaniami. W lo-
gopedii istotne jest to, aby terapia byla mocno skorelowana z motoryka ma-
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ta, poniewaz zgodnie z wiedza z zakresu anatomii, o§rodki mowy w moézgu
znajduja sie w bezposrednim sasiedztwie z osrodkami zawiadujacymi maly-
mi ruchami rak, palcéow. Zatem dzieki powiazaniu mowy z motoryka catego
ciala i reki mozliwe jest wplywanie poprzez male ruchy rak na matle ru-
chy jezyka potrzebne do precyzyjnego wymawiania gtosek (Kaczan, Smigiel
2012, s. 153-154).

Uktad tresci uwzglednia rozwoj dziecka, wychodzac od ¢wiczen uspraw-
niajacych rozumienie, uwage, percepcje stuchowa, wzrokowa oraz rozwoj ar-
tykulacji zgodnie z normami nabywania poszczeg6lnych glosek. Strona ta
proponuje rowniez ¢wiczenia shuzace réznicowaniu gtosek, ktore sg finatem
kazdej pracy terapeutycznej. Wspomniany wyzej uktad ¢wiczen jest dosko-
nalym uzupelnieniem terapii logopedycznej poprzez wykorzystanie innych
rodzajow ¢wiczen: stymulujacych wzrok, stuch, czy zasoby poznawcze. Stro-
na domologo.pl odpowiada na te potrzeby, proponujac szeroki wybér w tym
zakresie.

Kolejna propozycja dostepna w sieci Internet jest aplikacja PMQ so-
ftware logopedia, ktéra daje dzieciom mozliwo$é aktywnego surfowania.
Opracowana z duza doktadnoscia pod wzgledem metodycznym. Dzieci moga
poprzez wlaczenie glosnika odstuchiwaé lektora wypowiadajacego okreslo-
na gloske. Same moga dotykowo zmienia¢ powtarzane obrazki, wyrazenia
i zdania zawierajace ¢wiczony material. Dodatkowo w ramach odpoczyn-
ku mozna siegna¢ do innych zadan pelniacych funkcje relaksujaca. Wybor
obrazkéw do utrwalenia jest duzy, zdjecia sa realne, pasujace do wspolcze-
snej wiedzy o $wiecie. Bogaty material do powtarzania dotyczy zaréwno
wyrazen, jak i zdan. W omawianej aplikacji znajduja sie réwniez ¢wiczenia
utrwalajace opracowywana gloske, podane w atrakcyjnej formie. Aplika-
cja PMQ software logopedia ma za zadanie wspiera¢ tradycyjna terapie,
zatem jej nie zastepuje. Ponadto zostata wyposazona w modul umozliwia-
jacy rejestrowanie postepow dziecka dzieki formule ,,powtorz i nagraj”’. Moze
by¢ uzywana przez wielu specjalistow podczas terapii w gabinecie, rowniez
w pracy z osobami dorostymi.

Media i multimedia w realizacji zasad procesu terapeutycznego

Poszukujac wtasciwych i najbardziej odpowiednich rozwiazan dla uczniow
uczestniczacych w terapii, nalezy wyjéé od realizacji zaje¢ wedtug podstawo-
wych zasad wypracowanych na gruncie dydaktyki, bedacych wyznacznikiem
prawidtowo prowadzonych zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych. Marta Bog-
danowicz (1991, s. 34) podkresla koniecznosé stosowania w systemie terapii
pedagogicznej tych samych zasad pedagogicznych, jakie stosuje sie w nor-
malnym procesie dydaktyczno-wychowawczym. Autorka wymienia:



MULTIMEDIALNE ROZWIAZANIA W DZIALANIACH... 151

1. Indywidualne dostosowanie metod i srodkéw do rodzaju zaburzen,
poziomu zaburzonych funkcji oraz do ogélnego rozwoju umystowego.
Oznacza to m.in., ze poziom trudnosci zadania i tempo pracy musza
byé¢ dostosowane do potrzeb i mozliwosci dziecka, ze program tera-
pii powinien by¢ opracowany dla kazdego dziecka z uwzglednieniem
wskazan ptynacych z badan diagnostycznych itd.

2. Laczenie usprawnienia zaburzonej funkcji ze stymulacja funkeji nieza-
burzonej w celu wytworzenia struktur kompensacyjnych.

3. Systematyczne stopniowanie trudnosci ¢wiczen.

4. Dobieranie ¢wiczen w taki sposob, by kazde nastepne zadanie bylo cie-
kawsze, wewnetrznie bardziej satysfakcjonujace od poprzednich. Z tym
postulatem wiaze sie uatrakcyjnienie zajeé, ktére niejednokrotnie po-
winny miec¢ charakter zblizony do zabawy, szczegblnie w pracy z dzieé-
mi w wieku przedszkolnym. Przede wszystkim jednak obowigzuje za-
sada nagradzania nie tylko wszystkich pozytywnych form zachowania
i sukcesow, ale kazdego wysitku, nawet gdy poczatkowo nie przynosi
oczekiwanych efektow.

5. Zapobieganie popelianiu btedéw przez dzieci przez umiejetne weze-
$niejsze przygotowywanie i wtadciwa pomoc. Postulat ten mozna by
poszerzy¢ o wskazanie, aby wdraza¢ dzieci do samokontroli i samo-
dzielnodci.

6. Doprowadzenie zaczetej pracy do korica (nie za wszelka cene, a przez
zastosowanie ¢wiczenn uzupelniajacych, utatwiajacych lub stymuluja-
cych motywacje).

7. Zapewnienie dziecku poczucia bezpieczenstwa. Realizacja tej zasady
jest uwarunkowana postawa terapeuty wobec dziecka i wlasnych czyn-
nosci zawodowych. Wytworzenie warunkéw sprzyjajacych uczeniu sie
wymaga atmosfery akceptacji, pogody, pobudzenia zainteresowania,
podkreslenia wszystkich przejawoéw postepu i sukcesu, eliminowania
frustracji. Postawa terapeuty musi byé¢ nacechowana optymizmem pe-
dagogicznym.

8. Rozsadne dawkowanie bodzZcow. Dodatkowo do tych postulatéw moz-
na by dodaé: przestrzeganie jednolitego systemu postepowania wobec
dziecka w domu i przedszkolu, a wiec wspoétdziatanie terapeuty, rodzi-
cow, nauczycieli w procesie korekcyjno-wychowawczym.

Wsérod najwazniejszych zasad, jakimi powinien kierowaé sie pedagog,
logopeda, terapeuta w swojej pracy, znajduja sie m.in.: zasada indywidu-
alizacji, powolnego stopniowania trudnosci, zasada czestotliwosci i systema-
tycznodci, przystepnosci éwiczen oraz zasada utrzymania zainteresowania.
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Wymienione zasady z powodzeniem moga by¢ realizowane z udzialem
technologii informacyjno-komunikacyjnych, ktére odgrywaja coraz wieksza
role w tworzeniu sprzyjajacych warunkéw wskazanych w terapii pedagogicz-
nej i logopedycznej. Programy, aplikacje i strony internetowe odpowiednio
i starannie dobrane do wystepujacych zaburzen, trudnosci oraz indywidu-
alnych potrzeb i mozliwosci uczniow, stanowi¢ moga dodatkowe wsparcie
w realizacji najwazniejszych zalozen ¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych
(Nowicka 2011, s. 54).

Zasada indywidualizacyi

Indywidualizacja procesu nauczania zdaniem Ryszarda Wieckowskiego
(1996 s. 45) sprowadza si¢ m.in. do wzbudzenia oraz podtrzymania aktyw-
nosci dziecka wedhug jego indywidualnych mozliwosci i potrzeb. Aktywnosé
dzieci podczas uczenia sie powinna dawaé¢ mozliwos¢ wykorzystania wszyst-
kich kanaléw percepcji swiata, aby umozliwi¢ dziecku postugiwanie sie wta-
snymi mozliwosciami i zdolnosciami. Powinna takze umozliwi¢ dziecku do-
konywanie wyboru najwlasciwszej dla niego drogi uczenia sie. Indywiduali-
zacja dotyczy gtownie drog uczenia sie dziecka i zalezna jest od preferowa-
nego kanalu percepcji §wiata, a wiec wzrokowego, stuchowego, kinestetycz-
nego i dotykowego. Trzeba wiec, wykorzystujac dostepne $rodki, materiaty
i spos6b organizacji aktywnodci dzieci, tworzy¢ warunki umozliwiajace osia-
gniecie zalozonych celéw. Nauczyciel dokladnie znajacy dzieci proponuje
im, uwzgledniajac zréznicowane mozliwosci percepcyjno-rozwojowe, rézne
formy aktywnosci. Dzieki temu wszystkie dzieci majg mozliwos¢ uzyskania
okreslonych efektow.

Technologia informacyjno-komunikacyjna utatwiajaca nauczanie poli-
sensoryczne umozliwia dobranie odpowiedniej dla dziecka drogi uczenia sie.
Urzadzenia i programy multimedialne umozliwiaja dostosowanie wielkosci,
koloru i kontrastu, a takze innych wtasciwosci materiatu tekstowego lub ob-
razowego do indywidualnych, specyficznych potrzeb dziecka (Walter 2016,
s. 159). Mozliwo$é¢ zaangazowania w procesie uczenia sie jednocze$nie wielu
roznych zmystéw dziecka jest bardzo korzystna dla uruchomienia mechani-
zméw kompensacyjnych. Gdy u dziecka stabiej przebiega analiza i synteza
stuchowa, wowczas wspomagaja ja funkcje wzrokowe stymulowane przez
komputer. Podobnie jest, gdy gorzej funkcjonuje wzrok dziecka — nacisk
polozony zostaje na analize i synteze wyrazow przy szczegbdlnym wykorzy-
staniu funkcji stuchowych. Zdaniem Anny Butkiewicz i Katarzyny Bogda-
nowicz (2006, s. 13) w zajeciach terapeutycznych nalezy zadbaé¢ o to, aby
¢wiczenia wykonywane przez dzieci zawieraly elementy wspomagajace roz-
w6j wymienionych funkcji. Rowniez w tym przypadku bardzo dobre roz-
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wigzania oferuja programy edukacyjno-terapeutyczne, ktore w swojej ofercie
zawieraja szereg ¢wiczen, zadan i zabaw angazujacych prace tych funkcji.

Niezwykle waznym walorem multimedialnej terapii jest jej wizualiza-
cja. Pozwala ona na optymalizacje wykorzystania w procesie terapii wszyst-
kich receptoréw dziecka. Wlaczenie obrazu w proces terapii utatwia kom-
plementarnosé¢ przetwarzania informacji w mozgu. Wykorzystanie kompute-
ra umozliwia wiec nauczanie polisensoryczne — bardzo korzystne w dziata-
niach logopedycznych i terapeutycznych. Ta wielosé bodzcow dziatajacych
na uczacego sie powoduje uruchomienie wielorakich rodzajow aktywnosci,
gtéwnie aktywnosci spostrzezeniowej, manualnej, intelektualnej i emocjo-
nalnej.

Zasada duzej czestotliwosci i systematycznosci ¢wiczen

Rowniez w tej sytuacji media i multimedia oferuja optymalne rozwiaza-
nia. Podczas rozwigzywania ¢wiczen i zadan proponowanych w programach
komputerowych istnieje mozliwos¢ wielokrotnego powtarzania wybranego
¢wiczenia, co sprzyja utrwalaniu prawidlowych rozwiazan. Popelnione ble-
dy natychmiast sg sygnalizowane przez aplikacje, nie ma wiec niebezpie-
czenstwa utrwalania nieprawidlowych nawykéw. Bledy sa zawsze mozliwe
do poprawienia, a w momentach trudniejszych przygotowane sa wskazdw-
ki i instrukcje naprowadzajace ucznia na wlasciwy wynik. W ten sposob
¢wiczenia moga by¢ powtarzane wielokrotnie. Nauka z powodzeniem konty-
nuowana moze byé¢ w domu samodzielnie lub z pomocg rodzicéw. Poza tym
wiekszosé programéw umozliwia zapisywanie aktualnych postepéw i wyni-
kéw dziecka w nauce, dzieki temu rodzice moga zapoznac sie z popelnianymi
przez dziecko bledami oraz rodzajem ¢éwiczeri, ktore sprawiaja najwieksze
trudnosci (Nowicka 2010, s. 181).

Zasada przystepnosci cwiczen

Programy zazwyczaj sa tak zbudowane, by ich obstuga nie sprawiata pro-
bleméw nawet dzieciom najmlodszym rozpoczynajacym prace przy kompu-
terze. Natomiast przygotowane propozycje ¢wiczen i zadan w programach
komputerowych nie powinny sprawia¢ wickszych trudnosci w ich rozwiazy-
waniu. Reguly i zasady zabawy edukacyjnej sa zawsze jasno sprecyzowane,
zrozumiate dla najmlodszego uzytkownika. Kolejnym istotnym elementem
jest szybka reakcja programu na popelniane btedy, dzieki czemu uczen po-
szukuje prawidlowych rozwiazan. Prawidtowe rozwiazania sa wynagradza-
ne ciekawymi efektami dzwickowymi lub pochwaltami, ktére eliminuja po-
czucie leku i stresu. Zaleta wielu programéw multimedialnych, dzigki ich
atrakcyjnej formie, jest pobudzenie sfery emocjonalno-motywacyjnej dzieci
oraz eliminowanie leku przed niepowodzeniami i brakiem wyraznych poste-
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pow w nauce (Nowicka 2011, s. 52-53). Odpowiednie aplikacje komputerowe
i internetowe wywotuja nie tylko okreslone przezycia intelektualne, ale réw-
niez pobudzaja wzruszenia, przezycia emocjonalno-ekspresyjne. Towarzy-
szaca nauce atmosfera zabawy, wyrozumiatosci, cierpliwosci, serdecznosci
wplywa na wieksze zainteresowanie ze strony dziecka rozwiazywaniem ¢wi-
czen i zadan, nie ma sytuacji stresowych ograniczajacych mozliwosci i umie-
jetnodci ucznia. Stosowane pozytywne wzmocnienia zachecaja i mobilizuja
do dalszej nauki, samodzielnego zdobywania wiedzy, rozwiazywania zadan
i probleméw. Stwarzaja mozliwos¢ osiagniecia sukcesu, zadowolenia i satys-
fakcji z samodzielnej pracy, co w konsekwencji podnosi poczucie wlasnej
wartosci 1 samooceny ucznia.

Zasada utrzymywania zainteresowania, zaangazowania i pozytywnej moty-
wacyt

Najczesciej w edukacyjnych programach multimedialnych zdobywaniu no-
wych informacji, rozwiazywaniu wielu réznorodnych zadan i éwiczen towa-
rzyszy atmosfera zabawy i przygody podtrzymujaca zainteresowanie i mo-
tywacje oraz pozytywne nastawienie do pokonywania trudnosci. Programy
komputerowe, aplikacje internetowe rozbudzaja zaangazowanie, zaciekawie-
nie i zainteresowanie materiatlem nauczania oraz zapewniaja atrakcyjny, in-
teresujacy sposob przekazywania wiedzy z wykorzystaniem oryginalnej kolo-
rowej grafiki, animacji, ciekawych efektow dzwiekowych. Taki sposob pracy
ucznia przyczynia sie do duzego wzrostu atrakcyjnosci zajeé, co silnie moty-
wuje uczniéow do udzialu w zajeciach, do samodzielnego odkrywania wiedzy
oraz rozwiazywania ¢wiczen. Ciekawe pomysty przekazywania wiedzy, du-
za roznorodnos¢ ¢wiczen i zadan, rozbudzaja i rozwijaja zainteresowanie
nauka, zachecaja uczniéw do samodzielnego poszukiwania i przegladania
nowych wiadomosci, pomagaja réwniez w zapamietaniu najwazniejszych in-
formacji (Nowicka 2011, s. 53).

Zasada powolnego stopniowania trudnosct

Wiekszos$é programéw komputerowych oraz aplikacji internetowych prze-
strzega tej zasady, dajac mozliwo$é dobrania odpowiedniego stopnia trud-
nosci zadan do aktualnych umiejetnosci dziecka, dzieki czemu uczen jest
zainteresowany nauka, gdyz wiedza, ktoéra posiada, umozliwia prawidtowe
rozwigzywanie ¢wiczen i zadani. Natomiast ¢wiczenia nieco trudniejsze mo-
tywuja do sprawdzenia swoich umiejetnosci i mozliwosci na wyzszym, bar-
dziej skomplikowanym poziomie (Nowicka 2011, s. 53).

Wymienione powyzej zasady zaje¢ terapeutycznych z powodzeniem mo-
ga by¢ realizowane z udzialem odpowiednio dobranych stron i aplikacji in-
ternetowych czy programéw komputerowych. Media i multimedia oferujg
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bardzo bogate i atrakcyjne mozliwosci edukacyjne, terapeutyczne i logo-
pedyczne, bardzo chetnie wykorzystywane sa w pracy pedagoga terapeuty
i logopedy. Warunkiem, jaki nalezy spelié, wprowadzajac do zajeé nowe
rozwigzania w oparciu o media i multimedia jest przede wszystkim ich po-
prawnosé¢ oraz wlasciwe dostosowanie do indywidualnych mozliwosci, po-
trzeb oraz wystepujacych zaburzen u dzieci uczestniczacych w terapii (No-
wicka 2021, s. 73).

Zakonczenie

Technologie informacyjne w postaci stron i aplikacji internetowych, pro-
graméw multimedialnych stuza dzialaniom edukacyjnym, terapeutycznym
i logopedycznym. Odpowiednio dobrane pomoce multimedialne wykorzy-
stane w sposéb umiejetny przez kompetentnych terapeutéw pedagogow,
logopedéw oraz indywidualny program nauczania sa szansa na podniesie-
nie efektywnosci pracy logopedycznej i terapeutycznej. Znaczenie aplikacji
multimedialnych w dzialaniach edukacyjnych podkresla réwniez Ita Gtlo-
wacka. W ujeciu autorki multimedia wzbudzaja zainteresowanie uczace-
go sie, a dzieki mozliwosci uzyskania nagréd, pokonywania pewnych po-
zioméw trudnosci — wplywaja takze na jego emocje. Ponadto ich audio-
wizualna forma angazuje wiele zmystow — wzrok i stuch, a takze dotyk.
Uzytkownik aplikacji internetowych i programéw multimedialnych otrzy-
muje informacje zwrotne w postaci zdobytych punktéw, stownych wyrazow
gratulacji i uznania, ktére potwierdzaja opanowanie pewnego zakresu wia-
domosci czy tez umiejetnosci wykonania okreslonych czynnosci (Glowacka
2018, s. 148). Technologie informacyjne pozwalaja na indywidualizowanie
zadan dla uczniéw o zréznicowanych umiejetnoséciach, daja mozliwosé na-
tychmiastowego sprawdzenia efektéw: zaangazowania ucznia oraz opanowa-
nej przez niego wiedzy i niektorych umiejetnosci (Skrzetuska 2019, s. 185).
Przy odpowiednim wykorzystaniu tych pomocy w zajeciach z uczniami,
pedagog-terapeuta, logopeda stwarza szanse na zminimalizowanie wystepu-
jacych brakéw oraz przygotowanie uczniéw do dalszej samodzielnej nauki.
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The premise for writing the article is a discussion of the state of education,
and in this case of its important link, i.e. vocational education. Vocational
education aspects in the era of reconstruction are emphasized, and
subsequent stages and conditions related to the implementation of the dual
training model are taken into account. Based on the analysis of documents,
the author presents recommendations for the perception of vocational school
as a school of positive choice which responds to the needs of the labor
market. The imposed social framework has fundamental implications for
the achievement of the goals of vocational education of students of Level 1
vocational school, who under these specific conditions must be prepared to
perform vocational tasks in a dynamically changing environment. They are
decisive for the creation of information- and knowledge-based opportunities
for both teachers and students. Therefore, the conditions in which vocational
training takes place are taken into consideration in determining the
strategy of educational activities. Solutions adopted for teaching theoretical
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vocational preparation subjects and practical vocational training in real
working conditions are discussed.

SZKOLNICTWO ZAWODOWE PO DEKADZIE MODERNIZACJI

Stowa kluczowe: edukacja zawodowa, platforma edukacyjna, system
dualny, rynek pracy, zawod, szkota branzowa.

Przestanka do napisania artykutu jest dyskurs nad stanem edukacji, a w tym
przypadku jej waznego ogniwa, jakim jest szkolnictwo zawodowe. Akcentu-
jac aspekty edukacji zawodowej w dobie przebudowy, uwzgledniono kolejne
etapy i uwarunkowania zwiazane z wdrazaniem modelu ksztalcenia dualne-
go. Na podstawie analiz dokumentéw zaprezentowano wskazania sugerujace
postrzeganie szkoly zawodowej jako szkoly pozytywnego wyboru i odpo-
wiadajacej na potrzeby rynku pracy. Narzucone ramy spoteczne maja za-
sadnicze implikacje dla realizacji celow edukacji zawodowej ucznidow szkoty
branzowej I stopnia, ktérzy w tych szczegélnych warunkach musza zostaé
przygotowani do wykonywania zadan zawodowych w dynamicznie zmienia-
jacym sie otoczeniu. Szkoly te maja decydujace znaczenie dla tworzenia
mozliwosci opartych na informacji i wiedzy zaréwno dla nauczycieli, a tak-
ze dla uczniéw. Dlatego uwzgledniono warunki, w jakich przebiega nauka
zawodu wyznaczajac strategie dzialan edukacyjnych. Omoéwiono przyjete
rozwigzania prowadzenia zaje¢ z teoretycznych przedmiotéw przygotowa-
nia zawodowego i praktycznej nauki zawodu w rzeczywistych warunkach

pracy.

Wprowadzenie

Mineta dekada od kiedy w drugim dziesiecioleciu XXI wieku podjeto dzia-
tania zwiazane z reforma szkolnictwa zawodowego. Zadaniem nowoczesnej
szkoly zawodowej powinno by¢ (i jest) przygotowanie absolwenta do mobil-
nodci i elastycznego funkcjonowania na dynamicznie zmieniajacym sie rynku
pracy. Dlatego, aby sprosta¢ tym wyzwaniom, szkoty prowadzace ksztalce-
nie zawodowe musza wspotpracowaé z pracodawcami w réznych obszarach.
Uczniowie w trakcie nauki w szkole rozwijaja wiedze, umiejetnosci i kompe-
tencje spoleczne, ktére potem doskonalg podczas praktycznej nauki zawodu
u pracodawcy. Jak zauwaza Barbara Baraniak (2007, s. 137.), brak caloscio-
wych reform w szkolnictwie zawodowym wynikal nie tylko z braku jasnej
docelowej wizji tego segmentu, sektora edukacyjnego, ale takze z bardzo
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niskich naktadow finansowych na cata edukacje (szkolnictwo zawodowe jest
drozsze niz szkolnictwo ogolnoksztalcace) oraz zachowawczosci instytucji
edukacyjnych.

Ksztalcenie zawodowe jest bardzo waznym ogniwem wspotczesnej
os$wiaty, w minionych latach byto czesto niedoceniane, traktowane jako gor-
szy tor edukacji, jednak obecnie nabiera coraz wiekszego znaczenia. W wyni-
ku przemian, tempa i zakresu modernizacji polskiej gospodarki, rola ksztal-
cenia zwigzanego z przygotowaniem ludzi do wykonywania réznych zawo-
doéw jest znaczaca, szczegblnie w kontekscie obecnych i perspektywicznych
wyzwan rynku pracy. Znaczaca role w dostosowaniu ksztalcenia zawodo-
wego do tych wyzwan i potrzeb wspoétczesnego rynku pracy odgrywaja na-
uczyciele, przede wszystkim nauczyciele przedmiotéw zawodowych. To od
nich oczekuje si¢ przekazania przysztym absolwentom szkolnej edukacji za-
wodowej nie tylko wiedzy i stosownych kwalifikacji zawodowych, ale takze
wyposazenia ich w cechy pozadane zaréwno w zyciu, jak i na rynku pracy,
tak aby byli oni — w kontekscie dokonujacych sie wspolczednie przeobrazen
— bardziej elastyczni i mobilni.

Nowoczesne szkolnictwo zawodowe, dzisiaj oparte na systemie dualnym
wykorzystujacym potencjal zaktadow szkolacych (réwniez rzemieslniczych),
moze znaczaco przyczynié¢ sie do podnoszenia kultury pracy ucznidéw po-
przez odwolywanie sie do najnowoczesniejszej i aktualnej wiedzy oraz wy-
posazanie w nia i przysposabianie do wykonywania konkretnych zadan za-
wodowych, a to z kolei wigze sie z wyposazaniem uczacych sie w konkretne
umiejetnosci zawodowe. W tym zakresie niezaleznie od nauczanego zawodu
niezbedne staje sie podnoszenie poziomu wiedzy technicznej i ksztaltowa-
nie umiejetnosci technicznych, a co za tym idzie podnoszenie kultury pracy.
Dlatego wspotczesna szkola zawodowa (branzowa szkota I stopnia) w swoich
zaltozeniach powinna realizowaé (i realizuje) ksztalcenie zawodowe o coraz
wyzszej jakosci, ktére miedzy innymi: ksztaltuje odpowiednie kompetencje
zawodowe opisane w podstawach programowych ksztalcenia w zawodach;
rozwija kompetencje personalne i spoteczne niezbedne do zdobywania i pod-
noszenia kwalifikacji zawodowych; dostosowuje kierunki i efekty ksztatcenia
do wymogéw rynku pracy.

Dzialania nad poprawa szkolnictwa zawodowego

Poczawszy od roku 2012 Ministerstwo Edukacji Narodowej rozpoczeto wpro-
wadzanie zmian w systemie szkolnictwa zawodowego, ktore objelty m.in.:
zmiane struktury szkolnictwa zawodowego, modyfikacje klasyfikacji zawo-
dow. Zostaly wdrozone zmodernizowane podstawy ksztalcenia zawodowe-
go oraz nastapilo ujednolicenie systemu egzaminéw potwierdzajacych kwa-
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lifikacje zawodowe. W 2015 roku weszto w zycie rozporzadzenie dotycza-
ce systemu ksztalcenia dualnego, ktoére zaktada, ze ksztalcenie teoretyczne
i ogdlne odbywa si¢ w szkole, natomiast umiejetnosci praktyczne uczniowie
zdobywaja u pracodawcow (Bobek 2018).

Nastepna zmiana w systemie szkolnictwa zawodowego wprowadzona zo-
stata w zycie od 1 wrzeénia 2017 roku, w zwiazku z uchwaleniem Ustawy
z dnia 14 grudnia 2016 roku ,,Prawo oswiatowe” (Dz.U. 2017, poz. 59). Usta-
wa ta nie tylko zlikwidowala gimnazja, ale réwniez wprowadzila zmiany
w systemie szkolnictwa zawodowego. Najistotniejsza zmiang, ktéra wynika
z zapisow ustawy, bylo wprowadzenie w miejsce zasadniczych szkol zawo-
dowych — szkdt branzowych I stopnia od 2017 roku, a od 2020 roku szkot
branzowych II stopnia.

Wprowadzajac i uzasadniajac zmiany w systemie szkolnictwa zawodo-
wego, ustawodawca wskazuje, ze obecnie niedostosowane jest ono do potrzeb
rynku pracy, a ponadto zasadnicze szkoly zawodowe byty negatywnie po-
strzegane — jako szkoly gorszego wyboru. Podjecie wyzwan rozwojowych,
ktore stoja przed szkolnictwem zawodowym, to nie tylko poprawa popular-
nosci ksztatcenia zawodowego wsrod mtodziezy, ale przede wszystkim do-
stosowywanie sie do potrzeb zmieniajacego sie rynku pracy oraz adaptacja
do zmniejszajacej sie liczby uczniéw, bedacej skutkiem niekorzystnych pro-
cesOw demograficznych. Warto podkreslié, iz ,,Zgodnie z prognozami w cia-
gu najblizszej dekady, ze wzgledu na mniejszy przyrost naturalny (kryzys
demograficzny), bedzie coraz mniej pracownikow, dlatego niektoére branze
czeka walka o talenty. Dynamiczny rozwdéj techniki i technologii bedzie dal-
szym ciggu skutkowal tym, ze kompetencje pracownikéw szybciej beda sie
dezaktualizowaé, zas czedé prac bedzie wykonywana przez roboty. Dlatego
tez pracodawcy coraz wieksza wage beda przyktadaé¢ do kwalifikacji specja-
listycznych oraz kompetencji miekkich, w tym np. zdolnosci przywoédczych,
umiejetnosci koncentracji (skupienia sie), czy zdolnosci budowania poczucia
sensu w pracy” (Baron-Polaiczyk, Klementowska 2017).

Ministerstwo Edukacji i Nauki ogtasza kazdego roku, do 1 lutego, pro-
gnoze w drodze obwieszczenia w Dzienniku Urzedowym Rzeczypospolitej
Polskiej ,Monitor Polski”. W dokumencie, oprocz zapotrzebowania na krajo-
wym rynku pracy, przedstawiony jest réwniez wykaz potrzebnych zawodow
w poszczegblnych wojewddztwach. Za cel prognozy przyjeto wskazanie, w ja-
kim kierunku powinna rozwijac¢ sie oferta szkolnictwa branzowego. Prognoza
zapotrzebowania na pracownikéw w zawodach szkolnictwa branzowego na
krajowym i wojewddzkim rynku pracy obejmuje: czes¢ I okreslajaca cele
i zakres oddzialywania prognozy; cze$é¢ II okreslajaca prognoze zapotrzebo-
wania na pracownikéw w zawodach szkolnictwa branzowego na krajowym
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rynku pracy; czes¢ III okredlajaca prognoze zapotrzebowania na pracow-
nikéw w zawodach szkolnictwa branzowego na wojewddzkim rynku pracy.
Dokument stanowi syntetyczne ujecie réznych zrédet opisujacych tendencje
na rynku pracy w kontekscie strategii rozwoju panstwa i regionéw, a takze
okresla zapotrzebowanie na pracownikéw w zawodach szkolnictwa branzo-
wego na wojewodzkim rynku pracy, stanowi uporzadkowane alfabetycznie
wykazy zawodow szkolnictwa branzowego, dla ktoérych prognozowane jest
istotne i umiarkowane zapotrzebowanie na pracownikéw na poszczegdlnych
wojewoddzkich rynkach pracy.

Aby okresli¢ poziom i strukture ksztatcenia zawodowego niezbedne jest
wskazanie, jakie zawody na lokalnym rynku pracy sa deficytowe, jakie nad-
wyzkowe, a jakie wykazuja rownowage (Kabaj 1998). Prognoza tworzona
jest na podstawie zaproponowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych
(IBE) oprzyrzadowania analitycznego. Pakiet rekomendacji wprowadzono
na podstawie przeprowadzonych analiz i opracowari referencyjnych. Progno-
za daje syntetyczne ujecie réznych Zrédel opisujacych tendencje na rynku
pracy w kontekscie strategii rozwoju panstwa i regionéw. Celem jej opraco-
wania jest dopasowanie oferty szkolnictwa branzowego do potrzeb krajowego
i wojewodzkiego rynku pracy.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji i Nauki z dnia 18 stycznia 2023 zmie-
niajace rozporzadzenie w sprawie ogdlnych celow i zadan ksztalcenia w za-
wodach szkolnictwa branzowego oraz klasyfikacji zawodow szkolnictwa bran-
zowego (Dz.U. z dnia 26 stycznia 2023, poz. 183) wprowadza do systemu
os$wiaty az dziewie¢ nowych zawodow.

System ksztalcenia zawodowego

Podstawowym zaltozeniem do optymalizacji systemu ksztalcenia zawodowe-
go jest wprowadzenie systemu ksztalcenia dualnego. Zdaniem Mieczysta-
wa Kabaja, stosowanie w takich krajach jak: Niemcy, Austria, Szwajcaria,
Norwegia, Francja na wielka skale dualnego ksztalcenia przyczynia sie do
obnizenia poziomu bezrobocia wsrod mtodziezy (Kabaj 2000). Dualny sys-
tem zawodowy opiera si¢ na trzech filarach (ktore stanowia o efektywnosci
ksztalcenia): dobre przygotowanie teoretyczne, zwiazane z wiedzg zawodo-
wa umozliwiajaca wykonywanie réznych zawodéw o szerokim profilu; dobre
przygotowanie praktyczne do sprawnego wykonywania okreslonych prac,
specjalnodci, czynnodci i zadari; dobre przygotowanie spoteczne zwiazane
z wyposazeniem uczniéw w wiedze z zakresu znajomosci stosunkéw pracy
w przedsighiorstwie, organizacji stanowisk pracy, znajomosci i respektowa-
nia okreslonych hierarchii i dyscypliny w miejscu pracy.
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Model ksztalcenia zawodowego przemiennego (dualnego) opiera sie na
Scistej wspolpracy dwoch partneréw: przedsiebiorstwa oraz szkoly zawodo-
wej. Zaktad pracy i szkota dziela miedzy siebie obowiazki zwiazane z ksztal-
ceniem uczniow. W szkole prowadzona jest nauka teoretycznych przedmio-
tow zawodowych, a przedsiebiorstwo (zaklad pracy, w tym rzemieslniczy)
przejmuje odpowiedzialnoéé za ksztatcenie praktyczne. Uczniowie spedzaja
w zakladzie pracy kilka dni w tygodniu, w rzeczywistym srodowisku pracy,
gdzie ucza sie i wykonuja zadania podobne do tych, ktérymi beda zajmo-
waé sie w przyszlosci, gdy juz zostana pelnoprawnymi pracownikami firmy.
Uczen odbywajacy nauke w przedsiebiorstwie (w zaktadzie rzemie§lniczym)
jest od samego poczatku traktowany jako czesé zespotu i ma status pracow-
nika mtodocianego. Za swoja prace otrzymuje wynagrodzenie, ktéore w ko-
lejnych latach nauki zwieksza sie (I rok nauki — 8%; II rok nauki — 9%; I11
rok nauki — 10% s$redniej ptacy w kraju). Jest to zwiazane miedzy innymi
z tym, ze w kazdym kolejnym roku uczen zdobywa wicksze do$wiadczenie,
a co za tym idzie, swojg pracg w realny sposdb wspiera firme i pracuje na
jej wynik. Dlatego ksztatcenie zawodowe powinno by¢ traktowane nie jako
koszt dla firmy, ale inwestycja, ktéra z czasem procentuje.

Nieco inny model ksztalcenia dualnego wystepuje w rzemiosle, kto-
re oparte jest na wielowiekowej tradycji rzemieslniczej. W tym kontekscie
uczen wybiera sobie zawdd, a co za tym idzie zaktad rzemieslniczy i mi-
strza szkolacego, stajac sie pracownikiem mlodocianym — wchodzac tym
samym na otwarty rynek pracy. Dzieki systemowi przemiennemu (dualne-
mu), rzemieslniczy model ksztalcenia zawodowego odpowiada na potrzeby
rynku pracy i prowadzi do likwidacji bezrobocia wsrod ludzi mtodych, gdyz
znajduja sie oni juz na otwartym rynku pracy, majac status pracownika
mtodocianego. Dualne ksztalcenie zawodowe staje sie waznym elementem
systemu o$wiaty i jest odpowiedzig na takie problemy jak: niedobér wykwa-
lifikowanych pracownikéw lub niedopasowanie kwalifikacji pracownikéw do
potrzeb zaktadu pracy. Wdrazana od 1 wrzesnia 2017 roku przez Minister-
stwo Edukacji Narodowej reforma ksztatcenia zawodowego zaklada wiele
pozytywnych zmian, ktére moga korzystnie zmieni¢ ksztalcenie zawodowe,
a przede wszystkim przygotowaé¢ absolwentow szkot zawodowych nie tyl-
ko do potrzeb zmieniajacego sie rynku pracy, ale tez do zmieniajacego sie
kraju, §wiata, zycia zawodowego. Pierwszego wrzesnia 2017 roku w miejsce
dotychczasowych zasadniczych szkét zawodowych, kojarzacych sie z niska
jakoscia ksztalcenia, powstaly trzyletnie branzowe szkoly I stopnia przy-
gotowujace uczniow do uzyskania dyplomu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe oraz uzyskanie wyksztalcenia zasadniczego branzowego. Ksztal-
cenie w branzowej szkole I stopnia odbywa si¢ w zawodach ujetych w klasy-
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fikacji zawodéw szkolnictwa zawodowego, dla ktérych przewidziano ksztal-
cenie w tym typie szkoty. Zawody przyporzadkowane do tego typu szkoty
sa zawodami jednokwalifikacyjnymi, a cze$é¢ z nich ma kwalifikacje wspol-
ng z zawodem nauczanym na poziomie branzowej szkoty II stopnia. Zatem
absolwenci branzowej szkoly I stopnia moga kontynuowaé¢ nauke w branzo-
wej szkole II stopnia w celu uzyskania dyplomu technika oraz wyksztalcenia
$redniego branzowego. Pierwsi absolwenci ukoriczyli branzows szkote I stop-
nia w 2020 roku, dlatego utworzono od roku szkolnego 2020/2021 dwuletnia
branzowa szkote II stopnia.

Podstawa do zmiany w ksztatceniu zawodowym jest: Ustawa z dnia 14
grudnia 2016 roku — przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo oswiatowe
(Dz.U. 2017, poz. 60), ktora okresla, iz od 1 wrzesnia 2017 roku w syste-
mie oswiaty ksztalcenie w zawodach prowadzone bedzie przez nastepujace
szkoty: 3-letnia branzowa szkola I stopnia dla mtodziezy (w miejsce za-
sadniczych szkol zawodowych); 5-letnie technikum dla mlodziezy; szkola
policealna. Tak wiec z dniem 1 wrzesnia 2019 roku rozpoczeto sie ksztal-
cenie w 5-letnim technikum dla mlodziezy, natomiast od 1 wrzesnia 2020
roku rozpoczela dziatalnoéé branzowa szkota II stopnia, przeznaczona dla
absolwentow branzowej szkoly I stopnia. Ksztalcenie w branzowej szkole
I stopnia odbywa sie w zawodach ujetych w klasyfikacji zawodéw szkolnic-
twa zawodowego, dla ktorych przewidziano ksztatcenie w tym typie szko-
ty. W branzowej szkole I stopnia zachowane zostaly dotychczasowe klasy
wielozawodowe. Podstawe programowsa ksztatcenia ogélnego dla branzowej
szkoty I stopnia, okreslona w nowych przepisach stosuje sie, poczawszy od
roku szkolnego 2017/2018.

Klasyfikacje zawoddw szkolnictwa zawodowego, okreslona w przepisach
wydanych na podstawie art. 46 ust. 1 ustawy ,,Prawo o$wiatowe” stosuje sie,
poczawszy od roku szkolnego 2017/2018 w: 1. klasach I branzowej szkoty
I stopnia, 2. klasach I dotychczasowego czteroletniego technikum, 3. seme-
strach I szkoly policealnej. Klasyfikacja zawodoéw szkolnictwa zawodowego
stanowi usystematyzowany uklad tabelaryczny, ktéry obejmuje: nazwy za-
wodow nauczanych w systemie oswiaty; okreslenie pozioméw Polskiej Ramy
Kwalifikacji dla kwalifikacji pelnych; ustalenie wnioskodawcéw — ministrow,
na wniosek ktérych wprowadzono zawody do klasyfikacji; zakreslenie obsza-
row ksztalcenia, do ktoérych sa przypisane poszczegodlne zawody; wykazanie
typow szkoét ponadpodstawowych, w ktorych moze odbywaé sie ksztalcenie
w danym zawodzie; nazwy kwalifikacji wyodrebnionych w zawodzie lub brak
wyodrebnienia kwalifikacji w zawodzie (zawody szkolnictwa artystycznego);
przypisanie pozioméw Polskiej Ramy Kwalifikacji dla kwalifikacji czastko-
wych; okreslenie mozliwosci prowadzenia ksztalcenia na kwalifikacyjnych
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kursach zawodowych w zakresie kwalifikacji wyodrebnionych w zawodzie;
szczegbdlne uwarunkowania lub ograniczenia zwiazane z ksztalceniem w da-
nym zawodzie, zawarte we wnioskach ministrow wlasciwych w zakresie za-
wodow.

W klasyfikacji zawodéw szkolnictwa zawodowego zostaly wskazane ob-
szary ksztalcenia, do ktorych sa przypisane poszczegolne zawody. Obszary
ksztalcenia obejmuja zawody pogrupowane pod wzgledem wspdélnych lub
zblizonych kwalifikacji wymaganych do realizacji zadan zawodowych w ob-
rebie danego zawodu. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
15 lutego 2019 roku w sprawie ogélnych celow i zadan ksztalcenia w zawo-
dach szkolnictwa branzowego oraz klasyfikacji zawodéw szkolnictwa bran-
zowego obowiazuje od 1 wrze$nia 2019 roku. Wprowadzona nowa struktura
klasyfikacji zawodoéw szkolnictwa branzowego uwzglednia podziat zawodow
na branze. Zawody te przyporzadkowano do branz, opisujac specyfike umie-
jetnosci zawodowych lub zakres, w jakim umiejetnosci te sa wykorzystywa-
ne podczas wykonywania zadan zawodowych. Osiem obszaréow ksztalcenia,
do ktorych byty dotychczas przypisane poszczegdlne zawody, zastapiono
32 branzami. Branze uporzadkowane zostaly wedlug kolejnosci alfabetycz-
nej i oznaczone trzema wielkimi literami alfabetu. Przyporzadkowujac za-
wody do branz, uwzgledniono specyfike umiejetnosci zawodowych lub za-
kres, w jakim te umiejetnosci sa wykorzystywane podczas wykonywania
zadan zawodowych. Taki podzial zmienia nie tylko oznaczenia, zaweza row-
niez mozliwosé prowadzenia przez szkoty ksztatcenia ustawicznego w formie
kwalifikacyjnych kursow zawodowych (KKZ) oraz kurséw umiejetnosci za-
wodowych (KUZ). Zgodnie z artykutem 117 ustawy z dnia 14.12.2016 roku
»Prawo oswiatowe” — publiczne i niepubliczne szkoty prowadzace ksztalce-
nie zawodowe (z wyjatkiem szkot artystycznych) moga prowadzi¢ KKZ oraz
KUZ w zakresie zawodow, w ktorych ksztalca i w zakresie innych zawo-
dow przypisanych do branz, do ktérych naleza zawody, a w ktorych ksztatci
szkota. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 2019
roku w sprawie ogolnych celow i zadan ksztalcenia w zawodach szkolnictwa
branzowego oraz klasyfikacji zawodéw szkolnictwa branzowego wyodrebnia
obszary ksztalcenia.

Wprowadzona nowa klasyfikacja zawoddéw szkolnictwa zawodowego
(KZSZ) obejmuje 213 zawodéw, w ktoérych wyodrebniono 248 kwalifikacji.
Branze uporzadkowano wedlug kolejnosci alfabetycznej. Zawody sa jedno
lub dwukwalifikacyjne, a w przypadku 5 zawodoéw z obszaru artystyczne-
go nie ma podzialu na kwalifikacje; wszystkie zawody sa kwalifikacjami
pelnymi w rozumieniu Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (ZSK); kwa-
lifikacje w ramach zawodow sa kwalifikacjami czastkowymi w rozumieniu
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ZSK; wszystkie zawody w KZSZ posiadajg przypisany poziom Polskiej Ra-
my Kwalifikacji oznaczony cyfra rzymska; wszystkie kwalifikacje w KZSZ
posiadajg przypisany poziom Polskiej Ramy Kwalifikacji oznaczony cyfra
arabska. Na uwage zastuguje fakt, ze w pieciu tzw. zawodach pomocniczych,
dedykowanych osobom niepetnosprawnym intelektualnie w stopniu lekkim
wprowadzono zawody: pracownik pomocniczy krawca; pracownik pomoc-
niczy mechanika; pracownik pomocniczy $lusarza; pracownik pomocniczy
stolarza; asystent fryzjera.

Na praktyczng nauke zawodu u pracodawcy przeznacza sie w tym przy-
padku wszystkie godziny zajeé¢ ksztalcenia zawodowego praktycznego prze-
widziane w ramowym planie nauczania dla szkoty zawodowej, tj. 970 godzin
zaje¢ w 3-letnim okresie nauki (nie mniej niz 60% tacznej liczby godzin za-
je¢ przeznaczonych na ksztalcenie zawodowe w ramowym planie nauczania).
Oznacza to, ze uczniowie szkoly branzowej I stopnia, bedacy mtodociany-
mi pracownikami, maja zapewnione $rednio co najmniej 2 dni w tygodniu
praktycznej nauki zawodu u pracodawcy przez caly okres ksztalcenia.

W zwiazku z powyzszym w rozporzadzeniu uwzgledniono nastepujace
zmiany m.in.: przyporzadkowano kazda z form praktycznej nauki zawodu do
okreslonego typu szkoly; wskazano podstawe prawna odbywania zaje¢ prak-
tycznych u pracodawcow; przedstawiono wymiar zajeé praktycznych odby-
wanych u pracodawcéw na zasadach dualnego systemu ksztalcenia; zwro-
cono uwage na zapewnienie pracodawcy mozliwo$ci wplywania na tresci
programu nauczania dla zawodu w zakresie zajeé¢ praktycznych.

Przepis zawarty w art. 120 ustawy ,,Prawo oswiatowe”, dotyczacy orga-
nizacji praktycznej nauki zawodu obliguje ministra wlasciwego do spraw
oswiaty i wychowania oraz naklada jednoczesnie obowigzek okreslenia,
W porozumieniu z ministrem witasciwym do spraw pracy, w drodze roz-
porzadzenia, warunkéw i trybu organizowania praktycznej nauki zawodu
w warsztatach szkolnych, pracowniach szkolnych, a takze w innych podmio-
tach wymienionych w art. 70 ust. 1 ustawy, z uwzglednieniem zakresu spraw,
ktore powinny by¢ okreslone w umowie, o ktérej mowa w art. 70 ust. 2 usta-
wy, w tym praw i obowiazkéw podmiotéw, o ktoérych mowa w art. 70 ust. 1
ustawy, a takze kwalifikacji wymaganych od oséb prowadzacych praktyczna
nauke zawodu i przystugujacych im uprawnien.

Przyjete rozwigzania okreslaja warunki organizowania zajeé¢ praktycz-
nych u pracodawcéw na zasadach dualnego systemu ksztalcenia obejmuja-
cego realizacje ksztalcenia teoretycznego w szkole oraz praktyczne uczenie
sie zawodu u pracodawcy, co pozwala na zwickszenie mozliwosci dostepu
uczniow do praktycznej nauki zawodu w rzeczywistych warunkach pracy.
Wprowadzenie do realizacji przez szkole prowadzaca ksztalcenie zawodowe
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proponowanego modelu ksztalcenia dualnego, obejmujacego odbywanie za-
jec praktycznych u pracodawcow na podstawie umowy zawieranej pomiedzy
szkola i pracodawca, istotnie poszerza zakres uczenia sie zawodu poprzez
praktyke w rzeczywistych warunkach pracy. Mozna przypuszczaé, ze tech-
nika, ktore dotychczas nie organizowaly zajeé¢ praktycznych u pracodawcow,
rozpoczng wdrazanie nowych rozwiazan od wariantu ,minimalnego” (tj. 30%
zaje¢ praktycznych u pracodawcow), z uwagi na koniecznosé podjecia sze-
regu dziatan dostosowujacych nie tylko o charakterze organizacyjnym (np.
w szkolnym planie nauczania), ale rowniez merytorycznym (w programach
nauczania dla zawodow).

Wspélprace na linii pracodawca — uczen — szkota wzmocniono réwniez
w odniesieniu do ksztalcenia uczniéw branzowych szkoét I stopnia bedacych
mtlodocianymi pracownikami. W tym kontekscie odpowiedzialnosé¢ za ksztat-
cenie ucznia — mlodocianego pracownika spoczywa zaréwno na dyrektorze
szkoly jak tez na pracodawcy, dlatego tez niezbedne jest podjecie wspot-
pracy pracodawcy ze szkola, w ktorej ten mlodociany pracownik realizuje
ksztalcenie zawodowe teoretyczne oraz ksztalcenie ogdlne.

W roku szkolnym 2021 /2022 do 1668 branzowych szkot I stopnia uczesz-
czato 202,0 tys. uczniow (o 3,4% wiecej niz w poprzednim roku szkolnym),
wsrod ktorych 68,7% to mezczyzni. Szkoly publiczne stanowily 88,1% tego
typu szkot.

W roku szkolnym 2022/2023 do branzowych szkot I stopnia uczeszezato
207,97 tys. uczniow w tym kobiety 65,680 tys., a liczba szkot branzowych
wzrosta do 1674. Szkoty publiczne stanowity 88,1% tego typu szkol.

Tabela 1

Liczba szkoét branzowych I stopnia

| 2018/2019 | 2019/2020 | 2020/2021 | 2021/2022 | 2022/2023 |
| woa | w58 | 1670 | 1668 | 1674 |

Zrédto: www.stat.gov.pl

Od roku szkolnego 2020/2021 w Polsce funkcjonuja réwniez 82 branzowe
szkoty I stopnia, przeznaczone dla absolwentéw branzowych szkot I stopnia,
sposrod ktorych 80,5% to szkoty publiczne.

Potwierdzenie kwalifikacji w zawodzie

Przebudowa szkolnictwa branzowego, ktora nastapita od roku szkolnego
2019/2020 koncentruje sie réowniez na usprawnieniu i zwiekszeniu efektyw-
nosci egzaminéw zawodowych. Egzaminy te z jednej strony powinny weryfi-
kowaé jakosé procesu ksztalcenia, a z drugiej stanowi¢ przepustke do sukcesu
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na rynku pracy. Skuteczno$é¢ ksztatcenia zawodowego powinna by¢ mierzo-
na liczbg absolwentow, ktorzy uzyskuja kwalifikacje zawodowe. W obecnym
stanie prawnym do przeprowadzania egzamindéw potwierdzajacych kwalifi-
kacje w zawodach uprawnione sg dwie instytucje: Centralna Komisja Egza-
minacyjna i podlegajace jej Okregowe Komisje Egzaminacyjne oraz komisje
dziatajace w Izbach Rzemieslniczych. Warunkiem otrzymania stosownego
dokumentu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe jest nie tylko dobre
przygotowanie uczniéw, ale takze przystapienie do egzaminu, ktére dotych-
czas nie bylo obligatoryjne. Co wiecej, obowiazek przystapienia do egza-
minu zawodowego jest warunkiem ukonczenia szkoly. Ponadto ustawowy
obowiazek przystapienia do egzaminu zawodowego moze przyczyni¢ sie do
wzmocnienia dziatai podejmowanych przez szkote, nakierowanych na za-
pewnienie wysokiej jakosci ksztalcenia. Dla uczniow, ktérzy zdali egzaminy
zawodowe ze wszystkich kwalifikacji wyodrebnionych w danym zawodzie,
dyrektor okregowej komisji egzaminacyjnej ustala koricowy wynik egzami-
néw zawodowych, réwniez wedtug ustalonego wzoru. Zgodnie z powyzszym,
na certyfikacie kwalifikacji zawodowej umieszczany bedzie jeden wynik tacz-
ny z czesci pisemnej i czedci praktycznej. Wprowadzono wage na poszczegdl-
ne czesci egzaminu, co powoduje zwickszenie znaczenia czedci praktyczne;j.
Natomiast na dyplomie zawodowym, zamiast wynikéow dla kazdej kwalifika-
cji, umieszczana jest srednia z wszystkich kwalifikacji w danym zawodzie.

Egzamin zawodowy jest formg oceny poziomu opanowania przez osoby
wiadomosci 1 umiejetnosci z zakresu jednej kwalifikacji wyodrebnionej w za-
wodzie i jest przeprowadzany na podstawie wymagan okre$lonych w pod-
stawie programowej ksztalcenia w zawodzie szkolnictwa branzowego. W rze-
miosle nauka zawodu konczy sie egzaminem czeladniczym, ktéry sktadany
jest przed komisja egzaminacyjna Izby Rzemieslniczej. Egzamin czeladni-
czy przeprowadza sie w dwoch etapach: praktycznym i teoretycznym. Etap
praktyczny — polega na samodzielnym wykonaniu przez zdajacego zadan
sprawdzajacych umiejetnosci praktyczne; przeprowadzany jest on w wyty-
powanych warsztatach rzemieslniczych posiadajacych warunki organizacyj-
ne i techniczne niezbedne do wykonania przez zdajacego zadan egzaminacyj-
nych. Czas trwania etapu praktycznego nie moze by¢ krotszy niz 120 minut
i nie moze byé¢ dtuzszy niz 24 godziny lacznie w ciagu trzech dni. Etap teo-
retyczny sktada sie z czesci pisemnej i z czesci ustnej. Czesé pisemna (testy)
polega na samodzielnym udzieleniu odpowiedzi z zakresu nastepujacych te-
matow: rachunkowos$é zawodowa; dokumentacja dziatalnosci gospodarczej;
rysunek zawodowy; przepisy i zasady bezpieczenstwa i higieny pracy oraz
ochrony przeciwpozarowej; podstawowe zasady ochrony $rodowiska; pod-
stawowe przepisy prawa pracy; podstawowa problematyka z zakresu podej-
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mowania dziatalnodci gospodarczej i zarzadzania przedsiebiorstwem. Zda-
jacy zdal egzamin, jezeli z etapu praktycznego i etapu teoretycznego uzy-
skat co najmniej oceny dostateczne. Osoby, ktoére zdaty egzamin, uzyskuja
swiadectwo czeladnicze. Dodatkowo istnieje mozliwo$é uzyskania Europass
— Suplementu do Swiadectwa Czeladniczego. Zawiera on zapis umiejetno-
$ci i kompetencji w jezyku angielskim, potwierdzonych zdanym egzaminem
wraz ze wskazaniem zawodow.

Podsumowanie

Pod kierunkiem edukacji zawodowej formutowane sa obecnie réznorodne
wymagania i potrzeby, jednak najczesciej wymienia sie potrzebe przygoto-
wania absolwentow szkol zawodowych do elastycznosci, mobilnosci i kon-
kurencyjnosci. W tym kontekscie wspolezesna szkota zawodowa (branzowa
szkota I stopnia) powinna realizowaé¢ ksztalcenie zawodowe o wysokiej ja-
kosci, ktore miedzy innymi:

— ustanawia odpowiednie kompetencje zawodowe opisane w podstawach
programowych ksztalcenia w zawodach;

— rozwija kompetencje personalne i spoteczne niezbedne do zdobywania
i podnoszenia kwalifikacji zawodowych;

— dostosowuje kierunki i efekty ksztatcenia do wymogdéw rynku pracy;

— uczy postawy przedsiebiorczodci sprzyjajacej aktywnemu uczestnic-
twu w zyciu gospodarczym;

— umozliwia kontynuacje ksztatcenia (np. dodatkowe uprawnienia i cer-
tyfikaty), takze osobom o specjalnych potrzebach edukacyjnych;

— utatwia uczestniczenie w rynku pracy podczas ksztalcenia zawodowe-
g0;

— solidnie przygotowuje do egzaminéw potwierdzajacych kwalifikacje za-
wodowe;

— promuje umiejetnosci zawodowe swoich uczniéw oraz analizuje oferty
pracy dla absolwentow;

— uwzglednia wnioski z analizy losow absolwentow (Dzielnicka 2013,
s. 8).

Wydaje sie, ze po dziesiecioletnim wysitku nad przebudowa szkolnictwa
zawodowego zmierzamy w dobrym kierunku, o czym moze $wiadczy¢ wzrost
zainteresowania tym segmentem edukacji, zwiekszenie liczby szkoét branzo-
wych oraz mozliwo$é edukacji zawodowej na dalszym etapie w branzowej
szkole I stopnia. Przysztosé edukacji zawodowej zawiera sie w systemie du-
alnym uwzgledniajacym wspotprace trzech podmiotéw pracodawca — uczen
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— szkota. Problemem pozostaje pozyskanie mtodej kadry nauczycielskiej do
ksztalcenia zawodowego.
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ENSURING THE QUALITY OF PROFESSIONAL TRAINING OF
FUTURE TEACHERS IN THE CONTEXT OF SYSTEM APPROACH

Keywords: system approach, professional training, future teachers.

The article examines the professional training of future teachers in the
context of ensuring its quality. The process is responsible and complex,
and its effectiveness is determined by many factors, including the use
of a system approach to organization. During our scientific exploration,
we have identified the system approach as a research object and have
specifically considered the educational system. This system is characterized
by the interrelationship of its components. Summarizing the views of
researchers on the system approach, it is clear that it should not be
solely associated with the process of cognition. The system approach has
much wider possibilities as it can be considered as the methodological
basis of not only cognitive but also transformative activity. From a system
approach perspective, we view the training of future teachers as a system
with its own content, a hierarchy of structural elements, cause-and-effect
relationships, subject-subject interaction, and features of the educational
process. It is argued that the problem of ensuring the quality of professional
training of future teachers should be studied using a system approach,
since it requires a system analysis of the external and internal systems of
ensuring the quality of professional training of future teachers, identifying
a set of elements, establishing and ordering connections between them,
and highlighting system-forming connections that integrate various elements
into a system.

ZAPEWNIENIE JAKOSCI KSZTALCENIA ZAWODOWEGO PRZY-
SZLYCH NAUCZYCIELI W KONTEKSCIE PODEJSCIA SYSTEMO-
WEGO

Stowa kluczowe: podejscie systemowe, ksztalcenie zawodowe, przyszli
nauczyciele.

W artykule przeanalizowano ksztalcenie zawodowe przysztych nauczycieli
w kontekscie zapewnienia jego jakosci. Jest to proces bardzo wazny i zto-
zony, a o jego skutecznosci decyduje wiele czynnikéw, w tym zastosowanie
systemowego podejscia do organizacji. Analizujac to zagadnienie, przyje-
lismy podejscie systemowe wobec przedmiotu badan, ktoérym jest system
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edukacyjny. Charakteryzuje sie on zalezno$ciami miedzy jego elementami.
7 przegladu literatury jasno wynika, ze podejscie systemowe nie powinno
byé kojarzone wylacznie z procesem poznania. Niesie ono ze soba znacz-
nie szersze mozliwos$ci, gdyz mozna je uzna¢ za metodologiczng podsta-
we aktywnosci nie tylko poznawczej, ale i transformacyjnej. Z perspektywy
podejscia systemowego ksztalcenie przyszlych nauczycieli postrzegamy ja-
ko system posiadajacy wlasng tres¢, hierarchie elementéow strukturalnych,
zwiazki przyczynowo-skutkowe, interakcje miedzy podmiotami oraz cechy
procesu edukacyjnego. Autorzy dowodza, ze problem zapewnienia jakosci
ksztalcenia zawodowego przysztych nauczycieli nalezy rozpatrywaé z wyko-
rzystaniem podejscia systemowego, poniewaz wymaga on analizy zewnetrz-
nych i wewnetrznych systeméw zapewnienia jakosci ksztatcenia zawodowego
przysztych nauczycieli, zidentyfikowania zbioru elementéw, ustalenia i upo-
rzadkowania powiazan miedzy nimi, a takze ustalenia i uporzadkowania
powigzan miedzy nimi.

Introduction

The important tasks and challenges facing the Ukrainian education system
today are leading to organizational changes at all its levels and increasing
attention to quality assurance. The professional training of specialists in
higher education institutions requires approaches that meet the demands of
pedagogical science, practice, and the requirements of the digital society. In
this regard, the system approach, as one of the important methodological
approaches, deserves some attention. As Yu. Vintiuk rightly observes, “on
the basis of this approach, it is possible to combine the achievements of
various sciences and direct them to achieve the goals of educational activity”
(Vintiuk 2017, p. 296).

It should be noted that the professional training of future teachers
in the context of ensuring its quality is a responsible and complex
process, the effectiveness of which is determined by many factors, including
the use of a system approach to organization. As S. Sysoieva rightly
remarks, “professional education can be attributed to the sphere of national
interests. Its priorities in modern society should be: system approaches
and solutions; values of world and national culture; humanistic morality;
civic consciousness; worldviews and methodological solutions aimed at the
formation of new generations of specialists capable of creative, professionally
responsible activities of specialists who would be the highest asset of society
and the state” (Sysoieva 2008, p. 19-20).
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Systems approach as an object of research

The system approach is used when the object of research is considered as
a system, in particular an educational system, which is characterized by
the interrelationship of its components, and therefore it is important to
rely on it in the course of our scientific search. Thus, a summary of the
views of scientists on the system approach leads to a conclusion that it is
inappropriate to associate it only with the process of cognition. The system
approach has much broader possibilities because it can be considered as
a methodological basis not only for cognitive but also for transformative
activity. In fact, this observation applies to social systems characterized by
purposefulness. It is possible to ensure the purposefulness of the system only
thanks to the transformative activity of a person (Khrykov 2006, p. 155).

The system approach is a direction of the methodology of scientific
knowledge aimed at the study of objects as systems. It is the precise
identification of a phenomenon in a larger system — the disclosure of the
mechanisms of the integrity of the complex in a single theoretical construct
(Kovshar 2015, p. 351).

According to scientists, thanks to the system approach it is possible
to: solve the problem of creating a coherent pedagogical theory; study not
only objects as such, but also their connections and relations; distinguish
a new style of thinking, i.e. system style, reorienting from studying system
elements to carrying out analysis through synthesis; operate the object of
research holistically and in relation to the higher order system; effectively
influence practice; pay attention to a complete and systemic deduction,
which involves the movement of thought from original theoretical premises
to generalized conclusions.

We consider the system approach to the problem of ensuring the quality
of professional training of future teachers as the leading one, which involves
considering the object of study as a system, identifying a certain set of its
elements, establishing and ordering the connections between these elements,
highlighting the system-forming connections that ensure the connection of
various elements into a system.

Thus, the system is not just a simple combination of separate parts
into a single whole, but a certain set of interconnected elements that form
a special unity, connected by certain ties; in addition, individual elements
can act as subsystems of a relatively large system. At the same time, we
note that the system of the object is determined not only by the number
of elements, but also by the nature of the system-forming connections and
relations between them.



ENSURING THE QUALITY OF PROFESSIONAL TRAINING... 177

We can define the actual manifestations of system properties in the
following (Malafiik 2007): the reverse influence on each component of the
system, from which certain changes are made to each element, adapting
them in the interest of the system itself; the dependence of the essence
of the system on the constituent (composition) components, on how these
components are connected, in what order they are placed and how they
interact; the impossibility of changing any part of the whole without
causing certain changes in other parts of the whole; the transformation
of elements into a complex structure as a result of complex interaction;
the integrative property as an internal manifestation of the integrity of the
system — as a result of the interaction between the elements of the system;
ensuring a stronger connection of the system as a whole through mutual
complementation of the elements; changes in the relations between all the
parts, their functional dependencies, which, as a rule, is always caused by
the appearance of new properties in the system.

Thist means that a change in one of the components (elements) of the
system, e.g., learning technology, will cause a change in the nature of the
system, i.e., it will have certain influences on the search for and use of new
learning methods, tools or technologies.

It should be noted that when studying the system of ensuring the
quality of professional training of future teachers it is advisable to take
into account the basic principles of the general theory of systems, according
to which it follows that the system is more effective, the higher its integrity,
which is understood as the degree of interconnection of elements, in which
changes in one cause changes in others or in the system as a whole; the
effectiveness of the system depends on the degree of its compatibility with
the environment.

A system that functions successfully in one environment may be
ineffective when transferred to another; the effective functioning of the
system depends on its optimization, i.e. the degree of compliance of the
organizational component with the goal for which it was created. At the
same time, optimality achieved in some conditions may not occur in others
(Androshchuk 2013, p. 13). The researcher is convinced that these principles
manifest themselves in a complex and simultaneous way and, in particular,
may change depending on the purpose of the research.

Methodology of system approach in pedagogy

In connection with the study of the outlined problem, the concept
of “pedagogical system” is important, which scientists interpret as
a system that describes the main connections and relations, structure
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and organization of the object; which is a system characterized by
purposeful functioning in relation to the student’s development, special
structures, connections and relations between its elements. Thus, Kuzmina,
outlining the theoretical foundations of the concept of “pedagogical system”,
interprets it as “a set of interrelated structural and functional components
subordinated to the purpose of upbringing, education and training of the
younger generation and adults”. In addition, the researcher distinguishes
between the concepts of structural and functional components: “structural
components are the main basic characteristics of pedagogical systems, the
totality of which, accordingly, forms these systems and distinguishes them
from all other (non-pedagogical) systems”. “Functional components are
stable basic connections of the main structural components that arise in
the process of activities of managers, pedagogues, and those who study;
they determine the movement, development, improvement of pedagogical
systems, and as a result, stability, vitality, survival” (Biliakovska 2019,
p. 54).

In view of the above, we can say that the system of ensuring the quality
of professional training of future teachers is a complex system. Besides, in
the system of ensuring the quality of professional training of future teachers,
we distinguish two subsystems — external and internal ones. Each of the
systems is based on certain elements that are connected by functional links
and relations; it has its own characteristics and directly affects the quality
of professional training of future teachers (Fig. 1.).

normative and
legal base

External system of
ensuring the quality of
professional training of
future teachers

content of
training

Internal system of
ensuring the quality of
professional training of

future teachers

Quality of professional
training of future teachers

Figure 1. The system of ensuring the quality of professional training of future teachers.

It should be noted that the effectiveness of professional training of
future teachers, as well as its quality, is determined by the conditions in
which the educational system functions (Stepanchenko 2017, p. 163). The
effectiveness of the system of professional training of future teachers is
significantly influenced by the fact that the organization and management
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of the educational process in higher education institutions, where the
process of training specialists takes place, is carried out jointly by
the administration, scientific and pedagogical staff, as well as with the
involvement of students, which, of course, increases the responsibility of
all subjects of the educational process for ensuring its quality (Biliakovska
2020, p. 57).

According to the scientists, the main methodological components of the
system approach are three levels of systems research: subject, functional
and historical. The system approach allows to explain the interaction
between the parts and the whole, to establish certain regularities for various
pedagogical phenomena and processes. The main principles of the system
approach are presented in Table 1.

Table 1
The main principles of the system approach
Principle Characteristics
Integrity It is determined by a dialectical understanding of the nature of

its internal connections and dependencies, the unity of the whole
and the part in their simultaneous opposition.

Structures It presupposes the need to describe the internal organization,
the structure, i.e. the definition of the system components,
connections and dependencies between them.

Integrativeness It consists in the fact that each component of the system exists
as such only conditionally, since it is in constant communication
with other components and without them it cannot function as
an element of the whole.

Hierarchy It indicates that in some cases each system is a subsystem of a
higher order system, and in other cases each component of the
system functions as a subsystem.

External It determines that each system can only exist in interaction with

conditioning the environment in which it functions, acting as the leading active
components of that interaction.

Global The choice of the objective is a key factor in the interaction

objective of system components, which should be aimed at achieving the

overall (global) goal. All changes, improvements and system
management should be evaluated with this in mind.

Development It allows for taking into account the variability of the system,
its ability to evolve, the accumulation of information taking into
account the dynamics of the development of the environment.

Uncertainty It is based on the consideration of the probability of
the occurrence of an event with the prediction of possible
consequences. The study of any pedagogical phenomenon can
only be complete if it is included in the conditions of practical
implementation.
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Decentralization | It is defined as a reasonable compromise between complete
centralization of the system and the ability of individual
parts of the system to respond to the influence of the
external environment. The balance between centralization and
decentralization is determined by the purpose and the mission
of the system. A fully centralized system is inflexible, unable to
react quickly and adapt to changing conditions.

Source: Biliakovska 2020, p. 57.

The use of the system approach in the study of the problem of ensuring
the quality of the professional training of future teachers makes it possible
to outline the main elements of the system, to determine the comparison
criteria, the interrelationships within the system, the external relations and
the influencing factors.

The peculiarity of applying the system approach to the professional
training of future teachers in the context of ensuring its quality is that it
requires the fulfilment of a number of conditions (Dubaseniuk et al. 2003):
selecting in each specific case of a certain criterion, according to which
the effectiveness of the pedagogical system or individual actions can be
evaluated; presenting a model of possible activities of teachers of different
skill levels, from which the most effective ones are selected; taking into
account objective and subjective factors that contribute or do not contribute
to the professional development of a teacher.

According to the scientists (Shakhov 2008) dialogical education
of a teacher in higher education institutions is a complex and at the same
time dynamic system, which has certain functions that ensure its sustainable
existence: 1) internal (didactic, educational, reflective, communicative,
diagnostic, informational), reflecting the possibilities of the whole system
of basic pedagogical education, the interrelation and interdependence of
its individual components; 2) external (coordinating and integrating),
expressing the relationship of basic pedagogical education with other
components of professional and pedagogical training, their interaction and
logical connections.

As noted by the researchers (Dubaseniuk et al. 2003), the system
approach “allows to set a single logic for the construction and deployment
of not only each individual discipline, but also the content of the entire
training of a specialist in higher education institution. At the same time,
all the main directions of the educational process are covered — from setting
objectives and constructing content, means to checking the effectiveness of
new educational systems. The latter represents a complete technological
cycle of training a future teacher” (Dubaseniuk et al. 2003, p. 12).
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Therefore, on the basis of the above, we believe that the quality
of professional training of future teachers can be ensured on a system
basis, it requires consideration of a certain problem at the following
levels (Biliakovska 2020, p. 59): 1) socio-pedagogical, which determines
the orientation to the global, strategic goals of the educational system
and the provision according to the content objectives. At the global level,
the pedagogical interpretation (reinterpretation) of the state order should
be carried out, which is ensured through the construction of a complete
qualitative model of the future specialist (personal and operational); to solve
the tasks of selecting optimal management strategies for higher education
institutions, which ensure the implementation of the main objective in
the practice of educational activity; 2) organizational and pedagogical,
which establishes the principles of education and upbringing, the most
effective forms, methods. At this level, the global objective is transformed
into the system of intermediate objectives corresponding to certain stages
of professional training. This leads to the improvement of educational
programs, around which the new pedagogical system of professional training
is built, the formation of the future teacher’s personality; 3) specifically
pedagogical — the effectiveness of certain pedagogical tools in real learning
conditions, with students, is specified. It is at this level of direct interaction,
while solving operational tasks, that the main events of life at a higher
education institution take place (professional training is actually provided).
Improvement of teachers’ professional skills and development of students’
creative abilities is an important direction for increasing their efficiency and
quality.

It should be emphasized that the system approach is an important
theoretical prerequisite for the study of the problems of higher education,
since it involves the creation of a personality in the continuum,
the integration of all the mechanisms and connections necessary for
the effective formation of a future teacher. The system approach
to the study of educational phenomena and processes, applied to
such a phenomenon as the training of future teachers, allows us to
highlight its properties, which are inherent in any similar system:
“openness, dynamism, purposefulness, multi-functionality, development,
self-management, self-improvement” (Komar 2011, p. 212).

Conclusions

Thus, from the point of view of the system approach, the professional
training of future teachers is a system with its inherent content, hierarchy of
structural elements, cause-and-effect relations, subject-subject interaction,
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and features of the educational process. The problem of ensuring the quality
of the professional training of future teachers should be studied on the basis
of the system approach, since it requires the system analysis of the external
and internal systems of ensuring the quality of the professional training of
future teachers, the identification of a set of elements, the establishment
and arrangement of links between them, the selection of system-forming
connections that ensure the combination of various elements into a system.
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The article presents organisational pathologies occurring in Polish higher
education in 2008-2011, focusing specifically on pathologies concerning the
organisation of the didactic process and functioning of HEIs, as well as
pathologies related to teaching staff in HEIs. The research is a continuation
of a larger study, covering the years 2002-2004 and 2005-2007. The research
method used is document analysis. The source of data in the study are
official documents of the Polish Accreditation Committee (PKA), i.e.
resolutions on the assessment of the quality of education. The sample
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the author used the resolutions of PKA of the 3rd term, which contain
conditional or negative assessment of the quality of education, as well as
resolutions on withdrawal from the assessment of the quality of education
or suspension of the assessment. The study findings revealed the most
significant manifestations of pathology in the two categories. These include
non-fulfilment of the minimum staff requirements in the assessed field of
study and reservations concerning the quality of diploma theses, diploma
seminars and the graduation procedure.

PATOLOGIE ORGANIZACYJNE W SZKOLNICTWIE WYZSZYM
W POLSCE W LATACH 2008-2011 DOTYCZACE ORGANIZACJI
PROCESU DYDAKTYCZNEGO I FUNKCJONOWANIA UCZELNI
ORAZ ZWIAZANE Z KADRA NAUCZYCIELSKA SZKOL WYZSZYCH

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, patologie organizacyjne, jakos¢
ksztalcenia, Polska Komisja Akredytacyjna.

Artykut przedstawia patologie organizacyjne wystepujace w polskim szkol-
nictwie wyzszym w latach 2008-2011, uszczegdétowione do takich aspektow,
jak patologie organizacji procesu dydaktycznego i funkcjonowania uczelni
oraz patologie zwigzane z kadra nauczycielsky szkot wyzszych. Tematyka ba-
dan jest kontynuacja przeprowadzonych szerszych badari, obejmujacych lata
2002-2004 oraz 2005-2007. Zastosowana metoda badawcza to analiza doku-
mentow. Zrodlo danych w badaniach stanowia oficjalne dokumenty PKA —
uchwaly dotyczace oceny jakosci ksztalcenia. Proba do badan — podobnie
jak we wczesniejszych eksploracjach — zostata dobrana celowo; wykorzysta-
no uchwaty PKA III kadencji, ktoére zawieraja warunkowa badz negatywna
ocene¢ jakosci ksztalcenia, jak réwniez uchwaly w sprawie odstapienia od
oceny jakosci ksztalcenia albo zawieszenia dokonania oceny. Badania wska-
zaly najbardziej znaczace przejawy patologii w ramach wyréznionych dwoch
kategorii. Naleza do nich niespelnienie wymogéw minimum kadrowego na
ocenianym kierunku studiéw oraz zastrzezenia dotyczace jakosci prac dy-
plomowych, seminariéw dyplomowych i procedury dyplomowania.

Wprowadzenie

Przemiany ustrojowe w Polsce, jakie nastaly od poczatku lat 90. minionego
wieku, zapoczatkowaly gwaltowne i gtebokie zmiany m.in. w funkcjonowa-
niu szkolnictwa wyzszego. W przypadku krajowego sektora akademickiego
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byty one pochodna komercjalizacji edukacji na tym poziomie i powstania
rynku ustug edukacyjnych, na co zezwalaly wprowadzone rozwiazania praw-
ne. Znaczacy i szybki rozwoj ilosciowy i jakosciowy krajowego sektora aka-
demickiego — niespotykany dotad nie tylko w Polsce, ale i w pozostatych kra-
jach postkomunistycznych — przyniost takze szereg nieprawidtowosci w or-
ganizacji i funkcjonowaniu tegoz. Niniejsze opracowanie przedstawia wyniki
badania pewnego wycinka funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Polsce
pod katem odnotowanych patologii organizacyjnych w okreslonym czasie.

Rozwdj iloSciowy i jakoSciowy szkolnictwa wyzszego w Polsce w la-
tach 1990-2011

Aktem prawnym regulujacym funkcjonowanie sektora akademickiego w Pol-
sce po 1989 roku, czyli po upadku komunizmu byla ustawa o szkolnic-
twie wyzszym z 12 wrzesnia 1990 roku (Dz.U. z 1990 r. Nr 65, poz. 385
ze zm.). Ustawa ta, po okresie ponad poélwiecza ograniczania i likwidowa-
nia swobod akademickich, przywracata autonomie polskich uczelni (Wal-
tos, Rozmus 2008, s. 47). W szczegolnosci ustawa dawata mozliwosé two-
rzenia przez osoby prawne badz fizyczne uczelni niepanstwowych, dzisiaj
okreslanych jako niepubliczne oraz mozliwos¢ pobierania oplat za zajecia
dydaktyczne w uczelniach publicznych poza studiami dziennymi. Te usta-
wowe zapisy przyczynity sie do powstania rynku edukacyjnego na poziomie
studiéow i komercjalizacji sektora akademickiego w Polsce. Jaki byt | bilans
otwarcia” krajowego szkolnictwa wyzszego na poczatku okresu transformacji
w aspekcie ilosciowym? W roku akademickim 1990/1991 dziatato w Polsce
112 uczelni, w tym jedna niepubliczna — Katolicki Uniwersytet Lubelski.
Uczelnie te ksztalcity prawie 404 tys. studentow, zas liczba petnoetatowych
nauczycieli akademickich wynosita blisko 64,5 tys. oso6b, zatem na jednego
nauczyciela akademickiego przypadato wowczas 6 studentéow. Niewiele po-
nad 26 tys. os6b studiowalo na studiach podyplomowych, natomiast 2700
0s6b byto uczestnikami studiéw doktoranckich. Wspomniane zapisy ustawy
o szkolnictwie wyzszym zainicjowaly gwaltowny i niespotykany w innych
krajach postkomunistycznych — co do skali zjawiska — rozwoj ilosciowy pol-
skiego sektora akademickiego, zwlaszcza jego niepublicznego komponentu,
takze réznicowanie ilosciowe krajowych uczelni. Marek Kwiek w rozwoju
szkolnictwa wyzszego w Polsce po 1990 roku wyréznia dwa okresy — epoke
ekspans;ji sektora akademickiego obejmujaca lata 1990-2005, z jej cecha cha-
rakterystyczna, jaka jest ,prywatyzacja’, a takze epoke implozji szkolnictwa
wyzszego, czyli okres 2006-2025, ktora charakteryzuje stopniowa ,deprywa-
tyzacja” (Kwiek 2015, s. 127). Interesujacy nas przedzial czasowy, przywo-
tany w tytule podrozdzialu, wpisuje si¢ w oba okresy rozwoju szkolnictwa
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wyzszego wskazane przez Marka Kwieka. Spektakularne zmiany w szkolnic-
twie wyzszym w Polsce po upadku komunizmu wida¢ wyraznie w rozwoju
ilodciowym niepublicznego sektora akademickiego. Przywolam zatem cha-
rakterystyki liczbowe tegoz, aby nastepnie odnie$é je do rozwoju catego
krajowego szkolnictwa wyzszego we wskazanym okresie. Pierwsza niepu-
bliczna szkote wyzsza po wejsciu w zycie ustawy o szkolnictwie wyzszym
utworzono w 1991 roku. W roku akademickim 1992/1993 funkcjonowalo 18
uczelni niepublicznych, ksztalcacych nieco ponad 16 tys. studentéw, z kadra
akademicka wynoszaca 1015 0s6b, co oznaczalo, ze na jednego nauczycie-
la przypadalo 16 studentéw. W roku akademickim 1997/1998 dziatalo 146
szkot wyzszych niepublicznych, z kadra akademicks siegajaca 5,5 tys. osob,
w ktérych nauke pobierato blisko 227 tys. oséb. Na jednego nauczyciela
akademickiego w sektorze uczelni niepublicznych przypadalo wowczas 41
studentow. W latach akademickich 2002/2003 oraz 2007/2008 wspomniane
charakterystyki liczbowe wynosity, odpowiednio: 252 oraz 324 uczelnie nie-
publiczne, 528,8 tys. oraz 660,5 tys. studentéow i 12,2 tys. oraz 16,7 tys.
nauczycieli akademickich. Na kornicu okresu, ktory nas interesuje w tym
opracowaniu, czyli w roku akademickim 2011/2012 w 328 szkotach wyz-
szych niepublicznych uczylo sie nieco ponad 518 tys. studentéw, ktorych
ksztalcito 16,3 tys. nauczycieli akademickich, a zatem 31 studentéw przy-
padato na jednego nauczyciela akademickiego. Rozwdj iloSciowy polskiego
niepublicznego sektora akademickiego w czasie wybranych lat akademickich
przedstawia tabela 1.

Tabela 1

Liczba uczelni, studentéow, nauczycieli akademickich w szkolnictwie wyzszym
niepublicznym w Polsce w wybranych latach akademickich (stan na 31 XII)

Rok Szkoly Studenci | Nauczyciele | Liczba studentéw w prze-
akademicki wyzsze akademiccy liczeniu na jednego na-
uczyciela akademickiego
1992/1993 18 16 169 1 015 16
1997,/1998 146 226 929 5 545 41
2006,/2007 318 640 313 16 910 38
2009,/2010 330 633 097 17 375 35
2011/2012 328 518 196 16 281 31

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych GUS.

Gdy siegniemy do wyrdznionych charakterystyk liczbowych odniesio-
nych do obu sektoréw szkolnictwa wyzszego w Polsce — publicznego i niepu-
blicznego w analizowanym okresie, to wida¢, ze sektor akademicki stal sie
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masowy i egalitarny. W roku akademickim 2005/2006 liczba studentow byta
najwieksza w historii rozwoju szkolnictwa wyzszego, gdyz osiagneta prawie
2 mln o0s6b, czyli wzrosta blisko pieciokrotnie wzgledem liczby studentow
na poczatku okresu transformacji ustrojowej. Na jednego pelnoetatowego
nauczyciela przypadalo woéwczas 20 studentéw, gdyz liczba kadry akade-
mickiej powickszyla sie w tym czasie jedynie 1,5 raza. Liczba krajowych
uczelni wzrosta ponad czterokrotnie w poréwnaniu do roku akademickiego
1990/1991 i wynosita 460 szkot w roku akademickim 2011/2012, podobnie,
w tym roku akademickim wystapita najwicksza liczba uczestnikoéw studiow
doktoranckich — nieco ponad 40 tys. os6b, co oznacza 15-krotny wzrost
wzgledem poczatku okresu transformacji. Ponad 7-krotnie wzrosta liczba
stuchaczy studiéw podyplomowych, wynoszaca nieco ponad 26 tys. w roku
akademickim 1990/1991, za$ w roku 2011/2012 prawie 190 tys. Szczegbtowe
dane odnoszace si¢ do wspomnianych wskaznikéw iloSciowych dotyczacych
szkolnictwa wyzszego w Polsce w badanym okresie w ujeciu dynamicznym
zawiera tabela 2.

Tabela 2

Dynamika liczby: szkél wyzszych, studentéw, nauczycieli akademickich, stuchaczy
studiéw podyplomowych oraz uczestnikéw studiéw doktoranckich w wybranych latach
akademickich (stan na 31 XII)

Rok Szkoly | Studenci*| Nauczyciele| Stuchacze Uczestnicy
akademicki wyzsze akademiccy | studiow studiow
podyplo- dokto-
mowych ranckich
1990/1991 | liczba | 112 403 824 64 454 26 140 2 695
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
1995/1996 159,8 196,8 103,9 215,1 388,9
2000/2001 276,8 3924 124,0 561,4 950,7
2005/2006 397,3 483,8 154,2 520,0 1214,3
2006,/2007 400,0 480,8 155,1 576,6 1181,1
2011/2012 410,7 436,8 153,8 725,5 1 494,0

* acznie ze studentami cudzoziemcami

Zrddto: opracowanie wlasne.

Wspolcezynnik skolaryzacji brutto oraz netto jest miara powszechnosci
ksztalcenia na danym poziomie (dostepnosci edukacji, w tym przypadku —
akademickiej)!. Na poczatku okresu transformacji wynosit on 12,9 (brutto)
oraz 9,8 (netto), odnotowany w roku akademickim 2000,/2001, wzrost ponad

"Wspotezynnik skolaryzacji brutto w szkolnictwie wyzszym — relacja liczby osob ucza-
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3-krotnie, zad na konicu okresu, ktéry obejmuja badania w tym opracowaniu,
byt on ponad 4-krotnie wyzszy.

Piszac o rozwoju iloSciowym i jakosciowym sektora akademickiego
w Polsce w okresie transformacji ustrojowej kraju, nie mozna nie wspomnie¢
o panstwowych wyzszych szkotach zawodowych (PWSZ), ktorych powsta-
nie umozliwita ustawa z dnia 26 czerwca 1997 roku o wyzszych szkotach
zawodowych (Dz.U. z 1997 r. Nr 96, poz. 590). W 1998 roku utworzono
pierwszych 9 PWSZ, natomiast w 2012 roku dzialalo ich 36. Uczelnie te
powolywano do istnienia w mniejszych miastach, czyli poza duzymi osrod-
kami akademickimi, jak Tarnéw, Skierniewice, Kalisz, Zamosé¢, Suwatki czy
Koszalin. Obecnie PWSZ okresla sie jako publiczne Uczelnie Zawodowe.

Patologie organizacyjne w szkolnictwie wyzszym w Polsce w latach
2008-2011 dotyczace organizacji procesu dydaktycznego i funkcjo-
nowania uczelni oraz zwigzane z kadrg nauczycielskg szkot wyz-
szych

Przedzial czasowy w tytule niniejszego podrozdziatu odpowiada III kadencji
Polskiej Komisji Akredytacyjnej (PKA), utworzonej na mocy ustawy z dnia
20 lipca 2001 roku o zmianie ustawy o szkolnictwie wyzszym, ustawy o wyz-
szych szkotach zawodowych oraz o zmianie niektorych innych ustaw (Dz.U.
Nr 4, poz. 33). Ustawa ta okreslita misje i zadania PKA, do ktérych zali-
czono m.in. ocene jakosci ksztatcenia na poszczegdlnych kierunkach studiow
we wszystkich krajowych uczelniach oraz ocene przestrzegania warunkow
prawnych prowadzenia studiéw. Polska Komisja Akredytacyjna stata sie
jednym z czterech zrédet, z ktorych pochodzity dokumenty, jakie zgroma-
dzilem i przeanalizowalem w szerszych badaniach obejmujacych patologie
organizacyjne w krajowym szkolnictwie wyzszym w latach 1990-2007, kto-
rych gléwny problem badawczy zawarty zostat w pytaniu: W jakim stopniu
patologie organizacyjne wystepujace w szkolnictwie wyzszym w Polsce w
latach 1990-2007 stanowity skutek btednych rozwiazan systemowych w sek-
torze akademickim? (Stachowicz 2015, s. 49). Wprowadzona wowczas typo-
logia patologii organizacyjnych sektora akademickiego uszczegotowita je do
takich obszaréow, jak:

cych sie (stan w dniu 31 grudnia) na tym poziomie ksztalcenia (niezaleznie od wieku) do
liczby ludnosci (stan w dniu 31 grudnia) w grupie wieku okreslonej jako odpowiadajaca
temu poziomowi nauczania (19-24 lata). Wspolczynnik skolaryzacji netto w szkolnictwie
wyzszym — relacja liczby oso6b (w grupie wieku 19-24 lata) uczacych sie (stan w dniu
31 grudnia) na tym poziomie ksztalcenia do liczby ludnosci (stan w dniu 31 grudnia)
w grupie wieku okreslonej jako odpowiadajaca temu poziomowi nauczania (19-24 lata).
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1. organizacja procesu dydaktycznego i funkcjonowanie uczelni,

2. kadra nauczycielska szkét wyzszych,

3. obszar normatywny systemu szkolnictwa wyzszego, widziany w dwoch
plaszczyznach: ustawowej oraz uczelnianej,

4. dziatalnos¢ organéw przedstawicielskich i kontrolujacych jakos$é szkol-
nictwa wyzszego (chodzi tutaj o Rade Gtowna Szkolnictwa Wyzszego
(RGSW), Paristwowa Komisje Akredytacyjna (PKA), Centralna Ko-
misje do Spraw Stopni i Tytutow (CK)),

5. nadzoér nad uczelniami sprawowany przez ministra wtasciwego do
spraw szkolnictwa wyzszego.

Metoda badawcza, zastosowana we wspomnianych szerszych badaniach,
jak rowniez w tych, ktorych wyniki prezentuje niniejsze opracowanie, to ana-
liza dokumentow. Zbadane dokumenty PKA pozwolity wskazaé¢ przejawy
patologii organizacyjnych sektora akademickiego w pierwszych dwoch kate-
goriach wspomnianej wyzej ich typologii. Préba do badan zostata dobrana
w sposob celowy, to znaczy sposrod oficjalnych dokumentow PKA wybrane
zostaly te dokumenty, w ktérych odnotowano nieprawidtowosci wystepujace
w sektorze akademickim, czyli uchwaty PKA III kadencji, ktore zawieraja
warunkows badz negatywna ocene jakosci ksztalcenia. Wykorzystanych zo-
stalo — po uwzglednieniu ponownego rozpatrzenia sprawy, w przypadku od-
wotania sie danej uczelni od przyznanej jednostce organizacyjnej tej uczelni
oceny jakosci ksztalcenia — 219 uchwal Komisji, zawierajacych 271 ocen
jakosci ksztatcenia (186 warunkowych i 85 negatywnych)?.

Ponizej, w tabeli 3 i tabeli 4 przedstawione zostalty wyniki przeprowa-
dzonych badan w kazdej z wyrdznionych kategorii wraz z liczba wskazan
oraz wskaznikami struktury.

2Wieksza liczba ocen jakosci ksztatcenia niz liczba podjetych uchwal PKA w zakre-
sie oceny jakosci ksztalcenia wynika z tego, ze oceny jakosci ksztalcenia w uchwalach
PKA dotyczyly nie tylko konkretnych kierunkéw studiéw, ale takze poszczegblnych po-
ziomo6w ksztalcenia (studiow pierwszego stopnia, drugiego stopnia, studiéw jednolitych
magisterskich), a nawet réznych form ksztalcenia (studia stacjonarne, studia niestacjo-
narne). Komisja mogta zatem w jednej uchwale przyzna¢ takie same badz rézne oceny
jakosci ksztalcenia zaleznie od poziomu lub formy studidw.
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Tabela 3

Patologie organizacji procesu dydaktycznego i funkcjonowania uczelni, odnotowane
przez Polska Komisje Akredytacyjna I1I kadencji (2008-2011), malejaco wedtug liczby
wskazan

liczba % wskazan % ogodlu
Przejawy patologii wskazan dla danej wskazan

kategorii

uchybienia dotyczace prac dyplomowych, procedu- 108 19,8% 12,8%
ry dyplomowania, a takze seminariéw dyplomo-
wych

nieprawidlowoséci w planach studiéw, m.in. wadli- 54 9,9% 6,4%
wa organizacja studiéw zaocznych — zbyt duzo
zaje¢ podczas jednego zjazdu; zajecia blokowane
w kilkugodzinnych ciggach; studia niestacjonarne
w formie eksternistycznej; brak ¢wiczen z danego
przedmiotu; brak ciaglosci wykladanych przedmio-
téw; niewlasciwa konstrukcja programéw naucza-
nia

niewlasciwie funkcjonujacy wewnatrzuczelniany 54 9,9% 6,4%
system oceny jakosci ksztalcenia badz jego brak

uboga baza lokalowa/dydaktyczna/komputerowa 48 8,8% 5,7%
uczelni w zakresie ocenianego kierunku studiow

niewlasciwie przyjeta koncepcja ksztalcenia i syl- 48 8,8% 57%
wetka absolwenta

niespelnienie standardéw nauczania na ocenianym 44 8,1% 5,2%
kierunku studiéw

zastrzezenia do planu i programu studiéow eks- 30 5,56% 3,6%
ternistycznych; liczne uchybienia formalno-prawne
w organizacji prowadzonego przez uczelni¢ ksztal-
cenia; niewlasciwa organizacja zaje¢ dydaktycz-
nych; zastrzezenia dotyczace realizacji procesu dy-
daktycznego i braku nadzoru nad nim, takze z uzy-
ciem metod i technik ksztalcenia na odlegtosé; stu-
dia miedzykierunkowe prowadzone z naruszeniem
prawa

zbyt ubogie zbiory biblioteczne dla ksztalcenia na 24 4,4% 2,8%
ocenianym kierunku studiéw

nieprawidtowosci w zakresie badan naukowych 23 4,2% 2,7%

niezgodne z prawem utworzenie Zamiejscowych 22 4,0% 2,6%
Osrodkow Dydaktycznych (ZOD); prowadzenie za-
je¢ w ZOD-ach bez zezwolenia ministra; niewlasci-
wa liczba zaje¢ realizowana w ZOD-ach
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zastrzezenia dotyczace koncepcji ksztalcenia reali- 15 2,8% 1,8%
zowanego w ramach specjalnosci; niewtasciwa na-
zwa specjalnosci (tozsama z nazwa kierunku stu-
diow)
brak systemu przenoszenia i akumulacji punktow 13 2,4% 1,5%
ECTS; wadliwe przydzielanie punktow ECTS
zla organizacja zaliczen i egzaminéw (kumulacja 11 2,0% 1,3%
ich liczby w ciagu jednego dnia); zastrzezenia do
sposobu oceny etapowych osiagnie¢ studenta
zle prowadzona rekrutacja na dany kierunek stu- 10 1,8% 1,2%
diow
nieprawidtowosci w funkcjonowaniu wladz uczelni 8 1,5% 0,9%
i jej organéw kolegialnych; zastrzezenia do sktadu
Rady Wydziatu
uchybienia dotyczace praktyk zawodowych 7 1,3% 0,8%
zbyt maly stopiei umiedzynarodowienia studiow 1,1% 0,7%
zbyt duza przewaga formy wykladowej nad ¢wicze- 0,7% 0,5%
niami; gtéwna forma dydaktyki sa wyklady i ¢wi-
czenia audytoryjne
uchybienia formalne i merytoryczne w spra- 3 0,6% 0,4%
wach studenckich; brak porzadku w dokumentacji,

w tym w teczkach studentow

regulamin organizacyjny uczelni stosowany przed 3 0,6% 0,4%
statutem; uczelnia nie przedstawita do zatwierdze-

nia Ministra regulaminu studiow

przyjmowanie na studia cudzoziemcow, bez doku- 2 0,4% 0,2%
mentoéw, ktore potwierdzalyby taka mozliwosé

prowadzenie uzupelniajacych studiow magister- 2 0,4% 0,2%
skich bez wymaganego zezwolenia; brak uprawnien

do prowadzenia ksztalcenia na kierunku studiow

niemoznos¢ osiagniecia deklarowanych efektow na- 1 0,2% 0,1%
uczania

brak spelnienia wymogu przygotowania do naucza- 1 0,2% 0,1%
nia dwoch przedmiotéw na studiach o specjalnosci

nauczycielskiej

nikta dyscyplina studiowania 1 0,2% 0,1%
brak mozliwosci pelnego wyboru nauki jezyka ob- 1 0,2% 0,1%
cego

niestosowanie sie uczelni do zapiséw statutu 1 0,2% 0,1%
prowadzenie niezgodnych z ustawa studiéw uzupet- 1 0,2% 0,1%
niajacych I° (nazwanych tak przez uczelnie)

SUMA 545 100,0% 64,5%

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Tabela 4

Patologie dotyczace kadry nauczycielskiej szkot wyzszych, odnotowane przez Polska
Komisje Akredytacyjna III kadencji (2008-2011), malejaco wedtug liczby wskazan

liczba % wskazan % ogodlu

Przejawy patologii wskazan dla danej wskazan
kategorii

niespelnienie wymogéw minimum kadrowego na 214 71,6% 25,4%
ocenianym kierunku studiéw
niewtasciwa obsada kadrowa zaje¢ dydaktycznych, 46 15,4% 5,5%
m.in. wyklady prowadzone przez magistrow, za-
jecia przydzielane niezgodnie z dorobkiem nauko-
wym nauczyciela
zastrzezenia do jakosci sylabusow 30 10,0% 3,6%
niewlasciwy stosunek liczby nauczycieli akademic- 6 2,0% 0,7%
kich stanowiacych minimum kadrowe do liczby stu-
dentow
ograniczenie dziatalnosci dydaktycznej kadry pro- 2 0,7% 0,2%
fesorskiej do prowadzenia prac dyplomowych,
przejsciowych i seminariéw dyplomowych i tylko w
niewielkim stopniu wykladéw; trudno oceni¢ rze-
czywiste zaangazowanie nauczycieli stanowiacych
minimum kadrowe w realizacje procesu dydaktycz-
nego
ograniczone mozliwosci bezposrednich kontaktow 1 0,3% 0,1%
studentéw z pracownikami prowadzacymi zajecia
dydaktyczne
SUMA 299 100,0% 35,5%

Zrodto: opracowanie wlasne.

Uchwaly Polskiej Komisji Akredytacyjnej w sprawie odstapienia
od oceny jakosci ksztalcenia albo zawieszenia dokonania oceny
jakosci ksztalcenia wydane w latach 2008-2011

Przy doborze proby do badan wykorzystane zostaty réwniez uchwaly w spra-
wie odstapienia od oceny jakosci ksztalcenia albo zawieszenia dokonania
oceny, ktore stanowily odpowiedz na kierowane do PKA stosowne wnioski
uczelni. Nie bytoby w tym nic nadzwyczajnego, gdyby nie fakt znacznej
liczby takich sytuacji w analizowanym okresie. W III kadencji PKA licz-
ba uchwal dotyczacych odstapienia od sformutowania oceny jakosci oraz
zawieszajacych ocene jakosci ksztalcenia wyniosta tacznie 166, stanowiac
6,9% wszystkich wydanych uchwal. Odstgpienie PKA od sformutowania
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oceny nastepowalo przewaznie na skutek rezygnacji danej szkoly wyzszej
z prowadzenia ksztalcenia na okreslonym kierunku studiéw. Z kolei, zawie-
szenie oceny jakosci ksztalcenia nastepowalo gltéwnie na skutek zgtaszania
przez uczelnie brakéw w zakresie minimum kadrowego na wyznaczonym do
oceny kierunku studidéw, co umozliwiat art. 11 ustawy z dnia 27 lipca 2005
roku Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. Nr 164, poz. 1365, z p6Zn. zm.).
Sposrdéd wspomnianych 166 uchwal PKA odstepujacych od sformutowa-
nia oceny lub zawieszajacych ocene jakosci ksztatcenia na danym kierunku
studiow, az 114 z nich (68,7%) dotyczylo szkol wyzszych niepublicznych
(Dziatalnos¢ Panstwowej Komisji Akredytacyjnej w latach 2008-2011. III
kadencja 2012, s. 45-46).

Zakonczenie 1 wnioski z badan

Przejawy patologii organizacyjnych odnotowane w prezentowanych bada-
niach w 2/3 dotyczyly organizacji procesu dydaktycznego i funkcjonowania
uczelni, zas w 1/3 kadry akademickiej polskich uczelni. Gdy chodzi o ka-
tegorie dominujaca w badaniach, to 20% wszystkich wskazaii w tej gru-
pie zajely nieprawidlowosci zwiazane z pracami dyplomowymi (m.in. ich
niska jakoscia, tematyka niektérych prac odbiegajaca od kierunku ksztal-
cenia), seminariami dyplomowymi (m.in. zbyt duzo prac przypadajacych
na jednego promotora; lakoniczne, zdawkowe recenzje) oraz sama procedu-
ra dyplomowania (np. egzamin dyplomowy ograniczony do tematyki pracy
dyplomowej). Co dziesiaty przejaw patologii organizacyjnych w tej kategorii
to uchybienia w planach studiéow, w szczegolnosci w realizacji ksztalcenia na
studiach niestacjonarnych — zbyt matej liczby zjazdéw, co skutkowato prze-
tadowaniem dydaktycznym zaplanowanych zjazdéw i blokowaniem zajeé
w wielogodzinne ciggi. Odnotowano tez brak ¢wiczen do prowadzonych wy-
ktadéw oraz niewtasciwa sekwencje przedmiotéw w planie studiéw. Podobna
liczba wskazani dotyczyta kwestii niewlasciwie funkcjonujacego wewnatrzu-
czelnianego systemu oceny jakosci ksztatcenia badz catkowitego braku tegoz
systemu w jednostce organizacyjnej prowadzacej ksztalcenie na okreslonym
kierunku studiow.

W drugiej z kategorii, ktorej dotycza wyniki badan, zwiazanej z kadra
akademicka, znaczaca przewage nad innymi przejawami patologii organi-
zacyjnych osiagneta kwestia niespeliania wymogdéw minimum kadrowego —
mialo to miejsce w 7 na 10 ocenianych jednostek organizacyjnych szkot wyz-
szych, prowadzacych ksztatcenie na danym kierunku studiéow. Konsekwencja
powyzszego jest kolejny przejaw patologii organizacyjnych w tej kategorii,
czyli niewtasciwie kadrowo obsadzone zajecia dydaktyczne, czego przykla-
dem moga by¢ wyklady prowadzone przez magistréw albo przydzielanie
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zajeé niezgodnych z dorobkiem naukowym nauczyciela. Co dziesigte uchy-
bienie w tej kategorii dotyczylo jakosci sylabuséw, przygotowanych przez
kadre akademicks ocenianych kierunkéw studiow.

Patrzac calosciowo na wszystkie odnotowane przejawy patologii orga-
nizacyjnych krajowego sektora akademickiego w latach 2008-2011, to jedna
czwarta ogdétu przypadkéw stanowito niespetnienie wymogéw minimum ka-
drowego na ocenianym kierunku studiéw. Na nastepnym miejscu znalazty
sie zastrzezenia dotyczace jakosci prac dyplomowych, seminariéw dyplomo-
wych i procedury dyplomowania. Pozostate nieprawidtowosci, odnotowane
w kazdej z wyrdznionych kategorii, maja istotnie mniejszy udzial w ogole
przejawow patologii organizacyjnych sektora akademickiego w Polsce. Moz-
na stad wyciggnaé¢ wniosek, ze w analizowanym okresie w krajowych uczel-
niach najczedciej szwankowalo to, co jest sednem edukacji akademickiej, tzn.
wladciwie dobrana do okreslonego kierunku studiéw kadra akademicka. Po-
twierdzeniem tego byly ,wytwory” absolwentéw tychze kierunkéw studidw
— prace dyplomowe; wiele do zyczenia pozostawial sposdb ich powstawa-
nia (seminaria dyplomowe), a takze procedura dyplomowania. To powinno
wzbudzi¢ niepokéj $rodowiska akademickiego, a pytanie: ,Dokad zmierzasz
edukacjo?”, pozostaje wciaz aktualne.
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The school is a place where universal prevention is implemented, usually
aimed at low-risk groups. School prevention is understood as all the
activities protecting young people from developmental disturbances and
adequate intervention measures in situations of emerging risks. Such
prevention includes activities undertaken during the implementation of
all teaching and upbringing programmes, when the general tasks of the
school are carried out, including activities specific to prevention. The school
prevention programme is consistent with the school’s mission and tasks
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and the graduate profile. It cannot be implemented by relying only on
ready-made programmes or scenarios, but must be oriented to the specific
and characteristic needs of a particular group.

MOZLIWOSC WSPOLCZESNEJ PROFILAKTYKI SZKOLNEJ
Stowa kluczowe: szkota, profilaktyka, uczeni, edukacja, mtodziez.

Szkota jest miejscem realizacji profilaktyki uniwersalnej, skierowanej naj-
czedciej do grup niskiego ryzyka. Profilaktyka szkolna to ogot dziatan chro-
niacych mlodziez przed zaktdceniami w rozwoju oraz adekwatnych dziatan
interwencyjnych w sytuacji pojawiajacych sie zagrozeri. Obejmuje ona dzia-
tania podejmowane w trakcie realizacji wszystkich programéw nauczania
i wychowania, gdy realizowane sa ogélne zadania szkoly, w tym dziatania
specyficzne dla profilaktyki. Program profilaktyki szkolnej jest zgodny z mi-
sja i zadaniami szkoty oraz modelem absolwenta. Nie mozna go realizowaé
opierajac sie tylko na gotowych programach czy scenariuszach, lecz nalezy
ukierunkowaé go na specyficzne i charakterystyczne dla danej grupy potrze-
by.

Profilaktyka szkolna

Profilaktyka szkolna to szereg dziatan planowych i systematycznych, roz-
tozonych w czasie, ktorych celem jest ochrona ucznidéw przed zagrozeniami
oraz reagowanie w sytuacjach pojawienia sie zachowan ryzykownych. Ma
ona na celu umiejetne rozpoznawanie czynnikéw ryzyka zaklocajacych roz-
woj ucznidow i sprzyjajacych podejmowaniu zachowan ryzykownych. Podsta-
wa dziatari wychowawczo-profilaktycznych sa czynniki chronigce, a wiedze
z tego zakresu wykorzystuje sie w szkolnych programach profilaktycznych,
zgodnie ze wspolczesnym modelem profilaktyki pozytywnej i zintegrowa-
nej, ktora dysponuje wiedza o dziataniu czynnikéw chroniacych i zasobow
odpornosciowych czlowieka (Drzewiecki 2005, s. 148).

Profilaktyka szkolna powinna by¢ integralna, czyli uwzgledniajaca ca-
tosciows sytuacje ucznia i promujaca dojrzate postawy w najwazniejszych
dziedzinach zycia. Aby byta skuteczna, musi uwzglednia¢ w programach
profilaktycznych podstawy nauki o czlowieku, tresci zwiazane z filozofia,
etyka, pedagogika, psychologia czy socjologia cztowieka (Drzewiecki 2005,
s. 148-149).
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Profilaktyka szkolna jest wiec zbiorem $wiadomych czynnosci wycho-
wawczych majacych wspomagaé ucznidow w osiggnieciu pozadanych — nor-
matywnych postaw. Jest to proces, ktory wspiera przystosowanie jednost-
ki do ogolnospotecznych norm, czyli stanowi specyficzna forme wspierania
procesu socjalizacji (Kania 2014, s. 119). Celem dobrej profilaktyki szkolne;
jest:

— zapobieganie i zmniejszanie szkod, ktore aktualnie wystepuja w zyciu
mtlodziezy, np. zazywanie alkoholu i innych substancji psychoaktyw-
nych, uzaleznienie od Internetu, gier komputerowych, telefonu komor-
kowego, palenie tytoniu, wczesna inicjacja seksualna, przemoc, cyber-
przemoc,

— promocja zdrowia i wzmacnianie postaw proekologicznych,

— rzetelne, rzeczowe, zgodne z nowoczesna wiedzg przekazywanie infor-
magcji, bez odwolywania si¢ do emocji i uczué, dostosowanie progra-
moéw profilaktycznych do poziomu posiadanej wiedzy ucznidéw, bez
podawania szczegbdtéw, ktore moga sta¢ sie instruktazem dla niepra-
widlowych zachowan,

— ksztaltowanie u uczniéw umiejetnodci interpersonalnych, adekwatne;j
samooceny i samodyscypliny, sprawnego komunikowania sie, podej-
mowania decyzji i postaw antycypacyjnych,

— uwrazliwienie na czynniki ryzyka i wskazanie czynnikéw chronigcych,
wybieranie zdrowego stylu zycia, uczenie asertywnosci,

— uswiadomienie rodzicom i opiekunom zagrozen wynikajacych z roz-
nych zrodet i wlaczenie ich w proces wychowawczo-profilaktyczny na
terenie szkoly i poza nig,

— pomoc w zaspakajaniu potrzeb materialnych i psychospotecznych jed-
nostki,

— ksztaltowanie $wiadomych wzoréw konsumpcyjnych i racjonalnego ko-
rzystania ze zdobyczy technicznych (Ostaszewski 2005, s. 114-115).

Poczatkowym celem podejmowania czynnosci profilaktycznych jest
przekazanie mtodziezy rzetelnych informacji na temat zagrozen dla zdrowia
i funkcjonowania spotecznego, co stuzy réwniez ksztaltowaniu prawidtowych
postaw i wzorcéw zachowan. Nastepnie cel stanowi rozwijanie umiejetnosci
wlasnych i kompetencji spotecznych, ksztaltowanie adekwatnej oceny wta-
snego postepowania, umiejetnosci podejmowania decyzji i radzenia sobie
w trudnych sytuacjach. Ksztaltowanie poczucia wartosci i szacunku dla sie-
bie i innych — to podstawowe zadania profilaktyki (Springer 2004, s. 65).

Glownym celem profilaktyki szkolnej jest zapobieganie negatywnym
zjawiskom, zaréwno tym, ktére moga sie pojawié¢, jak i juz istniejacym.
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W wychowaniu i w profilaktyce powinien istnieé¢ specjalny system racjonal-
nych dziatan zabezpieczajacych zdrowie i rozwoj mtodego cztowieka. Celem
szczegblowym kazdej profilaktyki powinno byé:

— zapoznanie z poprawnymi informacjami o zjawiskach niebezpiecznych
i niepozadanych,

— rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych, sprawnego komunikowania
sie, rozwigzywania konfliktéw, empatii i asertywnosci,

— uwrazliwienie na czynniki ryzyka i czynniki chroniace,

— rozwijanie umiejetnosci dotyczacych podejmowania decyzji i wybiera-
nia pozytywnego stylu zycia dzieki postawom antycypacyjnym,

— udwiadomienie rodzicom i opiekunom zagrozen wynikajacych z r6z-
nych zrodel i wlaczenie ich w proces wychowawczo-profilaktyczny,

— ksztaltowanie wzoréw konsumpcyjnych i racjonalnego korzystania
z osiagnieé¢ technicznych,

— pomoc w zaspokajaniu potrzeb materialnych i psychospotecznych jed-
nostki (Springer 2004, s. 65).

Podstawy prawno-organizacyjne dzialan profilaktycznych w szkole

Rozwazania o profilaktyce szkolnej nalezy rozpoczaé¢ od podstaw prawnych
i organizacyjnych dotyczacych przygotowania profilaktyki szkolnej. Poni-
zej wymieniono dokumenty stanowigce o profilaktyce w szkole. Podstawy
prawno-organizacyjne warunkujace dziatania profilaktyczne szkoty, to:

— Konstytucja RP art. 72;

— Konwencja o Prawach Dziecka art. 3, 19, 33;

— Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty;

— Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe;

— Ustawa o wychowaniu w trzezwosci i przeciwdziataniu alkoholizmowi;

— Ustawa o przeciwdzialaniu narkomanii;

— Ustawa o postepowaniu w sprawach nieletnich;

— Rozporzadzenie MEN z dnia 9 lipca 2020 r. w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. z 2020 r. poz. 1280);

— Rozporzadzenie MEN z dnia 22 stycznia 2018 r. zmieniajace rozpo-
rzadzenie w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkotach i placow-
kach systemu o$wiaty dziatalnosci wychowawczej, edukacyjnej, infor-
macyjnej i profilaktycznej w celu przeciwdziatania narkomanii (Dz.U.
z 2018 r. poz. 214);
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— Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r.
w sprawie podstawy programowej;

— Rozporzadzenie MEN z 3 czerwca 2020 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie ramowych planéw nauczania dla publicznych szkoét (Dz.U.
z 2020 r. poz. 1008): Od 1.09.2020 r. ramowy plan nauczania okresla
tygodniowy wymiar godzin dla uczniéw poszczegdlnych klas w da-
nym typie szkoly przeznaczonych na realizacje zajeé¢ z wychowawca —
a w ramach tych zaje¢ w szczegdlnosci zajecia dotyczace istotnych pro-
blemoéw spotecznych: a) zdrowotnych, b) prawnych, c) finansowych,
d) klimatycznych, e) ochrony $rodowiska;

— Plan nadzoru pedagogicznego K-PKO na poszczegélny rok szkolny;

— Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 4 sierpnia 2016 w sprawie
Narodowego Programu Zdrowia na lata 2016-2020 (Dz.U. poz. 1492);

— Obwieszczenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2020 r.
w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra Edu-
kacji Narodowej w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkotach
i placowkach systemu os$wiaty dziatalno$ci wychowawczej, edukacyj-
nej, informacyjnej i profilaktycznej w celu przeciwdziatania narkoma-
nii (Dz.U. 2020, poz. 1449) oraz w zwiazku z koniecznoscia zapobie-
gania i przeciwdziatania COVID-19;

— Statut szkoty.

W obszernym Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26
lipca 2018 (2018) przedstawiono podstawe programowa dla wszystkich po-
ziomOw nauczania w zakresie poszczegdlnych przedmiotéw. Podstawa pro-
gramowa to obowiazkowy na danym etapie edukacyjnym zestaw tresci oraz
umiejetnodci, ktore musza byé uwzglednione w programie nauczania i umoz-
liwiaja ustalenie kryteriéw ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych.
Nowa podstawa programowa dla szkél ponadpodstawowych obowiazuje od
roku szkolnego 2019/2020 w klasach pierwszych. Przyjeta w dokumencie
koncepcja edukacji wyrazona w zadaniach szkoly oraz celach ksztalcenia
odzwierciedla kluczowe cele i zalozenia reformy oswiaty. W rozporzadze-
niu okreslono, ze waznym celem dziatalnosci szkoty jest edukacja zdrowot-
na, ktéra ma za zadanie rozwijanie u ucznidéw postawy dbatosci o zdrowie
wlasne i innych ludzi oraz umiejetno$é tworzenia $rodowiska sprzyjajace-
go zdrowiu. W procesie ksztalcenia ogélnego szkota ma budowaé postawy
sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu takie
jak: uczciwosé, wiarygodnosé, odpowiedzialnoéé, wytrwatosé, szacunek dla
innych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji... 2018). Szkolny zestaw progra-
moéw nauczania oraz program wychowawczo-profilaktyczny szkoly tworza
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spojna catosé i musza uwzgledniaé¢ wszystkie wymagania okreslone w doku-
mencie. Ich przygotowanie i realizacja sa zadaniem kazdego nauczyciela, jak
i calej szkoly. Obok zadan wychowawczych i profilaktycznych nauczyciele
wykonuja réwniez dzialania opiekuiicze, odpowiednio do potrzeb uczniéow
(Dz.U. 2007, poz. 58, 949 i 2203; Dz.U. 2015 poz. 1249).

Program wychowawczo-profilaktyczny w zreformowanej szkole

Program profilaktyczno-wychowawczy to odpowiednio dobrany i uporzad-
kowany przez specjalistow zbior tresci i dziatan, ktoérych realizacja prowadzi
do zamierzonych i konkretnych zmian w funkcjonowaniu jednostek lub grup.
Szkolny program wychowawczo-profilaktyczny dazy do osiagniecia naczel-
nego celu wychowania, jakim jest wszechstronny rozwoj osobowosci i przy-
stosowanie do zycia spotecznego oraz wskazuje na dzialania wspomagaja-
ce i kompensujace niedostatki rozwojowe. Dzialania profilaktyczne tworza
warunki do sprawnej realizacji procesu wychowawczego (Gas 2006, s. 33).
Potrzeba podjecia dziatan profilaktycznych pojawia sie z chwila, gdy czyn-
niki ryzyka kumuluja sie i zaczynaja stanowié¢ zagrozenie dla prawidlowej
realizacji dzialan wychowawczych szkoly lub gdy pojawiaja sie niezamie-
rzone efekty wychowawcze. Zgodnie z zalozeniami nowej reformy (Ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo o$wiatowe oraz Rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej. ..2017), szkolny zestaw programéw nauczania
oraz program wychowawczo-profilaktyczny tworza spdjna catosé. Program
wychowawczo-profilaktyczny jest opracowywany na podstawie diagnozy po-
trzeb i probleméw wystepujacych w srodowisku szkolnym z uwzglednieniem:
wynikow ewaluacji (wewnetrznej i zewnetrznej), wynikow nadzoru pedago-
gicznego, ewaluacji wcze$niejszego programu wychowawczego i programu
profilaktyki realizowanej w poprzednich latach, wnioskéw i analiz zespotow
przedmiotowych i wychowawczych oraz innych dokumentéw i spostrzezen
waznych dla szkoty.

Wszelkie dziatania wychowawczo-profilaktyczne powinny opieraé
sie na wspolpracy ze $rodowiskiem rodzinnym (Pasterniak-Kobytecka
2016, s. 183-195). Podstawowe zasady realizacji szkolnego programu
wychowawczo-profilaktycznego muszg obejmowacé: powszechna znajomosé
zalozeri programu przez ucznidéw, rodzicéw i wszystkich pracownikow szko-
ty, wspotdzialanie ze srodowiskiem zewnetrznym szkoty, np. organizacjami
i stowarzyszeniami wspierajacymi dziatalnosé szkot (tamze). Program ten
powinien zawierac:

— metody i narzedzia diagnozowania i monitorowania probleméw i po-
trzeb szkoty,
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— wypracowane metody i przepisy szkolne zatwierdzone przez nauczy-
cieli, uczniéow i rodzicow,

— procedury reagowania w sytuacjach kryzysowych,

— dziatania informacyjne adresowane do catej spotecznosci szkolnej i ro-
dzicow,

— dziatania edukacyjne, tj. podstawa programowa, samodzielne pro-
gramy profilaktyczne sporzadzone przez nauczycieli poszczegdlnych
przedmiotow,

— dziatania interwencyjne w sytuacjach zagrozenia,

— sposoby wspomagania uczniéow,

— dzialania na rzecz srodowiska lokalnego i zasady wspolpracy (Gas
2003, s. 20).

Szkolny program wychowawczo-profilaktyczny to projekt systemowych
rozwigzan w srodowisku szkolnym, ktéry uzupetnia wychowanie i ukierun-
kowuje je na:

— wspomaganie uczniéw w radzeniu sobie z trudnodciami, jakie zagra-
zaja prawidtowemu zdrowiu i rozwojowi,

— ograniczenie i likwidowanie czynnikéw ryzyka, ktore zaburzaja prawi-
dlowy rozwoj i dezorganizuja zdrowy styl zycia,

— inicjowanie i wspomaganie czynnikéw chroniacych, ktoére sprzyjaja
zdrowiu (tamze).

Kazdy program powinien zawiera¢ nastepujace punkty, w ktérych opi-
sano:

— misje szkoty,

— sylwetke absolwenta,

— cele ogodlne programu, w tym zakres dziatalnosci wychowawczej i edu-
kacyjnej, dziatalnosé informacyjna, profilaktyczna,

— strukture oddzialywan wychowawczych, zadania dyrekcji szkoty, rady
pedagogicznej, nauczycieli, wychowawcow klas, pedagoga szkolnego
lub psychologa, rodzicow, samorzadu uczniowskiego,

— kalendarz uroczystosci szkolnych,

— szczegblowe cele wychowawczo-profilaktyczne do realizacji w roku
szkolnym w odniesieniu do poszczegolnych sfer rozwoju (intelektu-
alnego, spotecznego, fizycznego, emocjonalnego, duchowego),

— harmonogram dzialan, ustalenie os6b odpowiedzialnych za poszcze-
golne zadania (tamze).
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Zdaniem Zbigniewa B. Gasia proces konstruowania szkolnego programu
profilaktyki obejmuje trzy fazy: wstepna identyfikacja, diagnoza i koncep-
tualizacja programu.

Faza wstepnej identyfikacji, polega na wyizolowaniu, nazwaniu i poka-
zaniu objawéw, ktore sa niepokojace i powoduja istotne trudnosci w roz-
woju uczniow. Skladaja sie na to: identyfikacja objawow, czyli zachowan
dysfunkcjonalnych. Nalezy tu zwroci¢ uwage na cigglosé, systematycznosé
i adekwatno$é do wieku zmian w sferach: emocjonalnej, spotecznej, inte-
lektualnej, kontaktow seksualnych, wykorzystania czasu wolnego, poczucia
wlasnej tozsamosci. Takie rozréznienie obszaréw pomaga w okresleniu, co
jest niepokojace w funkcjonowaniu dzieci i mtodziezy, co odbiega od normy
i co powinno znalez¢ sie w obszarze dziatan profilaktycznych. Kolejny krok
to werbalizacja problemu, czyli nazwanie go, co pozwala skoncentrowaé sie
na mechanizmie dysfunkcji, a nie na jego pietnowaniu, ktore nasila sytuacje
konfliktows, i spotegowanie trudnosci. Zgodnie z teoria Zachowan Proble-
mowych Jessoréw, rézne zachowania ryzykowne pelnia podobna funkcje w
zyciu jednostki, co zachowania konwencjonalne i stuza zaspokojeniu tych
samych potrzeb np. mitosci, akceptacji lub pozwalaja realizowaé takie same
cele rozwojowe. Nastepnie nalezy okreslié teoretyczna koncepcje psycholo-
giczng, ktéra wyjasnia nature okreslonej dysfunkeji i ukazuje mozliwosci
przeciwdziatania. Umozliwia to zrozumienie istoty trudnosci i szczegdtowe-
go zaplanowania procesu diagnostycznego (Gas 2003, s. 20).

Na faze diagnozy sktada sie:

— diagnoza spoteczna, ktora koncentruje sie na identyfikacji tych wszyst-
kich przejawow zycia spolecznego, ktoére sa sprzeczne z szeroko rozu-
mianym, pozytywnym wzorem zycia tzn. zachowania, ktére stwarzaja
problemy i zagrazaja zaréwno jednostce, jak i catej populacji szkolnej;

— diagnoza epidemiologiczna — dotyczy okreslenia liczby oséb, ktore na-
lezy obja¢ dziataniami profilaktycznymi ze wzgledu na patologiczne
zachowania;

— diagnoza behawioralna — dotyczy probleméw zwigzanych z zaburze-
niami w zachowaniu, a zwlaszcza tymi, ktoére sa wazne w kontekscie
opracowywanego programu profilaktycznego. W ramach tej dziedzi-
ny uwzglednia sie dwa elementy zachowania, tj. wplyw konkretnych
zachowari na niszczenie zdrowia, np. picia alkoholu oraz mozliwosci
zmiany tych zachowan, np. zwiazek ze stylem zycia, uwarunkowania-
mi kulturowymi;

— diagnoza edukacyjna — obejmuje swoim zasiegiem trzy grupy czynni-
kow:
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— czynniki predysponujace do zazywania srodkéw psychoaktyw-
nych, np. wiedza na ich temat, postawy wobec ich stosowania,
preferowany system wartosci;

— czynniki utatwiajace dostep do srodkéw odurzajacych;

— czynniki wzmacniajace odurzanie si¢, np. nagrody dostarczane
przez cztonkow rodziny, osoby znaczace i rowiesnikow (Gas 2000,
s. 12-14).

Zdaniem Marii Baryty-Matejczuk (2013, s. 10-11) na faz¢ diagnozy skta-
da sie: identyfikacja populacji badawczej, dobor narzedzi diagnostycznych,
realizacja procedury diagnostycznej, analiza wynikéw badan oraz werbali-
zacja zaleceri dla szkolnego programu profilaktyki.

W fazie diagnozy dobiera sie narzedzia badawcze, z ktorymi wiaza sie
nastepujace zagadnienia: zgodno$é narzedzi z przyjeta teoria, rodzaj groma-
dzonych informacji, rodzaj zastosowanych narzedzi (narzedzia standardowe
czy samodzielnie konstruowane) (Baryla-Matejczuk 2013, s. 1-12). Nale-
zy zauwazy¢, ze do dyspozycji mamy informacje: zawarte w dokumentacji
szkolnej, dane gromadzone w trakcie badan psychologicznych czy pedago-
gicznych, pochodzace z ocen dokonywanych przez nauczycieli, wychowaw-
cow, pedagoga szkolnego oraz informacje pochodzace z obserwacji konkret-
nych dziatan w sytuacjach naturalnych i symulowanych (Baryta-Matejczuk
2013, s. 12-13).

Po realizacji procedury diagnostycznej nastepuje analiza wynikéw ba-
dan. Zebrane informacje stanowig surowy zbiér danych i dopiero po odpo-
wiednich analizach umozliwiajg trafng i rzetelng diagnoze i sformutowanie
zalecenn dla szkolnego programu profilaktycznego. Prawidlowa ekspertyza
uzyskanych wynikéw polega na poddaniu ich obserwacjom statystycznym
w celu pokazania prawidlowosci w danym srodowisku szkolnym i uzupel-
nienie ich graficznymi wykresami pokazujacymi zauwazone prawidtowosci
(Porzak 2019, s. 20).

Werbalizacja  zalecenn dla szkolnego programu wychowawczo-
profilaktycznego polega na przetozeniu poznanych prawidtowosci na
postulaty, jakie musza by¢ uwzglednione przy konstruowaniu programu
(Gas 2003, s. 20).

Faza konceptualizacji programu polega na ostatecznym sformutowaniu
istoty szkolnego programu profilaktyki i obejmuje:

— okreslenie celu gltéownego i celéw szczegdlowych, czyli stanu oczeki-
wanego i pozadanego. Cel ogélny programu musi by¢ adekwatny do
zidentyfikowanego problemu tzn. dotyczy¢ modyfikacji lub zmiany sy-
tuacji niepozadanej na pozadang albo jej utrzymanie. Cele szczegoto-



210 Mirosh.aw KOWALSKI, MarciN RADZIWOLEK

we, dotycza modyfikacji lub zmiany wybranych aspektéow problemu
lub zjawiska, co przyczynia sie do osiggniecia celu gléwnego. Tak
wiec cele, ogélny i szczegdlowe powinny odnosié sie do grupy do-
celowej programu (S — specific), byé¢ sformutowane w postaci mie-
rzalnych rezultatow (M — measurable), a takze w formie oczekiwanej
zmiany (A — action-oriented), cel musi by¢ realistyczny, mozliwy do
osiagniecia (R — realistic), w czasie przewidzianym na jego realizacje
(T — timed). Program powinien by¢ oparty na badaniach naukowych,
modelach teoretycznych i teoriach, ktorych skutecznosé zostata po-
twierdzona w praktyce. (Radomska i in. 2010, s. 11-13);

— okreslenie zadari programu i wyznaczenie os6b odpowiedzialnych za
jego realizacje;

— okreslenie struktury i tresci programu oraz strategii profilaktycznych,
tzn. dziatan informacyjnych, edukacyjnych, alternatywnych, interwen-
cyjnych czy zmian srodowiskowych. Nastepnym posunieciem jest usta-
lenie, jakie tresci profilaktyczne beda przekazywane w ramach obliga-
toryjnego programu nauczania z wykorzystaniem standardowych i au-
torskich programéw profilaktycznych. Program profilaktyczny bedzie
prawidtowo skonstruowany, gdy obejmie swym zasiegiem cale srodo-
wisko uczniéw, nauczycieli, rodzicow;

— okreslenie sposobu realizacji, czyli ustalenie harmonogramu i termi-
néw poszczegdlnych dziatan;

— okreslenie strategii ewaluacyjnej i jej realizatorow (Radomska i in.
2010, s. 11-13).

Zdaniem Joanny Szymarskiej (2002, s. 2-3) program powinien dotyczy¢
rzeczywistych zagrozen wystepujacych w danej zbiorowosci szkolnej, by¢
dostosowany do stanu zagrozenia oraz do potrzeb i mozliwosci rozwojowych
uczniow, a takze powinien zawieraé zajecia dla rodzicéw. Ponadto musi by¢
wykorzystana najnowsza wiedza dotyczaca sprawdzonych strategii, metod
i form oddzialywania.

Wspoélczesna profilaktyka

W Polsce w latach 90. XX wieku wdrozono wiele programéw profilaktycz-
nych i zaczeto badaé ich skutecznosé. Jak pokazuja rézne raporty, realiza-
cja profilaktyki szkolnej jest oceniana na poziomie niezadowalajacym. Pro-
blem niskiej jakosci realizacji dziatan profilaktycznych dostrzega sie réwniez
w krajach Unii Europejskiej. Komisja Europejska podjeta dziatania, majace
na celu opracowanie europejskiego programu szkoleri dla nadzorujacych re-
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alizacje programéw profilaktycznych!. Raporty NIK-u pokazuja, ze w znacz-
nej ilosci szkdl nie sg realizowane programy rekomendowane w zakresie
profilaktyki uzaleznienn od alkoholu i narkotykoéw. Z raportu NIK wynika
ponadto, ze podejmowane dzialania nie mialy potwierdzonej skutecznosci
(Informacja o wynikach... 2019).

Majac na mysli nowoczesng profilaktyke, mozna na podstawie badan wysnu¢
nastepujace wnioski (Porzak 2019, s. 113-212):

— skuteczna profilaktyka to wspotpraca pomiedzy nauczycielami, rodzi-
cami i specjalistami z zakresu ochrony zdrowia psychicznego oraz zin-
tegrowanie dziatan;

— wazna jest realizacja programow profilaktycznych o sprawdzonej sku-

tecznosci oraz ich ewaluacja;

profilaktyka bedzie skuteczniejsza, jesli bedzie czes$cia codziennych re-

lacji spotecznych i interpersonalnych mtodziezy;

— troska o zdrowe srodowisko, wysoka jako$é i sprawdzone programy to
podstawowe warunki skutecznej profilaktyki.

Podsumowujac, dzialania zwiazane z tworzeniem szkolnych programoéw
wychowawczo-profilaktycznych powinny opieraé¢ sie na wynikach wspotcze-
snych badan, ale réwniez na systematycznej i rzetelnej diagnozie sytuacji
szkolnej i potrzeb ucznia. Druga sprawa jest odpowiednie przygotowanie
prowadzacych i realizacja sprawdzonych pod wzgledem skutecznosci pro-
gramo6w profilaktycznych.

Zakonczenie

Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego?, aby dbaé¢ o prawidtowy rozwoj
zaréwno dzieci, jak i mlodziezy, wprowadzil jednolite zintegrowane po-
dejécie wzgledem dziatan opiekuniczych, edukacyjnych oraz wychowawczo-
profilaktycznych. Dziatania te, dotycza wszystkich rodzajow placowek. Wy-
chowawcza dziatalnosé szkot jest jednym z podstawowych celéow polityki
oswiatowej panstwa. Podstawa wychowania jest odpowiednie ksztattowanie
systemu wartosci uczniéw oraz przygotowanie ich do dorostego zycia. Pro-
filaktyka natomiast ma za zadanie kompensowa¢ braki w wychowaniu po-
przez kompleksowa interwencje. Dziatania profilaktyczne w szkole powinny
obejmowaé swym zakresem wspomaganie uczniéw w radzeniu sobie z trud-
no$ciami, ktére zagrazaja prawidtowemu rozwojowi oraz zdrowemu stylowi

Na podstawie sprawozdan z dzialalnosci samorzadéw gminnych w zakresie profilak-
tyki i rozwiazywania probleméw alkoholowych (PARPA-G1). Dane z 2018 roku pochodza
ze sprawozdari PARPA-G1 zlozonych przez 2 446 gmin (stan na 17 czerwca 2019 roku).

20becnie Ministerstwo Edukacji Narodowej.
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zycia. Réwnoczednie powinny ogranicza¢ oraz likwidowaé czynniki ryzyka,
ktore maja wpltyw na rozwdj mlodego cztowieka, a takze powinny inicjowaé
oraz wzmacnia¢ czynniki chroniace.
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The aim of this article is to present the range of tasks and responsibilities
that a community police officer — a street educator — has to fulfil in his/her
daily service. The author synthesises the tasks facing the streetworker, which
are aimed at adolescents and adults. Community education described in the
paper is based on mutual trust and respect between the police representative
and the citizen. The relationships established with the community and
functioning in the local environment emerge as determinants for fulfilling
the responsible role of the street educator. The information presented in the
article was developed following a substantive analysis of texts and source
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Celem artykutu jest przedstawienie zakresu zadan i obowiazkow, jakie ma do
zrealizowania w swojej codziennej stuzbie dzielnicowy — pedagog. Autor tek-

stu w sposéb syntetyczny wskazuje na zadania, jakie stoja przed streetwor-
kerem, a skierowane sa one do adolescentéow i do oso6b dorostych. Opisany
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sowania naukowe: prewencja, interwencje policyjne, kryminologia, wiktymologia, krymi-
nalistyka, porzadek publiczny.
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rodzaj edukacji spotecznosci lokalnych oparty jest na wzajemnym zaufaniu
i szacunku pomiedzy przedstawicielem Policji a obywatelem. Nawigzane re-
lacje ze spotecznoscia lokalna i funkcjonowanie w srodowisku lokalnym, sta-
ja sie wyznacznikiem do wypelniania odpowiedzialnej roli pedagoga ulicy.
Zaprezentowane w artykule tresci zostaly opracowane po przeprowadzeniu
merytorycznej analizy tekstow i opracowan zrodtowych.

Wprowadzenie

Policja, wykonujac swoje zadania w otaczajacej nas rzeczywistosci, koncen-
truje sie nie tylko na swoim gtéwnym zadaniu, jakim jest Sciganie sprawcow
przestepstw i wykroczen, a coraz czesciej zwraca uwage na swoja role, kto-
ra jest edukacja spotecznoéci lokalnej. Takiego rodzaju dziatalno$é na rzecz
spoleczenistwa w gléwnej mierze realizowana jest poprzez dzielnicowych.
Zauwazalnym jest w coraz wiekszym zakresie, ze policjanci, realizujac za-
dania porzadkowe, maja wplyw w sposéb posredni na poprawe dziatalnosci
gospodarki narodowej, zapewniajac bezpieczenstwo podmiotom gospodar-
czym (Maciejewski 2014, s. 126-127). Wspotczesnie spoleczenstwo utozsamia
policjanta dzielnicowego, nie tylko z funkcja ,stroza prawa”; ale zauwaza jego
aktywnosci przy realizacji zadan w idei Community Policing. Dzielnicowy
realizuje zadania ukierunkowane na edukowanie spotecznodci lokalnych oraz
nawigzuje z nimi kontakty partnerskie. Dokonywana w taki spos6b wspot-
praca sprzyja rozwigzywaniu pojawiajacych sie probleméw, czego nastep-
stwem jest poprawa jakosci zycia spotecznego (Trojanowicz 1995). W tym
zakresie policjant odgrywa role zaréwno psychiatry, doradcy malzenskiego,
pracownika socjalnego, lekarza, jak i ksiedza (Czapska, Wojcikiewicz 1999,
s. 18). Warte podkreslenia jest to, by cztonkowie spotecznosci lokalnej pa-
trzac na dzielnicowego, nie tylko widzieli w nim policjanta, ale dostrzegali
kogos, kto stuzy pomoca, rada, a przede wszystkim ma celu osiggniecie
dobra spotecznego. Najwazniejszym jest zatem, aby policjant dzielnicowy
sprostal oczekiwaniom, jakie poktada w nim spotecznosé lokalna.

Policjant dzielnicowy, pedagog

Dzielnicowi stanowia specyficzna grupe, ktora w szczegdlny sposodb an-
gazuje sie w poprawe bezpieczeristwa spotecznodci lokalnych. W tym za-
kresie Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji wdraza prospo-
teczny program prewencji kryminalnej pod nazwg, ,,Dzielnicowy blizej nas”
(https://dzielnicowy-blizej-nas.policja.pl/). Celem tego programu
jest przedstawienie dzielnicowego jako ,policjanta pierwszego kontaktu”,
ktory swoja wiedza i do$wiadczeniem bedzie wspieral spotecznosci lokalne,
a jednoczesnie bedzie stanowit swoistego rodzaju tacznik z Policja. Najwaz-
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niejszym zaltozeniem tego programu jest zblizenie sie Policji do obywateli.
Cele tego programu w caltosci wpisuja sie w idee community policing, ktorej
gtéwnym zadaniem jest zaspokojenie potrzeb bezpieczenstwa spotecznego.
Zadanie to realizowane jest poprzez nawigzanie partnerskich stosunkéw po-
miedzy Policja a spoteczenistwem, co skutkowa¢ ma wplywem na poprawe
bezpieczenstwa. Dodatkowym zadaniem jest podniesienie autorytetu Policji,
poprzez proaktywne wykorzystanie srodkdéw przynaleznych spoteczenstwu,
a ktore wplywaja na zmiany warunkéw stanowiacych podtoze dziatan prze-
stepczych (Urban 2009, s. 123). Zatem dziatania podejmowane przez dzielni-
cowego wpisuja sie w ten program, jako community partnership, czyli w role
policjanta, ktory w szczegodlnosci wspoltpracuje ze spotecznosciami lokalny-
mi, szkotami, kosciotami i innymi podmiotami lub osobami. Rola dzielnico-
wego jest stwarzanie warunkéw, ktére umozliwig obywatelom jak najwicksze
poczucie bezpieczenistwa. Dodatkowym zadaniem community policing jest
roéwniez wspotdzialanie w zakresie realizacji dziatan prewencyjnych oraz cig-
gly monitoring potrzeb mieszkancéow z ustaleniem potrzeb mozliwych do
zrealizowania przez Policje (Czapska, Wojcikiewicz 1999, s. 138-139).

Policjant dzielnicowy wchodzac w interakcje ze srodowiskiem lokalnym,
przyjmuje role wspotorganizatora dyskusji spotecznych, ktore okreslaja po-
trzeby mieszkancow. Nastepstwem sa organizowane réznego rodzaju przed-
siewziecia zmierzajace do poprawy bezpieczenistwa. W taki sposéb anga-
zowani obywatele maja poczucie wspotodpowiedzialnosci za cala spotecz-
no$¢ lokalna. Wszelkie podejmowane dzialania maja pozytywnie wplynaé
na wizerunek Policji, ktéra powinna by¢ odbierana jako instytucja pomocna
i przyjazna wobec obywatela. Dzielnicowi, wspélpracujac z mieszkaricami,
przyczyniaja sie do skuteczniejszego dziatania organéw scigania. W ramach
wspotpracy Policji z podmiotami administracji rzadowej czy samorzadowej
wykorzystywany jest potencjat tych podmiotéw i oséb tam zatrudnionych
w celu ograniczenia przestepczosci, a docelowo zwiekszenia poczucia bezpie-
czenstwa. Obserwujac zwickszajaca sie role dzielnicowego w zakresie dzia-
tani uspoteczniajgco-profilaktycznych, resocjalizacyjnych i wychowawczych,
spoleczenstwo oczekuje, aby stal sie on animatorem dzialan edukacyjno-
prewencyjnych (Konopczynski 2016, s. 8-9). W przypadku funkcjonariu-
szy pracujacych na stanowisku dzielnicowego, istotny element stanowia ich
szczegbdlne cechy osobowosciowe, doswiadczenie, wiedza i tatwosé nawiazy-
wania kontaktow, co wiaze sie ciagltym komunikowaniem si¢ z mieszkain-
cami w celu okreslenia, a nastepnie realizacji wspoélnie ustalonych dziatan
(Stawnicka 2013, s. 94). Realizowana w ten sposob przez policjanta dzielni-
cowego rola, okresla jego zadania w ramach streetworkingu, jako pedagoga
ulicy. Podczas wykonywania swoich zadan pedagog ulicy realizuje powie-
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rzona mu misje poza instytucja — jednostka Policji, wspoélpracujac w tym
czasie z potrzebujaca wsparcia mtodzieza. Elzbieta Bielecka (1999, s. 220)
podaje definicje pedagogiki podwoérkowej, przez co nalezy rozumieé: ,dziata-
nie spoteczno-wychowawcze i opiekuricze zwigzane z miejscem zamieszkania
najmtodszych i mtodych mieszkancéw osiedli”. Dominujaca cecha pedagogi-
ki podwoérkowej jest spontanicznosé i jej érodowiskowy charakter. Koncen-
truje sie ona na problematyce czasu wolnego dzieci i mtodziezy, a efektem
wychowawczo zorganizowanego podworka jest poszerzenie oddzialywan do-
mu rodzinnego. Nalezy zatem stwierdzié¢, ze dzielnicowy, ktory jest kreato-
rem dialogu Policji ze spoteczenistwem, pelni role pedagoga ulicy. Najlepiej
zauwazy¢ realizacje tych zadan mozna w duzych miastach, gdzie najczesciej
dzielnicowy ma do czynienia z rodzinami, w ktérych wystepuja problemy np.
alkoholowe, przemoc domowa, dysfunkcje wychowawcze dzieci i mtodziezy.
Nalezy rowniez zauwazyé, ze tzw. dzieci ulicy to nie jedynie problem wska-
zanych powyzej rodzin. Niejednokrotnie w swojej pracy dzielnicowy spoty-
ka sie z dzie¢mi z ,dobrych rodzin”, ktére pomimo ustabilizowanej sytuacji
materialnej rodziny, bardzo czesto pozostaja zostawione same sobie, czego
efektem jest fakt, iz w réwnym stopniu zagrozone sa dysfunkcja wychowaw-
cza, jak inne, wychowujace si¢ w rodzinach o nizszym statusie materialnym
(Ortowski, Szczepanski 2012, s. 29). Jedna z gléwnych przyczyn spedzania
czasu wolnego na ulicy przez dzieci z dobrych rodzin jest ucieczka z domu
rodzinnego przed presja osiagniecia dobrych wynikéw w nauce. Powiagza-
ne jest to z realizacja planéw rodzicéow wzgledem adolescenta, przy braku
wsparcia emocjonalnego dziecka w sytuacji problemowej. Dziecko uciekajac
z domu, unika presji rodzicow, starajac si¢ dokonywaé¢ wtasnych wyborow
(Klonowska 2018, s. 228).

Zadania pedagoga ulicy — dzielnicowego

Dzielnicowy w swojej codziennej stuzbie kontaktuje si¢ z osobami, ktére
potrzebuja wsparcia, jednakze nie dokonuje on zmian w ich dotychczaso-
wym funkcjonowaniu w spoteczenstwie lokalnym. Niezmiernie wazne jest
to, aby przy poczatkowych kontaktach zblizy¢ sie do tych oséb i zdobywaé
ich zaufanie. W relacjach z mlodzieza duzy nacisk powinien zostaé potozo-
ny na umacnianie szacunku do samych siebie. Nastepstwem tego moze by¢
przywrocenie ich do zycia spotecznego. Dzielnicowy przyczynia sie do tego,
aby poméc mtodemu cztowiekowi wyjsé ze $rodowiska, w ktérym obecnie
sie znajduje, a zazwyczaj jest to srodowisko zamkniete i toksyczne. War-
tym podkreslenia jest fakt, ze podejmowane przez pedagoga ulicy — dziel-
nicowego zadania, w znacznej mierze ukierunkowane sa na osoby, ktére nie
zglaszaja potrzeby pomocy, a wrecz przeciwnie — odrzucaja proponowana
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im wspolprace i pomoc. W swoich dziataniach streetworker gléwna uwage
zwraca na edukacje nieformalna, prewencje bezposrednia, majac na uwadze
ograniczenie wystapienia ryzyka wykluczenia adolescenta ze spolecznosci
lokalnej. Zadania tego typu najlepiej realizowane sg w chwili przeniknie-
cia przez dzielnicowego do srodowiska mtlodziezy i stania sie jego czeicia.
Podczas pracy z trudng mtodzieza nalezy poswiecaé jej znacznie wiecej cza-
su. W ten sposoéb zdobywa sie ich zaufanie oraz nawiazuje wspolne relacje.
Pozwala to na poznanie ich probleméw, co z kolei umozliwia udzielanie po-
mocy w trudnych sytuacjach. Streetworker — dzielnicowy przekonuje swoich
podopiecznych do realizacji zaje¢ bez tamania przy tym przepiséw prawa.
Tego rodzaju zachowania w spos6b bezposredni wpltywaja na zaciesnianie sie
wiezi pomiedzy mlodzieza a Policja, czego nastepstwem jest wicksza otwar-
tos¢ adolescenta wobec policjanta, do ktérego zwrdci sie o pomoc, porade
i wsparcie w sytuacji, kiedy zaistnieje taka potrzeba (Simiot i in. 2010).

Czestym zjawiskiem wystepujacym wsrod osob dorostych jest ich wy-
kluczenie spoteczne, co nierzadko sktania te osoby do szukania pomocy i to-
lerancji u streetworkera — dzielnicowego. W tej sytuacji dzielnicowy w pierw-
szej kolejnosci powinien skupié sie na poznaniu srodowiska, w ktérym bedzie
realizowal postawione przed nim zadania i nawigzywaniu kontaktéow z miesz-
kanicami rejonu, wlascicielami sklepéw tworzacymi spoleczno$é lokalna. Sa
oni pomocni w poznaniu sieci kontaktow spotecznych na danym terenie. Na-
stepnym etapem dziatan podejmowanych przez dzielnicowego w stosunku do
spotecznosci lokalnych jest udzial w spotkaniach z mieszkanicami i asymila-
cja z ich kulturg. Poprzez te aktywnosci pedagog ulicy buduje swoja pozycje
w spotecznosci lokalnej i zdobywa jej zaufanie. W trakcie procesu pozna-
wania sie nie wprowadza on zadnych zmian w funkcjonowaniu spotecznosci,
a pozadanym rezultatem jest cheé¢ nawiazywania kontaktéw z policjantem.
W dalszej kolejnosci przy realizacji swoich zadan dzielnicowy dokonuje przed
spotecznodcia lokalng autoprezentacji oraz wskazuje na role, jaka ma zamiar
pei¢ w ich srodowisku. Jest to ostatnia z czesci etapu zapoznawczego, po
ktorej nastepuje etap pracy wtasciwej, w trakcie ktérej dochodzi do wsparcia
indywidualnego jednostki spotecznej, dzialan grupowych i wspoélnotowych
(Bialozyt 2014, s. 222-223).

Policjant, podejmujac zadania streetworkera, w gtéwnej mierze wykonu-
je dziatania z zakresu prewencji kryminalnej i profilaktyki, ktoére skierowane
sa na wspolprace z obywatelem. Mimo tego, ze w trakcie stuzby dzielnicowy
ma wiele réznych obowigzkéw i zadan do realizacji, swoja uwage powinien
skupi¢ sie na wypelnianiu swojej prospotecznej funkcji z jednoczesng realiza-
cja funkcji pedagogicznej. Wspotczesne spoteczenstwo jest poréwnywane do
spoleczenstwa sprzed dwudziestu czy trzydziestu lat, jednakze funkcjonuje
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ono w odmienny sposob. Obecne problemy i wyzwania zasadniczo réznia sie
od tych z lat minionych. Duzy wplyw na to ma wielokulturowos¢, powigza-
na z procesami migracyjnymi. Kolejnym z czynnikéw réznicujacym spote-
czenstwa jest otwarty dostep do informacji, w tym do Informacji zawartych
w Internecie. Powoduje to zwigkszenie ryzyka wystapienia nowych rodza-
jOw przestepczosci i zagrozen terrorystycznych. Taka sytuacja bezposrednio
zwieksza anonimowosci jednostek w spotecznosciach lokalnych i przyczynia
sie do splycania relacji spotecznych (Klonowska 2018, s. 225).

Zakonczenie

Pomimo faktu, iz pierwotnie dzialania podejmowane przez pedagoga uli-
cy dotyczyly kontaktéow jedynie z dzieémi z rodzin patologicznych, obecnie
dzielnicowy swoja uwage koncentruje rowniez na dzieciach z tzw. dobrych
rodzin. Tacy adolescenci okredlani sa mianem eurosierot, czyli dzieci pozo-
stawionych samym sobie, pomimo pochodzenia czesto z rodzin o wysokim
statusie spolecznym i materialnym. Te grupy mlodziezy zaczynaja tworzyé
wlasne spotecznosci, do ktérych powinni docieraé policjanci. Osoby z ,.do-
brych rodzin” borykaja sie¢ z odmiennymi problemami niz ich réwiesnicy
z rodzin patologicznych. Wplyw na to ma fakt posiadania zasobdéw finan-
sowych shuzacych do zaspokajania ich zachcianek. Streetworker — dzielnico-
wy, bedac kreatorem nawiazywania kontaktéw spotecznych, tworzy swoisty
uktad dazacy do wspodlnego oddzialywania na siebie wskazanych elementéw.
W ramach tego rodzaju wspoélpracy dziatania uzupelniaja sie poprzez ko-
operacje i synchronizacje (Michael 2011, s. 18). W ten sposob realizowane
dziatania filozofii pedagoga ulicy, nastawione sg na dhugofalowe oddzialy-
wanie na spoteczenistwo, co powoduje ksztaltowanie trwatych i wlasciwych
postaw spotecznych.
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ROLA EDUKACJI SPORTOWEJ W PROFILAKTYCE
PRZEMOCY WSROD MLODZIEZY OCHOTNICZYCH
HUFCOW PRACY

THE ROLE OF SPORTS EDUCATION IN PREVENTING VIOLENCE
AMONG YOUNG PEOPLE IN THE VOLUNTARY LABOR CORPS

Keywords: sports education, physical culture, violence, Voluntary Labor
Corps, youth, educational staff.

The article presents the problem of violence prevention among young people
of the Voluntary Labor Corps as perceived by the educational staff of the
Voluntary Labor Corps (OHP). The aim of the study was to answer the
main research question, which was related to learning about the role played
by sports education in the prevention of violence among the youth of the
Voluntary Labor Corps. There were three specific research questions. The
first one included gaining insight into the importance of education for the
physical and mental development of young people in the Voluntary Labor
Corps. The second one was concerned with difficulties in implementing
sports education, while the third one concerned the rational organization of
leisure time through the use of sports education as a form of counteracting
violence among young people in the Voluntary Labor Corps. The study
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sample comprised 50 educators from the Voluntary Labor Corps. Research
tools used were a survey and an interview. It was found that sports
activities are conducive to the physical and mental development of young
people of the Voluntary Labor Corps. However, there are difficulties in
the implementation of sports activities because young people are reluctant
to take part. The educators of the Voluntary Labour Corps respond by
rationally organising the leisure time of young people through the use of
sports education as a form of violence prevention.

ROLA EDUKACJI SPORTOWEJ W PROFILAKTYCE PRZEMOCY
WSROD MELODZIEZY OCHOTNICZYCH HUFCOW PRACY

Stowa kluczowe: edukacja sportowa, kultura fizyczna, przemoc, Ochotni-
cze Hufce Pracy, mtodziez, kadra wychowawcza.

W artykule przedstawiono problem profilaktyki przemocy wsréd mtodzie-
zy Ochotniczych Hufcow Pracy (OHP) wedtug opinii kadry wychowawczej
OHP. Celem badari byto udzielenie odpowiedzi na gtéwne pytanie badaw-
cze, ktore wiazato sie z poznaniem roli, jaka spelnia edukacja sportowa
w profilaktyce przemocy wsréod mtodziezy OHP. Pytania szczegotowe do-
tyczyly udzielenia odpowiedzi na trzy pytania badawcze. Pierwsze z nich
zawieralo poznanie znaczenia edukacji dla rozwoju fizycznego i psychicz-
nego mtodziezy OHP. Drugie obejmowalo trudnosci w realizacji edukacji
sportowej, natomiast trzecie dotyczylo racjonalnej organizacji czasu wolne-
go poprzez wykorzystanie edukacji sportowej jako formy przeciwdziatania
przemocy wsrod mtodziezy OHP. W przeprowadzonych badaniach uczestni-
czylo 50 wychowawcoéw OHP. Wykorzystano dwa narzedzia badawcze: kwe-
stionariusz ankiety oraz kwestionariusz wywiadu. Badania wykazaly, ze za-
jecia sportowe sprzyjaja rozwojowi fizycznemu i psychicznemu mlodziezy
OHP. Wystepuja jednak trudnosci w realizacji zaje¢ sportowych ze strony
badanej mtodziezy. Odpowiedzia wychowawcow OHP jest racjonalna orga-
nizacja czasu wolnego mtodziezy poprzez wykorzystanie edukacji sportowej
jako formy profilaktyki przemocy.

Wprowadzenie

Czlowiek zyjacy we wspodlezesnym Swiecie jest narazony na wiele zagrozen
swojego rozwoju fizycznego i psychicznego. Trudnosci rozwojowe moga wy-
stapi¢ wskutek stosowania przemocy ze strony os6b najblizszych w rodzinie
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wlasnej, jak réwniez w Srodowisku szkolnym, a takze otoczeniu sasiedzkim
CzZy pracowniczym.

Profilaktyka przemocy wérod mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy
jest w takiej sytuacji niezbedna. Mlody czlowiek znajdujacy sie w okre-
sie adolescencji, w trakcie swego rozwoju wymaga wlasciwych oddzialy-
wan wychowawczych i edukacyjnych. Ochotnicze Hufce Pracy wychodza
z inicjatywa pomocy mlodziezy wywodzacej sie z rodzin o trudnej sytu-
acji materialnej, niekiedy doswiadczajacej zachowan o charakterze prze-
mocowym. Ksztattowanie zachowania tej mtodziezy wynika z systemu wy-
chowania i ksztalcenia stosowanego w Ochotniczych Hufcach Pracy. Jedna
z mozliwosci realizacji oddzialywan profilaktycznych w Ochotniczych Huf-
cach Pracy jest edukacja sportowa. Edukacja sportowa jest w tej sytuacji
podstawa wymiaru profilaktyki mlodego czltowieka poprzez stwarzanie mu
szansy realizacji swoich zainteresowan w formie kultury fizycznej, jako spo-
sobu przeciwdziatania wystepowaniu zjawiska przemocy.

Profilaktyka przemocy a edukacja sportowa

Mtody cztowiek w trakcie swego zycia znajduje sie w réznych srodowiskach
a przede wszystkim w srodowisku rodzinnym oraz szkolnym, ktore ksztat-
tuja jego rozwdj psychiczny i fizyczny. Srodowiska te nie zawsze spelniaja
swoja funkcje, a moga tez przejawia¢ symptomy przemocy.

Przemoca okreslamy ,wszystkie nieprzypadkowe akty naruszajace oso-
bistg wolnoéé jednostki, ktore przyczyniaja sie do fizycznej albo psychicznej
szkody drugiego cztowieka i ktére wykraczaja poza spoleczne normy wza-
jemnych kontaktow miedzyludzkich” (Pospiszyl 1999, s. 16).

Rodzaje przemocy obejmuja m.in. przemoc psychiczng i fizyczna. Ob-
jawy przemocy wystepuja w postaci objawow fizycznych, psychicznych oraz
emocjonalnych i spotecznych. Objawy fizyczne przemocy to przede wszyst-
kim sifice i obrzeki na ciele osoby maltretowanej, nietypowe $lady po opa-
rzeniach, rany ciete i klute, ztamania kosci itp. Objawy emocjonalne sa
obserwowalne w postaci wzrostu leku, niepokoju w postaci tzw. zamrozo-
nego strachu. Pojawia sie brak reakcji w sytuacji emotogennej, niska sa-
moocena, poczucie odrzucenia, opuszczenia, depresja, zmiennos$¢ nastroju
(od euforii do rozpaczy), nieufno$é¢ wobec innych, wrogos¢, wyuczona bez-
radnos¢ oraz spadek poczucia kompetencji. Zachowania spoteczne dziecka
moga wskazywaé¢ na sktonnosci do czestych béjek z innymi uczniami, jak
réwniez na wzrost agresywnosci w sytuacjach niekontrolowanych. Pojawia
sie drazliwo$é, hatasliwo$é w zabawach grupowych, brak dystansu wobec
0s6b dorostych a w nastepstwie uzaleznienie od agresora. Ponadto wystepu-
je prawdopodobienistwo, iz dziecko krzywdzone bedzie wykazywalo sklon-
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nosci do uzaleznienia od alkoholu, $rodkéw odurzajacych, a takze zachowan
o charakterze przestepczym, jak rowniez wejscia w grupy podkulturowe,
co moze by¢ przyczyna licznych konfliktow z prawem. Jak wskazuje Kon-
stytucja Rzeczypospolitej Polskiej ,,Nikt nie moze byé¢ poddany torturom
ani okrutnemu, nieludzkiemu lub ponizajacemu traktowaniu. Zakazuje sie
stosowania kar cielesnych” (Konstytucja RP, art. 14). Od 2002 roku szko-
ty zostaly zobowiazane do wprowadzania szkolnych programéw profilaktyki
probleméw dzieci i mtodziezy (Rozporzadzenie MENIS, 2002). Zdarzaja sie
wychowawcy, ktorzy nie zaglebiaja sie w szczegdly ani zZrodio konfliktu.
Stan taki wynika niekiedy z powodu braku srodkéow finansowych (Ortowski
2005, s. 9-15). Edukacja sportowa jest w takiej sytuacji forma dzialan stale
obecna w placoéwkach o$wiatowych.

Edukacja sportowa, ktéra jest realizowana w postaci kultury fizycznej,
w tej sytuacji jest forma przeciwdziatania wskazanym rodzajom i sympto-
mom przemocy. Kultura fizyczna, jak podaje Wincenty Okon (1989, s. 42)
to ,dziedzina kultury obejmujaca ogél wartosci zwiazanych ze zdrowiem,
budowsa i ksztaltnoscia ciala oraz jego wydolnoscia, sprawnoscia, odpor-
noscig i zahartowaniem”. Kultura fizyczna oddziatuje na funkcjonowanie
organizmu czlowieka, przyczyniajac sie miedzy innymi do wydolnosci pra-
cy ukladu krazenia, miesniowego oraz oddychania. Ponadto ksztaltuja sie
cechy motoryki, takie jak: zwinno$¢, szybkos¢ i zrecznosé. Sport wywiera
wplyw na zdrowie i samopoczucie czlowieka w réznych sferach jego funk-
cjonowania. Aktywnosé¢ fizyczna poprawia nastrdj, zwieksza sprawnosé mo-
zgu, wplywa na zdrowie psychiczne, uprawianie sportu podnosi samoocene,
zwieksza zdolnos¢ uczenia sie.

Mtodziez uczaca sie w systemie ksztatcenia i wychowania Ochotniczych
Hufcow Pracy uczestniczy w zajeciach z zakresu kultury fizycznej. Wyste-
puja jednak sytuacje, ktére utrudniaja rozwijanie aktywnosci fizycznej mto-
dziezy wynikajace z braku dostosowania sie uczestnikow OHP do regulaminu
zaje¢ sportowych. W takich okolicznosciach nalezaloby sie zastanowié, jaka
jest rola edukacji sportowej, dokad ona zmierza w zakresie przeciwdziatania
przemocy wsrod mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy?

Badania wlasne

W badaniach uczestniczyla kadra OHP pelniaca funkcje wychowawcy (50
0sob) w jednostkach organizacyjnych (Hufce Pracy z zakwaterowaniem i bez
zakwaterowania). Kadra Ochotniczych Hufcow Pracy posiadala rozny staz
pracy, w tym byl to staz roczny, jak i wieloletni.

Problem badawczy wyrazatl sie w pytaniu: Jaka role odgrywa edukacja
sportowa w profilaktyce przemocy wsroéd mtodziezy Ochotniczych Hufcow
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Pracy? W badaniach wykorzystano dwa narzedzia: kwestionariusz ankie-
ty oraz kwestionariusz wywiadu. Kwestionariusz ankiety zawieral pytania
otwarte i zamkniete wielokrotnego wyboru.

Zdaniem badanych zajecia sportowe realizowane w systemie ksztalcenia
mtodziezy — uczestnikow Ochotniczych Hufcow Pracy sprzyjaja ksztalto-
waniu sie rozwoju psychicznego i fizycznego mtodziezy (96% wypowiedzi).
Wypowiedzi kadry Ochotniczych Hufcow Pracy wskazuja, ze edukacja spor-
towa odgrywa wazng role dla rozwoju ich podopiecznych. Sytuacja ta zo-
stala potraktowana przez badanych jako sprawa bardzo wazna. Jak wynika
z wypowiedzi jednego z wychowawcow ,Sport jest wazny w przetamywaniu
barier. Pozwala roztadowaé¢ energie drzemigca w mtodych ludziach. Wyzwa-
la wérod nich rywalizacje, ambicje, cheé¢ osiagniecia dobrego wyniku”. Inna
wypowiedz réowniez podkresla znaczenie edukacji sportowej, ale wskazuje
tez jej znaczenie terapeutyczne ,Sport jest jednym z najlepszych $rodkéw
terapeutycznych dla trudnej mtodziezy. Dzieki rywalizacji mlodziez uczy sie
dyscypliny, wspolpracy, odpowiedzialnosci za cata grupe |[...] 7.

Wystepuja jednak sytuacje, ktore utrudniaja realizacje edukacji sporto-
wej, a zatem uniemozliwiaja prawidtowe ksztattowanie sie rozwoju psychicz-
nego i fizycznego. Zdarzenia te obejmujg wedtug badanych liczne zwolnienia
lekarskie mlodziezy z zaje¢ kultury fizycznej (20% wypowiedzi badanych),
brak przygotowania ucznia do zajeé tj. brak stroju sportowego (20%). Cza-
sem mtodziez decyduje sie poswieci¢ czas zaje¢ na co$ innego niz zaplano-
wane ¢wiczenia sportowe. Wychowawcy wskazuja, ze sa to przede wszyst-
kim wagary (15%) oraz wlasna organizacja czasu lekcji, ktora obejmuje
zatatwianie spraw prywatnych w szkole zwiazanych z dokumentacja szkolna
u wychowawcy klasy lub nauczycieli przedmiotéow ogdlnoksztatcacych i za-
wodowych (10%). Okolicznosci takie sktaniaja do postawienia pytania o to,
czy sa to warunki sprzyjajace prawidlowemu rozwojowi psychofizycznemu
mtodziezy uczgcej sie w Ochotniczych Hufcach Pracy?

Odpowiedzia sa dziatania podejmowane przez kadre wychowawcza
Ochotniczych Hufcow Pracy. Wychowawcy staraja sie organizowaé w sposdb
racjonalny czas wolny mtodziezy, zapobiegajac w ten sposéb miedzy innymi
wystepowaniu przemocy wsroéd mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy.

Wiekszosé respondentow (90%) jest organizatorem zajeé¢ sportowych
z mlodziezg w Hufcach Pracy oraz Osrodkach Szkolenia i Wychowania.
Dziatania te stanowia ,alternatywe uzupelniajaca” realizacje zaje¢ wobec
edukacji sportowej. Warunkiem realizacji tych zajeé jest baza dydaktyczno-
wychowawcza oraz odpowiedni czas niewchodzacy w interakcje z innymi za-
jeciami wychowawczo-dydaktycznymi. Wychowawcy potwierdzaja ten fakt
w swoich wypowiedziach. Oto stwierdzenie jednego z nich ,Jesli czas na
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to pozwala, organizuje zajecia sportowe indywidualnie lub zespolowo, sa
to gtownie gry i zabawy sportowe, zespotowe i indywidualne”. Jak wyni-
ka z wypowiedzi respondenta, zajecia sa dostosowane do indywidualnych
mozliwosci kazdego z uczestnikow wedtug ich zainteresowan lub potrzeb al-
bo sg realizowane zespolowo. Organizacja zaje¢ jest uwarunkowana réwniez
planem zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych, ktory jest wytyczna dla kadry
wychowawczej. Fakt ten potwierdza wypowiedz jednego z wychowawcow
wZajecia sportowe odbywaja sie zgodnie z opracowanym planem na dany
miesiac [...]”. Istotne jest rowniez urozmaicenie takich zajeé, ich réznorod-
nos¢, ktéra gwarantuje rozwoj zainteresowan mlodych ludzi. W taki sposoéb
wypowiada sie tez inny wychowawca: ,[...| Rozgrywane sa mecze, konkur-
sy, gry, quizy o tematyce sportowej [...|”. Kolejna wypowiedz o tym samym
charakterze wskazuje na roznorodnosé zajeé¢ wystepujacych w ofercie Ochot-
niczych Hufcow Pracy, gdzie jest to: ,[...| gimnastyka poranna, zabawy i gry
rekreacyjne, sportowe, sprawnosciowe [...| uczestnicy zajmuja sie tenisem
stolowym, pitka nozna, graja w warcaby, szachy |[...]". Przedstawione rodza-
je zajeé¢ sportowych zmierzaja do utrzymania ciaglodci edukacji sportowe;j
poprzez bogactwo oferty sportowej a tym samym wzrostu zainteresowania
ze strony mtodziezy.

Zdaniem badanych (70%) wzrost aktywnosci sportowej, jak rowniez wy-
razenie zainteresowania mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy oferta edu-
kacji sportowej sprawia, iz wsrod uczestnikéw maleje zjawisko przemocy fi-
zycznej. Zajecia sportowe w rozumieniu kadry wychowawczej w istotny spo-
sOb przyczyniaja sie do ograniczenia zjawiska przemocy réowiesniczej wsrod
wychowankow OHP. Jak wynika z wypowiedzi jednego z respondentow ,|...|
mlodziez zajeta sportem nie ma czasu zajmowac sie przemoca wérod rowie-

$nikow |[...]” natomiast ,|...] podczas wysitku fizycznego znikaja negatywne
emocje [...|".Zajecia sportowe ,|[...] wyzwalaja energie, jaka natadowana jest
mlodziez skierowaé¢ we wlasciwym kierunku |...]”, czyli ,j[...] niweluja agresje

[...]"

Wychowawcy poprzez dziatania profilaktyczne o charakterze sportowym
przeciwdzialaja zjawisku przemocy wsrdéd mlodziezy Ochotniczych Hufcow
Pracy. Realizacja tych przedsiewzie¢ wymaga zaangazowania kadry w ra-
cjonalng organizacje czasu wolnego mlodziezy z wykorzystaniem edukacji
sportowej. Efektywna realizacja czasu wolnego wystepuje wowczas, jezeli
wychowawcy dysponuja odpowiednia baza sportowa, czasem oraz organizu-
ja zajecia wedtug planu dydaktyczno-wychowawczego. W wyniku tych dzia-
tan kadra wychowawcza utrzymuje ,ciagtosé edukacji sportowej”. Edukacja
sportowa w takim rozumieniu ma by¢ dziataniem profilaktycznym, ktore od-
najduje swoja droge w kazdej sytuacji i pozwala mtodziezy — uczestnikom
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Ochotniczych Hufcow Pracy ,jodnalezé samego siebie wolnego od przemo-
cy”. Potwierdzeniem tych rozwazan moga by¢ stowa jednego z wychowawcow
stanowiace konkluzje takiego ujecia edukacji sportowej ,|...| poprzez wspot-
prace i rywalizacje na zajeciach sportowych mlodziez zapomina o konflik-
tach i stara sie wspotpracowaé dla dobra ogétu, co z czasem powoduje zanik
przemocy w danej grupie |...]”.

‘Whioski

Edukacja sportowa zawiera dziatania o charakterze przeciwdzialaja-
cym przemocy wsrod mtodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy,
edukacja sportowa spotyka na swojej drodze trudnosci w realizacji ze
strony mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pracy (zwolnienia lekarskie,
brak przygotowania do zaje¢ sportowych — kultury fizycznej — stréj
sportowy),

LJtrudnodei” w realizacji edukacji sportowej sa rozwiazywane poprzez
stosowanie srodkéw zaradczych w postaci racjonalnej organizacji czasu
wolnego mtodziezy przez kadre wychowawcza,

edukacja sportowa warunkowana jest wlasciwa baza sportowa, czasem
oraz planem pracy dydaktyczno-wychowawczej,

istotnym warunkiem przeciwdzialania przemocy wéréd mlodziezy
Ochotniczych Hufcow Pracy jest réznorodnosé oferty zajeé sporto-
wych,

integralnos¢ oferty zajeé¢ o charakterze sportowym, bazy sportowej
oraz aktywno$é¢ kadry warunkuje efektywnos¢ edukacji sportowej
w profilaktyce przemocy wsr6d mlodziezy Ochotniczych Hufcow Pra-
cy.
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EMPATYCZNE WSPIERANIE I TOWARZYSZENIE
DZIECKU Z MUTYZMEM WYBIORCZYM
W SRODOWISKU EDUKACYJNYM W SWIETLE
KONCEPCJI AMICATION

PROVIDING EMPATHIC SUPPORT AND ACCOMPANYING THE
CHILD WITH SELECTIVE MUTISM IN THE EDUCATIONAL ENVI-
RONMENT IN THE LIGHT OF THE CONCEPT OF AMICATION
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This article attempts to reflect on the possibility of supporting students with
selective mutism in the school environment. The main aim of the paper is to
further our understanding of the nature of selective mutism in the context
of the need to build a relationship with the student based on empathy
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and trust. The reflection presented in the article draws on the ethical
and pedagogical proposal of one of the representatives of anti-pedagogy,
Humbertus von Schoenebeck. It serves as a source of inspiration for the
reflections presented in this paper relating to the pedagogical relationship
between the teacher and the student. The authors point to the need for
a reflective understanding of the phenomenon of support in the process of
upbringing and education of children with selective mutism. The first section
of the article describes the selective mutism disorder, lists the diagnostic
specifics, and discusses the aetiology. This is followed by a discussion of
amicative issues, presenting the basis for the formation of the idea of
Amication. The article ends with a discussion of the specifics of pedagogical
practice in relation with children with selective mutism in the light of the
idea of Amication.

EMPATYCZNE WSPIERANIE I TOWARZYSZENIE DZIECKU Z MU-
TYZMEM WYBIORCZYM W SRODOWISKU EDUKACYJNYM
W SWIETLE KONCEPCJI AMICATION

Stowa kluczowe: mutyzm wybiorczy, wspieranie dzieci z mutyzmem,
problematyka amikatywna, pedagogika Amication.

Niniejszy tekst stanowi probe namystu nad mozliwos$ciag wspierania uczniow
z mutyzmem wybiérczym w §rodowisku szkolnym. Zasadniczym celem pod-
jetej problematyki jest pogtebienie rozumienia natury zaburzenia, jakim jest
mutyzm wybiérczy w kontekscie koniecznosci budowania z uczniem relacji
opartej na empatii, zaufaniu. Prezentowana w artykule refleksja odwotuje
sie do propozycji etycznej i pedagogicznej jednego z reprezentantéw an-
typedagogiki Hubertusa von Schoenebecka. Stanowi ona Zrédlo inspiracji
dla prezentowanych tu rozwazan odnoszacych sie do relacji pedagogicznej
pomiedzy nauczycielem a uczniem. Autorki wskazuja na koniecznosé reflek-
syjnego rozumienia fenomenu wsparcia w procesie wychowania i edukacji
dzieci z mutyzmem wybiérczym. W pierwszej czesci artykulu scharakte-
ryzowano zaburzenie jakim jest mutyzm wybiérczy, przywolano specyfika-
tory diagnostyczne, omdéwiono etiologie. Dalej Autorki skoncentrowalty sie
na problematyce amikatywnej, prezentujac zalozenia i podstawy formowa-
nia sie idei Amication. Nastepnie oméwilty specyfike pedagogicznej praktyki
w relacji z dzieémi z mutyzmem wybiorczym w $wietle idei Amication.
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Wprowadzenie

Mutyzm wybiorczy (MW), mimo wciaz pojawiajacych sie na gruncie litera-
tury zagranicznej, a w konsekwencji polskiej, nowych opracowari empirycz-
nych, teoretycznych jest nadal malo rozpoznanym wsroéd specjalistow zagad-
nieniem. Jest uporczywym i wyniszczajacym zaburzeniem. Niestety nadal
dostepnych jest niewiele informacji klinicznych w tym obszarze (Dogru i in.
2023). Potrzeba wiecej danych, aby zrozumieé¢ proces rozwoju MW, specy-
fike funkcjonowania dzieci dotknietych tym zaburzeniem, a przede wszyst-
kim, by moéc zaplanowaé skuteczny proces oddzialywania terapeutyczno-
wychowawczego wobec dzieci z MW, ktoérych potrzeby w systemie edukacji
sa czesto niedostrzegane.

Poznanie specyfiki funkcjonowania wychowankéw, zaplanowanie pro-
cesu pomocy i wsparcia zwykle kojarzy nam sie z pewnym uogolnieniem,
dostrzezeniem powtarzajacych sie prawidlowosci na podstawie wielokrot-
nych obserwacji, korzystaniem z przyjetych schematéw dzialania. Mozna
jednak na to zagadnienie spojrze¢ inaczej i skupié¢ sie na kazdym konkret-
nym dziecku zmagajacym sie z mutyzmem wybiérczym. Na jego indywi-
dualnych potrzebach, mozliwosciach, ograniczeniach. Ciekawa propozycja
i zZrodlem wskazowek, jak towarzyszyé mlodemu czlowiekowi w jego roz-
woju oraz przetamywaniu trudnosci, moze byé¢ tutaj zaproponowana przez
Hubertusa von Schoenebecka idea Amication. Ta wyrastajaca na gruncie
antypedagogiki my$§l ,koncentruje sie na mozliwosciach budowania praw-
dziwych, autentycznych, opartych na wzajemnej przyjazni i wolnosci sto-
sunkach miedzy dorostymi a mlodym pokoleniem” (Szkudlarek, Sliwerski
1993, s. 146). Relacje takie wydaja sie nicodzowne w pracy z dzieckiem
z MW. Stanowig warunek wyjsciowy do budowania przestrzeni, w ktorej
dziecko zdobedzie sie na odwage pokonywania wewnetrznych barier i be-
dzie w stanie swobodnie wykorzystywa¢ komunikacje werbalna niezaleznie
od okolicznodci.

Mutyzm wybiérczy — charakterystyka zaburzenia

Zaburzenie, ktére swoimi objawami przypominalo mutyzm wybidrczy
(MW), zostato opisane juz w XIX wieku. W 1877 roku Clifton Kussmaul,
opisujac przypadek dziecka, ktére odmawia moéwienia w pewnych sytu-
acjach, nazwal to zaburzenie afazja dobrowolna (aphasia voluntaria). Ujmu-
jac specyfike tego zaburzenia w ten sposéb, niemiecki lekarz podkreslit do-
browolng odmowe moéwienia dziecka w okreslonych warunkach. Na poczatku
lat 30. XX w., w zwiazku z pracami szwedzkiego psychiatry Moritza Trame-
ra, nazwe zaburzenia zmieniono na mutyzm planowany, mutyzm z wyboru
(elective mutism). Oba te okreslenia nie oddawaly istoty specyfiki zabu-
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rzenia. Podkreslaly one bowiem celowy, planowany, dobrowolny charakter
odmowy komunikowania sie. Dopiero w 1994 roku opisywany stan zostal
okreslony w amerykarnskiej klasyfikacji zaburzeri psychicznych jako mutyzm
wybiorezy (selective mutism). Ta selektywnosé odnosi sie wlasnie do wa-
runkéw, w ktorych dziecko chciatoby, ale nie moze z przyczyn niezaleznych
od siebie méwié, a nie, jak sugerowaly poprzednie okreslenia, wiaze sie z za-
mierzonym powstrzymywaniem sie od moéwienia w wybranych sytuacjach,
$wiadomym manipulowaniem, buntowniczym nastawieniem dziecka (Wong
2010, Kos 2021).

MW scharakteryzowa¢ mozna jako zaburzenie, ktére wiaze sie z ,kon-
sekwentng selektywnoscia w moéwieniu, tak ze dziecko wykazuje odpowied-
nie kompetencje jezykowe w okredlonych sytuacjach spotecznych, zazwyczaj
w domu, ale konsekwentnie nie méwi w innych, zazwyczaj w szkole. Zaklto-
cenie trwa co najmniej jeden miesiac, nie ogranicza si¢ do pierwszego mie-
siaca nauki i jest na tyle powazne, ze uniemozliwia sukcesy edukacyjne lub
komunikacje spoteczna. Nie wynika z nieznajomosci jezyka moéwionego wy-
maganego w sytuacji spotecznej (np. gdy innym jezykiem mowi sie w szkole
niz w domu) ani z niezadowolenia z uzywania tego jezyka” (ICD-11 2020).

Na podstawie danych zawartych w raportach badawczo-
epidemiologicznych, pochodzacych przede wszystkim z Europy Zachodniej,
Stanéw Zjednoczonych czy lzraela, mozna stwierdzi¢, iz MW pojawia sie
w populacji z czestoscia od 0,03 do 0,76% (Bergman i in. 2002; Elizur,
Perednik 2003; Ford i in. 1998; Kopp, Gillberg 1997 — wszystkie prace
cyt. za: Bystrzanowska 2018) do 1,9% w Finlandii (Kumpulainen 1998,
cyt. za: Bystrzanowska 2018). MW uznawany jest wiec za zaburzenie
wystepujace w populacji dzieci do$é rzadko. Badania epidemiologiczne
wskazuja jednak na sSredni wskaznik rozpowszechnienia MW na okoto
jeden procent (Muris, Ollendick 2015). Z tego wzgledu zaburzenie to nie
powinno by¢ opisywane jako rzadkie. Wystepuje ono przynajmniej tak
czesto, jak np. autyzm, ktory takze dotyczy ok. jednego procenta populacji
(zob. https://polskiautyzm.pl/autyzm/ [data dostepu: 23.02.2023]).
Warto jednak nadmieni¢, iz MW w poréwnaniu z innymi zaburzeniami
ujawniajacymi sie w wieku dzieciecym, jest bardzo stabo diagnozowany,
czesto mylony z innymi zaburzeniami i niewystarczajaco zbadany.

U wiekszodci dzieci poczatek MW przypada na okres pomiedzy 3 a 6
rokiem zycia (73,5%), u dziewczat zazwyczaj MW ma poZniejszy poczatek
niz u chtopcéow. Ponad potowa dzieci jest jednak diagnozowana pomiedzy 7
a 11 rokiem zycia (57,1%). MW jest czesciej diagnozowany u dziewczynek
— stosunek liczby dziewczat do chtopcow wynosi 1,7:1 (Dogru i in. 2023).
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MW jest zaburzeniem, ktére konstytuowane jest przez lek. Wiele ba-
dan wykazalo, ze lek jest dominujacym objawem dzieci z MW. Felix Vogel
i inni zauwazyli, ze strach i niepoko6j sa powszechne u dzieci z MW (2019).
Warto nadmieni¢, iz Jim Driessen i inni wykazali, iz u zdecydowanej wiek-
szosci dzieci z MW (tj. 80%) mozna réowniez zdiagnozowaé wspolistniejace
zaburzenie lckowe.

Specyfika funkcjonowania dziecka z MW w Srodowisku edukacyj-
nym

Jak zostato nadmienione MW | jest jednym z zaburzen funkcjonowania spo-
tecznego, ktore zazwyczaj ma swodj poczatek przed ukoriczeniem 5 roku
zycia, a diagnozowane jest czesto po rozpoczeciu nauki szkolnej (wowcezas
dziecko powinno budowa¢ interakcje z nauczycielami i réwiesnikami, a z ra-
cji probleméw wspolistniejacych z mutyzmem tego nie robi)” (Kos 2020).
Zaburzenie to najpelniej objawia sie bowiem wtasnie w $rodowisku eduka-
cyjnym, jednak jego symptomy obserwowalne sg takze w innych miejscach
publicznych i nowych dla dziecka, na spotkaniach rodzinnych, towarzyskich.

Dziecko z MW charakteryzuje sie utrwalona gotowoscia do reagowania
lekiem i wzmozonym napieciem emocjonalnym zwtlaszcza w sytuacjach wy-
magajacych kontaktu z innymi osobami, a nawet zapowiedzi sytuacji tego
typu. U osoby z MW obserwuje siec pewne zachowania, ktérych celem jest
obnizenie tego napiecia.

Co istotne z perspektywy niniejszego opracowania, dzieci z MW nie pro-
sza innych o pomoc, wsparcie. Nie potrafia wyrazi¢ swoich potrzeb, opowie-
dzie¢ o doswiadczanych trudnosciach. Sa ciche, nie zwracaja na siebie uwagi
opiekunéw, rowiesnikow. Wykonuja stawiane przed nimi zadania, polecenia
niemalze perfekcyjnie, rzadko protestujac, stawiajac opor opiekunom. Nie
wierza jednak we wlasne sity. Czesto maja zanizone poczucie wlasnej war-
tosci i staba samoocene. Przez nauczycieli, wychowawcéw postrzegane sa
jako niesmialte, wrazliwe emocjonalnie, introwertyczne, okreslane sa czesto
jako indywidualisci. Ze strony wychowawcéw nie otrzymuja zazwyczaj wy-
starczajaco duzo uwagi, gdyz sg grzeczne, niekonfliktowe, nie przeszkadzaja,
nie wyrazaja kontrowersyjnych opinii, nie werbalizuja swoich potrzeb, rzad-
ko przejawiaja zachowania oporowe, buntownicze. Z tego powodu rzadko
dostrzegane sa ich indywidualne potrzeby, problemy, ktore nie sa zazwy-
czaj artykutowane przez samo dziecko. W rezultacie dziecko z MW czuje
sie w $rodowisku szkolnym/przedszkolnym niezrozumiane, nieakceptowane
i czesto musi radzi¢ sobie samo. Wychowawcy, nauczyciele, ktoérzy pozosta-
ja w relacji z dzieckiem z MW, nastawieni sa zwykle na edukowanie (dzieci
z MW zwykle radza sobie z wszelkimi wymaganiami edukacyjnymi, zazwy-
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czaj sa inteligentniejsze niz rowiesnicy), wychowywanie, niestety rzadko na
wspieranie, czy uczenie konstruktywnego przezwyciezania doswiadczanych
trudnosci. Mimo to dzieci z MW lubia chodzi¢ do szkoly /przedszkola oczy-
widcie, jezeli nauczyciele nie wymagaja od nich aktywnosci werbalnej, nie
prowokuja napiecia przekraczajacego odpornodé dziecka. Dzieci z MW nie
naleza do spontanicznych, brakuje im naturalnosci, sa raczej nastawione
na przystosowywanie sie do norm, zasad, regulaminéw, a przede wszystkim
pragna spelnia¢ oczekiwania os6b dorostych (Woziriska 2016).

Jak wspomniano, dzieci z MW w srodowisku szkolnym wykazuja nad-
mierng niesmialo$é zaréwno w kontaktach z dorostymi, jak i réwiesnikami.
Odczuwaja uogélniony lek w sytuacjach spotecznych. Czesto sie rumienia,
unikaja kontaktu wzrokowego. Przezywaja uczucie wewnetrznego niepoko-
ju, z czym wiaze sie przymus wykonywania bezcelowych czynnosci, np. gry-
zienia warg, obgryzania paznokci, wiercenia sie, niektore z dzieci z MW maja
tiki nerwowe. Wydaja sie ,nadmiernie sztywne” w okredlonych sytuacjach.
Maja tendencje do izolowania sie, wycofania, zwlaszcza gdy oczekuje sie od
nich zachowan zwiazanych z komunikacja. Mozna dostrzec, iz dzieci z MW
nie méwig w okreslonych sytuacjach, jednak wykazuja cheé¢ komunikowania
sie z innymi. Wyraza sie to chociazby poprzez wykorzystywanie wybranych
form komunikacji niewerbalnej (gestykulacja, kiwanie glowa, wskazywanie,
ledwo styszalny szept). Warto nadmienié¢, iz dzieci z MW sa czesto nad-
miernie przywiazane do okreslonych oséb i wykazuja oznaki leku, gdy sa
oddzielone od nich (Marc, Crundwell 2006).

Idea Amication — historia i zalozenia

U zrédet idei znanej pod nazwa Amication lezy z jednej strony zapoczatko-
wany w latach 70. antypedagogiczny dyskurs kwestionujacy zagadnienie wy-
chowania, z drugiej za$ projekt badawczy realizowany przez Hubertusa von
Schoenebecka w latach 1976-1978. To naukowe przedsigwzigcie osadzone zo-
stato na filozoficznej zasadzie nieingerowania i stuzyé¢ miato poznaniu dzieci
oraz ich mozliwosci samostanowienia. Projekt realizowany byl w formie spo-
tkann w matych grupach z dzie¢mi i mtodzieza w wieku od 3 do 17 lat, ktore
nie mialy z gory zalozonego planu i celéow. Kazdorazowo uczestnicy wraz z
badaczem, ktory starat sie zachowaé status rownoprawnego cztonka grupy,
a nie jej lidera, ustalali, czym zostanie wypelniony ich wspoélny czas, czy
beda to dyskusje, zabawy lub tez wykonywanie czegos konkretnego. , Kazde
spotkanie z dzie¢mi stawalo sie zarazem dialogiem z samym soba, w kto-
rym to badajacy sam byl »narzedziem« uczestniczacym w doswiadczeniu
dziecigcego $wiata” (Sliwerski 2005, s. 335). Przezycia te, potaczone z po-
stulatami zawartymi w deklaracji Ruchu Praw Dziecka, a takze z dorobkiem
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psychologii humanistycznej oraz ideami postpedagogicznymi zaowocowaty
stworzeniem przez Schoenbecka wraz z Jansem-Ekkehardem koncepcji wol-
nej od wychowania. Poczatkowo idea ta nosita nazwe ,Przyjazn z Dzieémi”
i koncentrowala sie na réznych rodzajach relacji z dzie¢mi w rodzinie i szko-
le. Rownolegle jednak zaczeta implikowaé zagadnienia ,stosunku doroste-
go do samego siebie, partnerstwa, ogdlnie pojmowanej komunikacji, kwestii
etnicznych i spotecznych, swoim zasiegiem obejmowala wreszcie problem
miejsca czlowieka w otaczajacym go $wiecie” (Schoenebeck 2009, s. 20).
Ostatecznie wiec stala sie pewng koncepcja zycia, oryginalng interpretacja
Swiata, ktéra od 1996 roku zaczeto okresla¢ nazwa Amication. Okreslenie
to wprost nawiazuje do tacinskiego stowa amicus, oznaczajacego przyjaciela
i stuzy wyeksponowaniu najwazniejszej cechy tego nowego swiatopogladu,
ktora stanowi przyjazne nastawienie czlowieka wzgledem siebie, ale tez do
drugiego cztowieka i otaczajacego §wiata.

Idea Amication, jako swoisty poglad na swiat, zbudowana zostata na
szeregu zalozeni, ktore staja sie uzasadnieniem postulatu wolnosci od wycho-
wania. Pierwszym z nich jest przekonanie, ze kazdy jest zdolny do kochania
siebie samego. Mitos¢ te postrzega sie jako wolne od egoizmu zaufanie same-
mu sobie. Drugi filar Amication stanowi przeswiadczenie, ze ,kazdy jest od
samego poczatku pelnowartosciowym cztowiekiem. Nikt nie musi nad soba
pracowaé, ulepszaé siebie, wychowywaé siebie, aby sta¢ sie ,prawdziwym”
lub ,lepszym” cztowiekiem, poniewaz kazdy cztowiek jest w kazdej chwili
swego zycia pelnowartosciowym czlowiekiem” (Schoenebeck 2009, s. 21).
Amiaktywna koncepcja zycia zaktada réwniez, ze cztowiek ma wrodzona
zdolnos$é do bycia odpowiedzialnym za siebie, czyli szacowania, co jest dla
niego najlepsze. Czlowieka postrzega sie jako istote suwerenna, ktéra nie
musi godzi¢ sie na podejmowanie réznego rodzaju dziatan, jesli nie wyra-
zi na nie zgody, a nawet wiecej zaklada, ze nie ma norm, ktére dawalyby
prawo do decydowania za drugiego cztowieka. Dobrowolnoéé ta staje sie zda-
niem propagatorow idei Amication droga do autentycznego wyrazania siebie
i empatii. Amiaktywna koncepcja zycia zawiera w sobie réwniez postmoder-
nistyczny paradygmat réwnowartosciowosci wszystkich zjawisk, przekona-
nie, ze nikt nie jest nadrzedny lub podrzedny wzgledem drugiego cztowieka.
Przyjmuje réwniez, ze ,Judzie interpretuja $wiat — kazdy wedtug wlasnego
subiektywnego odczucia. Nie istnieja obiektywne, oderwane od czlowieka
prawdy” (Schoenebeck 2009, s. 22). Skoro za§ zanegowane zostaje pojecie
obiektywnosci, niemozliwe staje sie rowniez popelnienie prawdziwego btedu,
ktory wymaga istnienia obiektywnego punktu odniesienia, co otwiera prze-
strzeni do nieustannego doskonalenia. Idea Amication zaklada, ze czlowiek
jest z natury istota spoteczng, przychodzaca na $wiat z potencjatem, aby
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uczyé¢ sie od innych. I to wtasnie ta zdolnos$¢ do czerpania wiedzy od innych
powoduje, ze w naszym interesie lezy troska o drugiego cztowieka. Amiak-
tywna koncepcja zycia z jednej strony afirmuje swiat wewnetrzny cztowieka,
domaga sie jego poszanowania, za niedopuszczalne uznajagc wprowadzanie
w niego wszelkich elementéw, ktorych dana jednostka nie chce. Z drugiej
strony podkresla, ze ,szacunek dla §wiata wewnetrznego nie oznacza tole-
rowania zachowan w $wiecie zewnetrznym. Na plaszczyznie dziatania kazdy
zachowuje sie zgodnie z przyjmowang za siebie odpowiedzialnoscia. Zacho-
wanie to moze w $wiecie zewnetrznym opowiadaé¢ wyobrazeniom drugiego
lub przeciwnie. W przypadku konfrontacji i nieprzezwyciezalnego konfliktu
kazdemu przystuguje prawo do zachowania w maksymalnym stopniu swej
tozsamodci, zgodnie ze swoimi mozliwodciami i swoja wola. Jednak przy
pelnym samopotwierdzeniu w $§wiecie zewnetrznym wcale nie zatraca sie
szacunek dla §wiata wewnetrznego” (Schoenebeck 2009, s. 23). Zwolenni-
cy idei Amication sa zdania, ze poszanowanie wnetrza drugiego czlowieka
oraz stworzenie przestrzeni do dobrowolnego stanowienia o sobie sa czyn-
nikami sprzyjajacymi rozwojowi zdolnosci do wczuwania sie w sytuacje in-
nego, a takze autentycznej, bo niewymuszonej, empatii. Obcowanie z dru-
gim czlowiekiem staje sie emocjonalnym podazaniem za realnie istniejaca
osoba, ktore w sytuacji wystapienia konfliktéw daje szanse do empatycz-
nego ich rozwiazania, a nie eskalowania do destrukcyjnej walki. Przyjecie
za$ wszystkim wyzej wymienionych zatozen prowadzi do zmiany myslenia
o sobie i swoim powotaniu w $wiecie. Inspiruje do odrzucenia wszelkich
kulturowych misji, dotyczacych transmisji wartosci, przekonan czy postaw,
a zatem tych elementow, ktoére istotne sa w procesie wychowania czy edu-
kacji. Idea Amication uwalnia dorostych od pedagogicznego myslenia, obo-
wiazku wychowywania dzieci, transmitowania wiedzy na rzecz budowania
z nimi autentycznych, bliskich relacji.

Natura pedagogicznej praktyki w relacji z dzieémi z mutyzmem
wybiorczym w $wietle idei Amication

Idea, Amication zbudowana jest na zatozeniu mitosci wtasnej. Schoenebeck
uwazal, ze ,przychodzimy na $wiat, majac zdolno$é¢ kochania samych sie-
bie” (Schoenebeck 1994, s. 40), jednak okolicznosci zewnetrzne sprawiaja,
ze stopniowo uczucie to w sobie zatracamy. Co wiecej, uwazal, ze brak mi-
tosci wzgledem samego siebie, poczucia godnosci i sprawstwa, staje sie dla
cztowieka Zrodlem cierpienia. Egzemplifikacja tego procesu moga by¢ do-
swiadczenia dzieci z MW, kiedy problemy z komunikacja werbalna znaczaco
obnizaja ich poczucie wtasnej wartosci, sprawczosci.
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Wtasnie z tego wzgledu podstawows zasada wychowawczego postepo-
wania wobec dzieci z MW, wpisujaca sie w koncepcje Amication, jest ksztal-
towanie umiejetnosci budowania wiezi z innymi oraz wzmacnianie, utrwala-
nie poczucia wlasnej wartosci, ktére zazwyczaj umacnia sie przede wszyst-
kim w atmosferze zaufania i relacji opartej na bliskosci z dzieckiem. , Priory-
tetem w pracy z dzie¢mi wykazujacymi objawy MW jest wczesna diagnoza,
a nastepnie wdrozenie dziatan terapeutycznych, najbardziej zintensyfikowa-
nych w §rodowisku wystepowania objawow (przedszkole, szkola). Dzieciom
z zaburzeniami lekowymi, a wéroéd nich dzieciom z objawami MW, proponu-
je sie roznego typu wsparcie terapeutyczne, m.in. leczenie farmakologiczne,
oddziatywanie oparte na technikach behawioralnych, niekiedy z dodatko-
wa terapia interakeji rodzic — dziecko, czy terapie psychodynamiczna” (Kos
2022). Jedna ze skutecznych propozycji pracy z dzieckiem z MW jest ,meto-
da matych krokow” (sliding in). Opracowana zostala przez Maggie Johnson.
Sliding in to metoda pracy z dzieémi z MW, ktéra jest oparta na proce-
sie desensytyzacji/stopniowej akceptacji przez dziecko bodzca lekotworczego
i z czasem mozliwosci wypowiadania sie (Johnson, Wintgens 2016).

Co istotne terapia MW powinna by¢ realizowana w miejscu, w ktorym
objawy mutyzmu sa najbardziej dostrzegalne. Wdrozenie oddzialywan te-
rapeutycznych na terenie przedszkola/szkoly jest niezbedne. Zaburzenie to
wigze sie bowiem z powaznym uposledzeniem funkcjonowania psychospo-
tecznego dziecka. Rozwd6]j spoteczny wiaze sie mozliwoscia osiagania sukce-
sow edukacyjnych, co w sytuacji dzieci z MW jest utrudnione (Schwenck,
Gensthaler, Vogel, Pfefermann, Laerum, Stahl 2021). MW wplywa bowiem
hamujaco na aktywnos¢ edukacyjng dziecka, ktore boi sie podejmowaé nowe,
niestandardowe dziatania i ma nizsze osiagniecia niz mozliwosci.

Warto podkresli¢, iz w warunkach instytucjonalnych funkcjonuje wiele
czynnikow, ktore utrudniaja wsparcie dziecka z MW, wdrozenie interwencji
terapeutycznej, a nawet podtrzymuja jego obawy. Model wspoétczesnej pol-
skiej edukacji, charakter doswiadczenia szkolnego, a zwlaszcza relacji spo-
tecznych w niego wpisanych, nierzadko poteguje stres u najmtodszych i nie
sprzyja ich dobrostanowi psychicznemu! (Sikora 2010, Péttorak 2018). To
wszystko nabiera szczegbdlnego znaczenia w przypadku dzieci z MW, ktore
i tak sa ,sparalizowane” codziennie doswiadczanym lekiem przed komunika-
cja werbalna.

Wydaje sig, iz w pracy z dzie¢mi z MW kluczowa jest rola nieco innego
roztozenia akcentéow w codziennej praktyce edukacyjnej. Chodzi o potozenie
nacisku na calo$ciowy rozwoj dziecka — nie tylko intelektualny, ale zwtasz-

"W tym miejscu warto podkresli¢, iz analiza raportu z badania ,Mlode Glowy” wska-
zuje, iz stres dnia codziennego przerasta 81,9% badanych dzieci (UNAWEZA 2023).
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cza emocjonalny i spoteczny. Warto tu podkresli¢ jakosé relacji pomiedzy
nauczycielem a uczniem. Relacja z nauczycielem jest z jedna z bazowych
relacji, ktora najsilniej naznacza i nadaje ksztalt byciu dziecka w rzeczywi-
stosci spolecznej. Ponadto to podstawowy uktad, w ktorym jest udzielana
pomoc dziecku w szkole.

Praca nauczyciela z uczniem z MW powinna rozpoczaé si¢ od procesu
poznawania, ktory jest podstawa pedagogicznej praktyki. Rola wychowaw-
cy jest wspieranie podopiecznego w rozwijaniu jego osobistego potencjatu,
budowanie dobrych, trwatych relacji z rowiesnikami, innymi pracownikami
szkoty. Wazne jest, aby w toku codziennej pracy nauczyciel dostrzegal indy-
widualne potrzeby ucznia z MW. Relacja pomiedzy nauczycielem a uczniem
z MW moze z jednej strony sprzyja¢ ujawnianiu si¢ pewnych trudnosci (co
wynika ze specyfiki zaburzenia, jakim jest MW), lecz z drugiej — by¢ okazja
do udzielenia dziecku wsparcia, ktére pozwoli mu na odkrywanie wlasnego
potencjatu oraz pokonywanie trudnosci i ograniczen (Le$niewska, Puchata
b.d.). Wazne jest tu zatem towarzyszenie, a nie tylko realizowanie kolej-
nych punktéw podstawy programowej. Co wiecej, istotne jest, by nauczyciel
przedktadal dobro dzieci nad potrzebe osiagnieé¢ i zaspokajanie wtasnych
ambicji.

Patrzac na sytuacje dziecka z MW w szkole w sposéb proponowany
przez Amication, niezwykle istotne wydaje sie, by nauczyciel potrafit shu-
chaé. Schoenebeck twierdzi, ze ,aby doswiadczy¢ uczué innych, powinnismy
przypomnie¢ sobie nasza umiejetnos¢ stuchania: intensywnie wstuchujac sie
w melodie stéw, mozemy zaobserwowaé jak w cztowieku, ktéry do nas mowi,
budzi si¢ i rozwija to, co chce nam przekaza¢” (Schoenebeck 1994, s. 88).
W wypadku dzieci z MW nie mozemy oczywiscie liczyé, ze przekaz ten be-
dzie miat charakter werbalny. Nalezy jednak poszerzy¢ swoj zmyst stucha-
nia na cala przestrzen komunikatéw niewerbalnych, delikatnych sygnatow
wysylanych przez dziecko, swiadczacych o jego leku, strachu, niepewnosci,
zagubieniu.

W pracy z dzieckiem z MW nalezy pamigtac o ,empatycznym dystansie”
(wpisujacym sie w potrzebe samostanowienia), wykazaniu si¢ wrazliwoscia
wobec potrzeby dystansu dziecka. Warto pamietaé, iz ,empatia, jako poza-
dana cecha osobowosci nauczyciela, jest kluczowym predykatorem prawidto-
wej relacji nauczyciel-uczen” (Plutecka 2019, s. 124). Czynnikiem, ktéry nie
nalezy do wspierajacych, jest bowiem naruszanie przestrzeni fizycznej, czy
zbyt bezposrednie zwracanie sie do dziecka, stawianie wymagan i oczekiwan,
ktore wywieraja na dziecku presje. Jakakolwiek forma dzialania opiekuna,
nauczyciela, terapeuty, ktéra moze by¢ przez dziecko postrzegana jako au-
torytarna lub agresywna, moze by¢ czynnikiem utrwalajacym MW. Dziec-
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ko z MW potrzebuje przewidywalnosci dziatari opiekuna, konstruktywnej,
bliskiej, opartej na zaufaniu relacji z nim. Wazna jest tu wrazliwosé i kon-
centracja na potrzebach dziecka oraz zbudowanie fundamentéw akceptacji
i zrozumienia jego trudnosci (Schwenck i in. 2021).

Zakonczenie

Idea Amication to jest sposdb myslenia o $wiecie, o rzeczywistosci spotecz-
nej, w ktorej nauczyciel pragnie zrozumieé, wesprzeé ucznia, a nie formowaé
i wykorzystywac¢ pewne przyjete schematy dziatania. Rozumie, ze miara suk-
cesu pedagogicznego nie jest to, czy zrealizuje swoje cele, ale to czy stworzy
uczniowi przestrzen do rozwoju, umozliwi mu pokonywanie wlasnych ogra-
niczen, trudnogci.

Brak wiedzy dotyczacej funkcjonowania dzieci z MW moze przekladaé
sie na prezentowanie duzego dystansu spotecznego, w tym nawet negatyw-
nych postaw spotecznych wobec nich. Wskutek niecheci do akceptacji trud-
nosci uczniéw z MW, czy chociazby ich poznania, dzieci te traca mozliwosé
zaspokojenia potrzeb, zdobywania nowych doswiadczen i éwiczenia nowych
umiejetnodci wynikajacych wtasnie z przynaleznosci do szkolnej grupy ro-
wiesniczej (Olejnik 2021).

Warto podkredlié, iz w pedagogiczna praktyke uwaznosci w relacji
z dzie¢mi z mutyzmem wybiérczym wpisane powinno by¢ szczegdlnie du-
70 empatii i zrozumienia, cierpliwosci. Niniejsze rozwazania przyczyniaja sie
do poglebienia rozumienia natury zaburzenia, jakim jest MW. Otwieraja na
refleksje odnoszaca sie do roli i usytuowania nauczyciela, czesto skoncentro-
wanego wylacznie na celach dydaktycznych, w procesie wsparcia uczniow
z MW.
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ACQUISITION OF POLISH LANGUAGE COMPETENCES BY PRE-
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The article deals with the language acquisition among children
in a multicultural kindergarten. The aim of the research was to observe
changes in the use of Polish vocabulary by four-year-old immigrant
children. Observations focused on the manner of communication as well
as kindergarten situations that enabled the children to expand their
vocabulary. Word growth of six linguistically diverse immigrant children
were examined. The vocabulary of Polish children was studied in order to
compare the two groups. A set of 60 images from the booklet for teachers
Uczymy czytaé w przedszkolu [Teaching reading in kindergarten| by Halina
Mystkowska was used. It was found during the study that in the initial test
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the non-native speaking children spoke poorly and often made no attempt
to name the images. In contrast, in the second test they showed more
confidence, even if they did not quite succeed in naming the images correctly.
The key finding is that the number of words increased significantly in the
exercises. The key finding is that the number of words increased significantly
as a result of the exercises.

NABYWANIE KOMPETENCJI Z ZAKRESU JEZYKA POLSKIEGO
PRZEZ DZIECI PRZEDSZKOLNE W GRUPIE WIELOJEZYCZNEJ

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, przedszkole, nabywanie jezyka.

W artykule podjeto analize dziatan zwiazanych z nabywaniem jezyka przez
dzieci w wielokulturowym przedszkolu. Celem badari byta obserwacja zmian
w poslugiwaniu sie polskim slownictwem przez czteroletnie dzieci imi-
grantéw. Skupiono uwage na sposobie porozumiewania si¢ oraz sytuacjach
w przedszkolu, ktore pozwalaja na poszerzanie stownictwa dzieci. Przebada-
no przyrost liczby stow szesciorga dzieci imigrantow. Dla poréwnania prze-
analizowano stownictwo dzieci polskich. Wykorzystano zestaw 60 obrazkow
z zeszytu dla nauczyciela ,,Uczymy czytaé¢ w przedszkolu” Haliny Mystkow-
skiej. W trakcie badania zaobserwowano, ze w badaniu poczatkowym dzieci
obcojezyczne stabo sie wypowiadaly, czesto nie podejmowaly proby nazy-
wania obrazkéw. Natomiast w drugiej probie wykazywaly wieksza pewno$é
siebie, nawet jesli nie do konica poprawnie udawalo si¢ nazwaé¢ obrazek. Klu-
czowg konkluzjg jest to, ze w ramach przeprowadzonych ¢wiczen liczba stow
znacznie sie¢ zwickszyla.

Wprowadzenie

W ostatnich latach w Polsce pojawiaja sie coraz to nowe grupy oséb migru-
jacych z innych krajow. Poczatkowo byly to osoby z krajow bylego Zwiazku
Sowieckiego, uciekajacy Czeczeni, pracujacy na budowach lub w rolnictwie
Biatorusini, mieszkaricy Ukrainy czy handlujacy Wietnamczycy. W ostat-
nim roku dolaczyty do tego duze grupy ukrainskich uchodzcéw wojennych.
Te osoby przyjezdzaja calymi rodzinami z dzieémi. Dzieci imigrantéw tra-
fiaja do edukacji, coraz wiecej ich pojawia sie w przedszkolach. Sytuacje
mozna zilustrowa¢ przykltadem z Warszawy, gdzie w 2010 roku w przed-
szkolach publicznych zanotowano 148 dzieci obcokrajowcow, w tym 5 dzieci
uchodzcow (Ku wielokulturowej szkole... 2010), a w marcu 2023 roku samych
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dzieci z Ukrainy byto 1458 (Przybywa dzieci z... 2022). Rodzice tych dzieci
sa w roznej sytuacji zyciowej, sa to uchodzcy, imigranci o réznym statu-
sie, pracownicy z réznych krajéow Unii Europejskiej, repatrianci lub rodziny
mniejszos$ci narodowych np. romskie. Zdarzaja sie rodziny mieszane, w kto-
rych jedno z rodzicéw jest Polakiem. Wiele dzieci wcale nie postuguje si¢
jezykiem polskim lub bardzo stabo z niego korzysta, a ich rodzice, ktorzy
traktuja Polske jako kraj tranzytowy lub tymczasowy, czesto nie znaja i nie
ucza sie jezyka polskiego. Przedszkole staje przed koniecznoscia zorganizo-
wania pracy z tymi dzieé¢mi, jest to trudne zadanie zaréwno dla nauczycieli,
jak i zatrudnionych tam specjalistow (psychologow, logopedow, asystentow)
(Hryniewicz 2018). Okres przedszkolny to czas bardzo szybkiego nabywania
mowy przez dzieci, mozna sadzi¢, ze wiele dzieci imigrantéw do$é szybko
nabedzie umiejetno$é¢ postugiwania sie jezykiem polskim. Jednak nalezy li-
czy¢ sie z tym, ze czes¢ dzieci bedzie potrzebowata dziatan wspomagajacych
rozw6j mowy i ich wlaczenie sie do grupy. Jak przebiega ten proces, jaki
jest przyrost stownictwa, co sprzyja, a co zaktéca nabywanie sprawnodci je-
zykowej w jezyku polskim, jak sobie dzieci radza w réznych sytuacjach, te
zagadnienia staly sie przedmiotem rozwazari w tym artykule.

Rozwédj jezyka dziecka czteroletniego a dwujezycznosé

W trakcie pobytu w przedszkolu dziecko czteroletnie potrafi dobrze po-
rozumiewaé si¢ z otoczeniem, poziom myé$lenia i rozwdj pamieci pozwala
na przyswajanie coraz to nowych poje¢. W trakcie zabaw i celowo orga-
nizowanych zaje¢ nastepuje wymiana my$li z rowiesnikami i nauczycielem,
powieksza sie zasob stow, wzbogacaja sie zainteresowania (Wygotski 1976).
Aktywnos$é zabawowa, wspolpraca z innymi, poszukiwanie zwiazkow mie-
dzy zjawiskami oraz nazywanie przedmiotow i zjawisk otaczajacych dziecko
powoduje, ze pojawiaja sie nowe stowa. Zasob slownictwa w wieku trzech lat
wynosi okoto 900 stéow, a mowa szeSciolatkéw obejmuje ich juz okoto 1400
(Schafer 2000). Dziecko od 2 do 6 roku zycia dziennie opanowuje do 10 stow
(Kielar-Turska 2000). Rozwoj jezyka przebiega etapami, najpierw dziecko
zaczyna rozumie¢ mowe, zwigzang z konkretna sytuacja, wkrotce postugu-
je sie stowem ja oznaczajacym, a nastepnie stopniowo tworzy samodzielne
wypowiedzi, ktore od 3 roku staja sie coraz dtuzsze (Mroz 2011).
Ida Kurcz (2007) wymienia trzy etapy rozwoju jezyka méwionego:

— jednowyrazowe wypowiedzi opisujace cala sytuacje,
— dwuwyrazowe i coraz dluzsze wypowiedzi,

— laczenie stow w wieksze, coraz bardziej zlozone wypowiedzi, czasem
utworzone w niestandardowy sposéb.
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Opanowanie jezyka przez mate dziecko zanurzone w drugim jezyku prze-
chodzi podobne fazy rozwoju jak w jezyku ojczystym. Dziecko poczatkowo
odbiera znaczenie wypowiedzi w sposob niewerbalny, poprzez gestykulacje,
mimike, kontakt wzrokowy i dotykowy, a rozumienie stéw wiaze sie z kon-
tekstem sytuacyjnym. Poczatkowo postuguje sie jednym stowem, dodajac
gest zwiazany kontekstem, stopniowo wypowiedzi staja sie bardziej ztozone.
W ramach spotecznych relacji dziecko uczy sie takze odpowiednich zachowan
jezykowych, a doktadniej — dziatan jezykowych (wyrazenie prosby, przepro-
sin, zadawanie pytania, opowiadanie, argumentacja itd.) (Hryniewicz 2018).
W $wietle teorii spotecznego uczenia sie (Bandura 2007), mowa i sprawno-
$ci jezykowe czltowieka wiazag sie Scisle ze stworzona przez cztowieka kultura.
Zdarza sie, ze mamy do czynienia ze zjawiskiem polegajacym na postugiwa-
niu si¢ przez dziecko jednym jezykiem w domu (jezykiem rodzinnym, L1),
a drugim jezykiem otoczenia (L.2) w przedszkolu i dziecko nie rozumie je-
zyka w innym konteks$cie kulturowym. Moze mie¢ klopot z przeniesieniem
stownictwa uzywanego w domu do przedszkola i odwrotnie (por. Cieszyriska
2006). Opisywane jest zjawisko immersji — naturalnego zanurzenia w drugim
jezyku i opanowania go rownolegle z pierwszym jezykiem i zjawisko submer-
sji, kiedy jeden jezyk naklada sie na drugi i ani w jednym, ani w drugim
dziecko nie uzyskuje petnej kompetencji. Aby osiagnaé¢ zroéwnowazong dwu-
jezyczno$é, nie powinno si¢ mieszaé kontekstow jezykow, w celu utworzenia
pelnej dwujezycznosci, nalezy rozwijaé oba jezyki w podobnym stopniu za-
rowno w mowie, jak i w piSmie (Kurcz 2007). Ewa Lipiriska (2003) uwaza,
ze w czwartym roku zycia dzieci opanowaly juz podstawy jezyka ojczystego
i sa w stanie rozrézniaé¢ kody jezykowe, dlatego jest to korzystny okres do
nabywania nowego jezyka.

O uczeniu sie jezyka obcego w okresie przedszkolnym w literaturze moz-
na znalez¢ szereg opracowan. Najczesciej dotycza one nauczania jezyka an-
gielskiego lub niemieckiego (Iluk 2015). Opisuje sie roézne metody ich opano-
wania konwencjonalne i niekonwencjonalne (Komorowska, 2005). Jednak dla
dzieci najmlodszych sa polecane metody naturalne, ktére zazwyczaj maja
charakter eklektyczny i zawieraja w sobie rézne sposoby postepowania. Waz-
ne jednak, aby dominowata w nich komunikacja w naturalnych warunkach,
by dotyczyly kontekstu, w jakim dziecko sie znajduje (Rokita-Jaskow 2015).
Wykorzystuje sie w nich tez naturalne gesty i mimike. Podkresla sie role za-
baw, piosenek i rytmicznego ruchu oraz wykorzystanie wszystkich zmystow.
Do dwujezycznoséci w Niemczech przygotowuja specjalne przedszkola bilin-
gwalne, w ktoérych zajecia prowadza réwnolegle dwie nauczycielki méwiace
do dzieci w dwoch jezykach (Olczak 2011).
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W krajach o wysokim nasyceniu imigrantami prowadzi si¢ szereg pro-
graméw wspierajacych dzieci w uczeniu sie jezyka kraju przyjmujacego,
przyktadajac duza uwage do zachowania ich kultury i jezyka ojczystego,
wspolpracy z rodzicami, wspomagajac tez nauczycieli pracujacych z dzieé¢-
mi. Przyktadem takiego Modelu Wczesnego Rozwoju Jezyka jest przedszko-
le w wielokulturowym srodowisku San Mateo County, gdzie w przedszkolach
jest ok. 70% dzieci imigrantow. Model ten zostal opracowany przez pracow-
nikow Uniwersytetu w Stanford (Fehrer, Tognozzi 2018). W polskich wa-
runkach zazwyczaj placowka przedszkolna sama wypracowuje sobie sposéb
postepowania, czasami korzystajac z zalecenn opartych na podstawie pro-
gramowe]j dotyczacych nauki jezykéw obcych. Niewiele tez oséb jest przy-
gotowanych do pracy w placéwkach uwzgledniajacych réznorodnos$é, mimo
ze wiekszos¢ deklaruje pozytywny stosunek do niej i uznaje ja za wartosé
w edukacji (Olechowska 2017). Szereg opracowan dotyczacych pracy w $ro-
dowisku wielokulturowym dotyczy okresu szkolnego (Lewicki, Michniewicz
2013). Tutaj kladzie sie nacisk na wspolprace dzieci i wymiane wiedzy,
poszukiwanie wspoélnych korzeni, zrozumienie réznic kulturowych, a jedno-
czes$nie na rozumienie i zachowanie wlasnej kultury (Adamczewski, Ptonka
2020).

Metodologia badania

Celem badan byto zauwazenie zmian w postugiwaniu sie polskim stownic-
twem przez dzieci imigrantéw, ktére dysponuja réznymi jezykami ojczy-
stymi, przychodzac do przedszkola. Postawiony problem badawczy koncen-
trowal sie na zagadnieniu: jaki przyrost stownictwa mozna zaobserwowaé
u dzieci czteroletnich po kilku miesiacach pobytu w polskim przedszkolu
publicznym? Zwrbécono tez uwage na zagadnienia szczegblowe:

— Czy w naturalnych warunkach przedszkolnych nastepuje przyrost
stownictwa polskiego u dzieci imigrantow?

— Czy po trzech miesiacach pobytu w przedszkolu dzieci potrafia nazwaé
wiecej przedmiotéw na obrazkach?

— Czy rodzaj jezyka ojczystego réznicuje przyrost stownictwa u dzieci?
— Czy zwiekszenie zasobu slow zalezy od frekwencji dziecka w przed-
szkolu?

— Jakie zachowania zwiazane z porozumiewaniem sie mozna zaobserwo-
waé w grupie wielojezycznej?

Zastosowano metode obserwacji uczestniczacej i testowania umiejetno-
§ci nazywania obrazkow. Dzieci dwukrotnie (w listopadzie i w styczniu)



250 Ewa SKRZETUSKA, MarcorzataA MAJKOWSKA

poproszono o nazywanie obrazkow, na ktorych zostaly przedstawione przed-
mioty codziennego uzytku i zwierzeta z najblizszego otoczenia — wykorzy-
stano tu zestaw 60 obrazkéw z zeszytu dla nauczyciela ,Uczymy czytaé
w przedszkolu” Haliny Mystkowskiej (1978). Zapisywano odpowiedzi dzieci
i analizowano ich poprawno$é¢. Obserwowano dzieci podczas badania, a tak-
ze ich porozumiewanie si¢ z innymi dzieémi w podczas zaje¢ w grupie. Na
podstawie dokumentacji przedszkola okreslono frekwencje dzieci w okresie
branym pod uwage w badaniach.

Grupa do badan zostata celowo dobrana, byly to dzieci uczeszczajace
do przedszkola publicznego. W grupie badanych bylo piecioro dzieci imi-
grantow, a dla poréwnania wzieto pod uwage wyniki pieciorga dzieci wy-
chowujacych sie w polskich rodzinach (jedno w rodzinie dwujezycznej).

Ponizej przedstawiono kroétka charakterystyke sytuacji rodzinnej bada-
nych dzieci imigrantéw (imiona dzieci zostaly zmienione): Adam — pocho-
dzenie ukrainiskie, rodzice postuguja sie jezykiem polskim oraz ukrainskim.
Przybyli do Polski w nastepstwie wojny w Ukrainie. Z dzieckiem w domu
rodzice rozmawiaja w jezyku polskim. Dziecko ma mtodsza siostre.

Filip — pochodzenie ukrainiskie, wychowywany przez matke. Matka porozu-
miewa sie z dzieckiem w jezyku polskim i ukrainskim. Przybyli do Polski
w nastepstwie wojny w Ukrainie. Dziecko ma starsza siostre.

Karol — rodzice pochodzenia ukrainskiego. 7Z dzieckiem rodzice porozumie-
waja sie w jezyku ojczystym. Nie posiada rodzeristwa. Dziecko posiada duzy
zas6b stownictwa, mieszajac polskie oraz ukrairiskie wyrazy.

Marlena — pochodzenie wietnamskie, rodzice postuguja sie jezykiem wiet-
namskim oraz polskim. Dziecko jest najmlodsze w rodzinie (ma dwojke
starszego rodzenistwa). W domu komunikuje si¢ w jezyku wietnamskim, do-
datkowo opiekuje si¢ nia niania moéwiaca w jezyku polskim.

Marcel — pochodzenie wietnamskie, rodzice postuguja jezykiem wietnam-
skim i polskim, przy czym do dziecka moéwia tylko w jezyku wietnamskim.
Nie ma rodzenstwa. Dziecko czasem jest odbierane przez dziadka komuni-
kujacego sie w jezyku polskim i wietnamskim.

Do polskich dzieci zaliczono dziewczynke z rodziny dwujezycznej:
Liliana — pochodzenie polsko-szwajcarskie, matka pochodzenia polskiego,
a ojciec pochodzenia szwajcarskiego. Rodzice zwracaja si¢ do dziecka kaz-
de w swoim ojczystym jezyku. Dziecko ma mtodszg siostre. Polskie dzieci
wychowywaty si¢ w podobnych rodzinach jak obcojezyczne.
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Procedura analizy danych

Zebrane wyniki badan nie byly jednoznaczne, dlatego zastosowano niestan-
dardowg procedure opisu wypowiedzi dzieci. Starano sie dociec, czy wy-
powiadane stowa sa poprawne, czy zblizone do polskiej wymowy, czy tez
zblizone znaczeniowo. W odniesieniu do kazdego dziecka zestawiono licz-
be wypowiadanych stow z pierwszego i drugiego badania oraz dodatkowo
porownano przyrost stownictwa z frekwencja dziecka w badanym okresie
w przedszkolu. Obserwowano réwniez zachowanie dzieci w trakcie pierwsze-
go i drugiego badania oraz w czasie zaje¢ przedszkolnych podczas swobodnej
zabawy, co wykorzystano przy opisie wynikéw badan.

Ocena poziomu porozumiewania sie — wyniki przeprowadzonych
badan

Wyniki analizy stownictwa diagnozowanych dzieci przedstawiaja ponizsze
wykresy (wykres 11 wykres 2).

Pierwsza préba badania- listopad 2022
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Stowa polskie — poprawnie wypowiedziane slowa polskie, Nieprawidtowo —
nieprawidtowo wypowiedziane, ale brzmienie przyblizone do polskiego stowa,

Skojarzone — stlowo majace inne znaczenie, ale bliskie znaczeniowo, Brak odpowiedzi.

Wykres 1. Badanie poczatkowe nazywania obrazkéow, listopad 2022.
Zrddto: opracowanie wlasne.
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Dane z wykresu nr 1 pokazuja, ze wszystkie dzieci polskie potrafily
w poczatkowym badaniu nazwaé¢ od 30 do 48 obrazkow (na 60), natomiast
dzieci ukrainiskie i dziecko z rodziny dwujezycznej nazywato okoto potowy
obrazkow. Dzieci wietnamskie nie przekroczyty liczby 10 nazwanych ob-
razkow. Wszystkie dzieci wypowiadaly tez pewna liczbe stow niewtasciwie
opisujace obrazek, a cze$¢ dzieci prawie nie znato nazw polskich lub nie pro-
bowaly nazywa¢ obrazkéw (dwoje wietnamskich, jeden chtopiec ukrainski).

Druga préba badania- styczen 2023
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Stowa polskie — poprawnie wypowiedziane stowa polskie, Nieprawidlowo —
nieprawidtowo wypowiedziane, ale brzmienie przyblizone do polskiego stowa,

Skojarzone — slowo majace inne znaczenie, ale bliskie znaczeniowo, Brak odpowiedzi.

Wykres 2. Badanie koricowe nazywania obrazkéw, po trzech miesigcach, styczen 2023.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Po trzech miesiacach, jak pokazuje wykres 2, zwiekszyla sie poprawnosé
nazywanych obrazkéw u wszystkich, dwoje polskich dzieci przekroczyto licz-
be 50 stow, dwoch chtopcow z Ukrainy nazwato okoto 40 obrazkow (Filip
nazwal ponizej 30). Duzy postep odnotowano u dziewczynki z Wietnamu,
ktora podwoita liczbe nazwanych poprawnie obrazkéw, chlopiec wietnamski
tez podwoil wezesniejszy (bardzo niski) rezultat i probowal nazywaé wiecej
obrazkow, choé¢ nie zawsze robit to z powodzeniem. Na wykresie znacznie
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rzadziej widzimy brak odpowiedzi, zauwazono tez wieksza pewnosé w wy-
powiadaniu stow.

Nastepny wykres (nr 3) przedstawia uczestniczenie w zajeciach przed-
szkolnych badanych dzieci.

Frekwencja
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Wykres 3. Uczeszczanie do przedszkola w badanym okresie, liczba dni.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Widaé¢ na nim dosy¢ duza liczbe opuszczanych dni przez przedszkola-
kéw. Najmniej dni opuscili Pawel i Zuzanna oraz Liliana i Marlena. Warto
zauwazy¢, ze dzieci obcojezyczne rzadziej opuszczajace zajecia poczynity
zazwycza] wieksze postepy w zakresie stownictwa.

Najwieksze trudno$ci w nazywaniu obrazkéw mial chtopiec pochodze-
nia wietnamskiego, ale w styczniu nazwal juz poprawnie kilka obrazkow
i probowal nazwadé ich wiecej niz poprzednio. Jego frekwencja w zajeciach
byta okoto 60%. Dos¢ duze postepy mozna zaobserwowaé¢ u dziewczynki
pochodzenia wietnamskiego, ktora rzadko opuszcza zajecia w przedszkolu
(frekwencja blisko 90%). Niewielki przyrost nazywanych obrazkéw mozna
zauwazy¢ u dziecka ukrairiskiego, ktorego frekwencja nie przekroczyta 30%.

W trakcie badania zaobserwowano, ze w pierwszej probie badawczej
dzieci obcojezyczne stabo sie wypowiadaly, czesto nie podejmowaly proby
nazywania obrazkéw. Dzieci pochodzenia wietnamskiego dlugo sie zastana-
wialy nad odpowiedzia, mialy obawy czy znaja dane stowo. Z kolei dzieci
ukrairiskie czesto wplataly stowa w jezyku ukrainskim. W drugiej probie
wykazywaly wieksze zdecydowanie oraz pewnosé siebie, nawet jesli nie do
konica poprawnie udawalo sie nazwaé obrazek.

W trakcie pobytu w przedszkolu stopniowo zaczely rozumieé polecenia
wypowiadane przez nauczyciela w roéznych sytuacjach, a gdy ich nie ro-
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zumiaty, wykonywaty polecenie, podpatrujac kolege lub kolezanke siedzaca
obok. Zaobserwowano, ze dzieci méwig wiecej do siebie podczas swobodnych
zabaw, choé¢ czasem przeplataja stowa w jezyku polskim ze stowami w swo-
im ojczystym jezyku. Niekiedy inne dzieci podpowiadaja kolegom nazwe
lub pomagaja ja poprawnie wymoéwi¢, np. podczas zakupdéw przy zabawie
w sklep, czy podczas gry w karty dzieci zyczliwie reagowaly na pomytki ko-
legéw i staraly sie ich zrozumieé. Podczas polecenia wskazania okreslonego
przedmiotu na obrazku, dzieci radzily sobie nieco lepiej. Probowano poka-
zywaé dzieciom rézne sytuacje przedstawione na obrazkach, jednak dzieci
nie potrafity ich opowiedzie¢, komentujac obrazek tylko jednym stowem lub
wybierajac z niego jeden element, odnoszac go do siebie lub bliskich np. ,,jak
jest mi zimno” (sweter), ,,dzi$ jestem w sukience”, ,w lato chodze” (T-shirt),
,mam babci¢, nie mam dziadka”, ,modj tata ma” (spodnie).

Podsumowanie i wnioski

W przedszkolu dzieci imigrantéw sa w ciggu dnia stale otoczone jezykiem
polskim, dla nauczycieli i wiekszosci grupy jest to jezyk ojczysty, personel
przedszkola tez sie nim postuguje, pelnia wiec oni role native speakers. Za-
jecia, w tym polecenia kierowane do grupy, piosenki i opowiadania, zabawy,
prowadzone sa w jezyku polskim. Ta naturalna sytuacja sprzyja opanowaniu
podstaw jezyka. Kazde dziecko potrzebuje indywidualnego podejscia.

Dzieci, ktoérych jezyk ojczysty jest zdecydowanie rézny od jezyka pol-
skiego, maja wicksze trudnosci niz dzieci, ktérych jezyk nalezy do wspoélnej
grupy jezykéw z jezykiem polskim. Duze znaczenie ma frekwencja dziecka
w przedszkolu. Dzieci systematycznie przychodzace do przedszkola opano-
wuja wiecej stow 1 odwazniej je wypowiadaja, nawet jesli ich wypowiedzi nie
sa w pelni poprawne. Mozna tylko mieé¢ obawy, ze dzieci beda ten jezyk od-
nosily tylko do przestrzeni przedszkola lub ich jezyk rodzinny bedzie ograni-
czony do przestrzeni osobistej w domu (Cieszynska 2006). Moze si¢ zdarzy¢,
ze beda mieszaly ze soba oba kody jezykowe. Jest to niekorzystne zjawisko
submersji (dwujezycznosci zubozajacej), ktora oznacza wchloniecie jezyka
rodzinnego przez drugi jezyk (Kurcz 2000). O koniecznosci utrzymania row-
nowagi miedzy jezykami piszg Marta Korendo i Marzena Blasiak-Tytuta
(2019), przedstawiajac badania dzieci 6-, 8-letnich pochodzenia polskiego
uczacych sie w szkotach wloskich. Zauwazyty one niski poziom komunikacji
jezykowej w jezyku polskim oraz ze zostaje on systematycznie eliminowany
z uzycia. Podkreslaty wage statej dbalosci o jezyk ojczysty, by on takze sie
rozwijal.

W przedszkolu, w ktorym znajduje sie kilkoro dzieci imigrantéw postu-
gujacych sie réznymi jezykami, a dominuje jezyk polski, trudno zastosowaé
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jednolity sposob postepowania edukacyjnego. Warto zachecaé¢ przedszkola-
kéw do zabaw wymagajacych rozmowy z réwiesnikiem — zabaw w role, np.
w sklep czy dom rodzinny, wspoélne budowanie czy korzystanie z ksiazeczek.
Dzieci powinny mieé¢ czas na sformutowanie swojej wypowiedzi, jesli spon-
tanicznie decyduja sie zabraé¢ glos (Klein 2007). Uczenie sie jezyka polskie-
go przebiega w sposob naturalny, w trakcie codziennych czynnosci i zabaw.
Dzieci przedszkolne chetnie przytaczaja sie do dzieci z innego kregu kulturo-
wego, powtarzaja slowa i cate zwroty, a uzywajac komunikacji niewerbalnej,
wzajemnie przekazuja sobie ich znaczenie (Ciszewska-Psujek 2021).

Nie mozna tego poréwnywaé do nauczania jezyka obcego polskich dzieci
w przedszkolu, ktére maja po kilka godzin jezyka w tygodniu, chociaz tutaj
tez podkresla sie koniecznos¢ prowadzenia tych zaje¢ w sposoéb jak naj-
bardziej naturalny (Sledziewska 2017). W polskich warunkach zazwyczaj
placowka, w ktorej znajduja sie dzieci imigrantéw, sama wypracowuje sobie
spos6b postepowania, czasami korzystajac z kierowanych do niej wzoréw
lub zaleceri opartych na podstawie programowej dotyczacych nauki jezykow
obcych. W krajach, w ktorych naplyw cudzoziemcéw od lat jest duzy, two-
rzy sie specjalne modele pracy w przedszkolu wielokulturowym (por. Fehrer,
Tognozzi 2018). W wielu opracowaniach podkresla sie, ze najwickszym pro-
blemem jest opanowanie jezyka nowego miejsca zamieszkania. Znajomo$é
jezyka kraju przyjmujacego ma decydujace znaczenie dla udanego procesu
adaptacji. Podkresla sie, ze bariera jezykowa moze przyczyniaé sie do izo-
lacji w grupie rowiesniczej i utrudnia¢ dobra integracje dziecka (Badowska
2012).

Nalezy zauwazy¢, ze badanie rozwoju jezyka dzieci z rodzin imigran-
tow przez nauczycielki przedszkola stanowi szczegélna trudnosé, gdyz za-
zwyczaj nie znaja one jezyka ojczystego badanego dziecka, trudno jest im
okresli¢, co wynika z osobistych cech i mozliwosci dziecka, a co jest zwiazane
ze specyfika tego jezyka. Nauczycielki prowadza zajecia w taki sposob, jak
z dzieé¢mi polskimi, chociaz pozostawiaja wiecej czasu dziecku obcojezyczne-
mu na wypowiadanie sie. Niestety, w tym przedszkolu nie byto specjalnego
przygotowania do pracy z dzieckiem obcojezycznym, pracujacy w nim wy-
mieniajg doswiadczenia i poszukuja informacji w internecie. Nieraz zdarzaja
sie nieporozumienia, co do postepowania z dzieckiem. W wielokulturowym
przedszkolu naturalng sytuacja jest poznawanie kultury i zwyczajow krajow
pochodzenia dzieci, totez wprowadza sie niekiedy te tresci do zajeé. Roz-
szerza to horyzonty osob uczeszczajacych do przedszkola. Moze to pomoc
w zaangazowaniu rodzicéow dzieci imigrantéw do wtaczenia si¢ do niektorych
dziatan np. przygotowania réznych zwyczajow swiatecznych tych narodéw.
Porownywanie kultur krajéow ich pochodzenia i polskiej kultury pozwoli na
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lepsze zrozumienie zachowari os6b wywodzacych sie z tych srodowisk. Wska-
zane byltyby rozmowy z rodzicami o koniecznosci pielegnowania i rozwijania
jezyka ojczystego dziecka w celu zachowania pelnej dwujezycznosci (por.
Cieszyniska 2006). W badaniu pokazano zjawisko wystepujace coraz czesciej
w polskich przedszkolach, co wskazuje na koniecznos$é dalszych badan z tym
zwiazanych.
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w okresie wzrostu, w tym na obszar jego funkcjonowania w szkole. Niewat-
pliwie wiadomo, ze oddychanie ustami przyczynia sie do szeregu nieprawi-
dlowosci, prowadzac do rozmaitych zaburzei m.in. w rozwoju poprzecznym
twarzoczaszki, erupcji uzebienia, jego stanu i jakosci, wad zgryzu, realizo-
wania funkcji prymarnych oraz wad artykulacyjnych, a takze zaburzen za-
chowania, koncentracji i uwagi oraz mikrobioty gérnych drog oddechowych
i jej wplywu na odpornosé dziecka.

Wprowadzenie

Oddychanie jest podstawows funkcja zyciowa. Jednak nie kazdy rodzaj od-
dechu przyczynia sie do prawidlowego rozwoju i wzrostu osobniczego. Od
jakosci oddechu, sposobu oddychania zalezy, czy mltody organizm bedzie
rozwijal sie w sposéb normatywny, czy wprost przeciwnie, dojdzie do roz-
maitych nieprawidtowosci lub utrudnien.

W obecnych czasach ogromne znaczenie przypisuje sie oddychaniu to-
rem nosowym. Bada si¢ wplyw oddechu nosem na rozwdj szkieletowy w ob-
rebie twarzoczaszki. Bada sie, czy oddychanie nosowe znajduje przelozenie
na napiecie miesniowe w obszarze core (mie$ni glebokich) oraz postawe cia-
ta. Co wiecej, bada sie nawet jako$¢ mikrobioty, ktora jest obecna w drogach
oddechowych i jej wplyw na odpornosé¢ podczas nosowego toru oddychania.
Badania naukowe pokazuja réwniez, jak wielkie znaczenie dla koncentracji
uwagi oraz rozwoju psychoruchowego dzieci ma sposéb oddychania.

Ponizszy artykul pokazuje warto$¢ oddechu nosem, a zwlaszcza jego
znaczenie dla prawidlowego rozwoju dziecka, jego edukacji oraz zaburzen
zwigzanych z ustnym torem oddychania.

Fizjologia i patologia oddechu oraz jego wplyw na rozwdj

Rozwoj struktur uktadu oddechowego czlowieka jest procesem niezwykle
zlozonym i wieloetapowym, ktéry rozpoczyna sie w czwartym tygodniu cia-
zy wraz z rozwojem tozyska nosowego, btony ustno-gardlowej oraz zawiaz-
kow plucnych. (Ho Man i in. 2017, s. 259-270). Fizjologicznym sposobem
oddychania cztowieka w kazdym wieku jest oddech torem nosowym, bowiem
nos spetnia trzy wazne funkcje: ogrzewa, filtruje i nawilza wdychane powie-
trze (Brant i in. 2008, s. 495-501). Sluz obecny w nosogardzieli zatrzymuje
rozmaite czagsteczki, w tym drobnoustroje chorobotwoércze, ktére sa nastep-
nie usuwane przez dzialanie rzesek w kierunku jamy ustnej. Warstwa sluzu
zawiera immunoglobuline A (IgA) wytwarzana przez aktywowane limfocyty
B i moze uniemozliwi¢ patogenom zasiedlenie powierzchni btony sluzowej
i interakcje z receptorami powierzchniowymi nabtonka (Ho Man i in. 2017,
s. 259-270). Oddech nosowy zwiazany jest z realizacja funkcji prymarnych,
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ktoére maja ogromne znaczenie dla pézniejszego rozwoju mowy, jako komuni-
kacji, artykulacji oraz umiejetnosci szkolnych zwiazanych z funkcjami stuchu
fonemowego, czy fonetycznego. Naleza do nich: odgryzanie, gryzienie, zu-
cie, potykanie oraz wlasciwa pozycja spoczynkowa jezyka na kosci palatum
(Felcar i in. 2010, s. 437-443). Czasami nosowy wzorzec oddychania moze
by¢ zaburzony z powodu m.in.:

— zapalenia nosa u dzieci, w tym alergicznego niezytu nosa,
— przewleklego niezytu nosa,
— zapalenia zatok,

— deformacji morfologicznych nosa jak: skrzywiona przegroda nosowa,
przerost malzowin nosowych, polipy nosa, urazy nosa, ktére wptywaja
na wentylacje nosa i zmniejszaja przeplyw powietrza w nosie,

— patologicznego przerostu migdatkéw oraz zaburzonego procesu ich za-
nikania, ktére moga spowodowaé¢ zmniejszenie przekroju gardla i blo-
kowa¢ oddychanie przez nos (Lizhuo i in. 2022).

Opisane w literaturze odstepstwa od oddychania torem nosowym na
rzecz ustnego oddychania moga spowodowaé takie zmiany jak: wzrost cze-
stotliwosci oddechéw oraz koniecznosé uzycia klatki piersiowej podczas re-
alizowania tej funkcji (Brant i in. 2008, s. 495-501), a takze asynchronicz-
na prace przepony, co w efekcie zmniejsza utlenowanie krwi (Felcar i in.
2010, s. 437-443). Dodatkowo ciagly przeplyw powietrza podczas oddycha-
nia przez usta moze wysusza¢ zeby i blone Sluzowa, zwlaszcza w przed-
niej czesci jamy ustnej, co moze prowadzi¢ do przewleklego zapalenia dzia-
sel 1 wyzszego wskaznika plytki nazebnej. Ponadto oddychanie przez usta
zwieksza ryzyko erozji zebéw i préchnicy z powodu obnizenia pH w ja-
mie ustnej w poréwnaniu z normalnym oddychaniem podczas snu. Badania
wykazaly znacznie wyzszy poziom paciorkowcéw mutans i ptytki nazebnej
u mlodziezy oddychajacej przez usta (Felcar i in. 2010, s. 437-443). Oddy-
chanie torem ustnym moze roéwniez prowadzi¢ do wad zgryzu oraz chorob
ogolnoustrojowych, takich jak astma, zaburzenia zotadkowo-jelitowe i zabu-
rzenia snu (Fan i in. 2020). Dodatkowo sucho$¢ w ustach wynikajaca z nie-
normatywnego oddychania prowadzi do niedotlenienia (Kalaskar i in. 2021,
s. 604-609). Stwierdzono takze, ze oddychanie przez usta koreluje z infekcja-
mi gérnych drog oddechowych, halitozg i bruksizmem u dzieci, a bruksizm
moze nasila¢ zaburzenia skroniowo-zuchwowe i nadmierne $cieranie szkliwa
zebow, co moze prowadzi¢ do wad zgryzu (Lizhuo i in. 2022).

Mouth Breathig Syndrom, czyli Zespo6t oddychania przez usta jest sta-
nem klinicznym, ktérego charakterystyczna cecha jest oddychanie torem
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mieszanym, czyli ustno — nosowym lub torem ustnym, ktéry bedzie catko-
wicie zastepowal oddychanie nosem (Dayrell Neiva i in. 2018, s. 7-19). Od-
dychanie torem ustnym lub torem mieszanym niesie za soba szereg innych
konsekwencji, z ktorych gtéwnymi sg nieprawidtowy rozwoj szkieletowy ob-
szaru ustno-twarzowego, zaburzenia pozycji spoczynkowej i funkcji jezyka,
warg, m.in. hipotoniczng warge gorna (Kalaskar i in. 2021, s. 604-609), a tak-
ze zmiany zgryzowe, zmiany w okluzji zebow i waskie, gtebokie podniebienie
(Felcar i in. 2010, s. 437-443), ktore zdaniem badaczy dostosowuja sie do
nowego sposobu oddychania ustami, w celu zachowania réwnowagi (Kala-
skar 1 in. 2021, s. 604-609). Dzieci o nieprawidlowym sposobie oddychania
trzymaja wargi uchylone, szpara ust jest nieszczelna. Jezyk jest ustawio-
ny w niskiej pozycji, za dolnymi zebami, zatem mieénie wewnetrzne jezyka
oraz miesnie warg beda zaburzaly prawidtowy rozwdj gornego tuku zebo-
wego. Co wiecej, u dzieci oddychajacych przez usta obserwuje sie znaczne
obnizenie podcisnienia w jamie ustnej, zwigzane z nieprawidlowa pozycja
i funkcja jezyka (Lizhuo i in. 2022).

Nienormatywny sposéb oddychania przektada sie réwniez na grunt
szkoty. Badania naukowe dowodza, ze dzieci oddychajace przez usta majace
problemy z pelnowarto$ciowym snem w postaci m.in. nocnych przebudzen,
zaburzen oddychania podczas snu, czasu trwania snu sa niedotlenione i zme-
czone, co znaczaco wplywa na zachowanie i osiggniecia szkolne. Az 73% dzie-
ci mialo objawy braku skupienia uwagi w szkole, 50% dzieci mialo problemy
z utrzymaniem uwagi na jakichkolwiek zadaniach lub grach, zas 47% zapo-
minalo o codziennych czynnosciach. 66% miato problemy z oczekiwaniem
na swoja kolej, 53% przerywalo lub przeszkadzato innym, a 50% udzielato
odpowiedzi przed zakonczeniem pytania (Kalaskar i in. 2021, s. 604-609).
Nienormatywny spos6b oddychania wplywa réwniez na osiggniecia sportowe
(Felcar i in. 2010, s. 437-443). Utrwalony nieprawidlowy wzorzec oddechowy
moze wywolywacé takie zachowania, ktoére przypominaja do ztudzenia symp-
tomy Zespotu nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi. Naleza
do nich m.in. trudnodci z utrzymaniem uwagi w szkole, meczliwoéé, sen-
nos¢, problemy z zachowaniem, z koncentracja uwagi, trudnosci w nauce,
stabe wyniki w nauce, drazliwo$é¢, zapominanie. Udowodniono nawet wptyw
oddychania przez usta na jako$¢ czytania, rozumienia, arytmetyki. Obtura-
cyjny bezdech senny bedacy skutkiem uporczywego oddychania przez usta
prowadzi zatem do obnizenia pamieci, uwagi, koncentracji i przyczynia sie
do nadruchliwosci. Oprocz tego, okazuje sie, ze oddychanie torem ustnym
w nocy w polaczeniu z chrapaniem, bezdechami nasila te objawy od 40 do
100 razy (Kalaskar i in. 2021, s. 604-609). Wiaze si¢ to roéwniez z op6zZnie-
niem wzrostu i rozwoju (Capdevila i in. 2008, s. 274-282).
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Dean W. Beebe i Dawid Gozal (2002, s. 1-16) sugeruja, ze niedotle-
nienie i zaburzenia snu spowodowane obturacyjnym bezdechem sennym ne-
gatywnie wplywaja na rownowage komoérkows i chemiczna, prowadzac do
dysfunkcji kory przedczotowej, co moze objawia¢ sie nadaktywnoscig i im-
pulsywnoécia u dzieci. Dzieci oprocz probleméw zwiazanych z koncentracja
prezentuja czesciej zaburzenia antyspoleczne czy objawy depresji (Juliano
2009, s. 860-865). Dzieci z nawykowym chrapaniem wykazywaly rowniez
wicksza czestos¢ wystepowania nawracajacego zapalenia ucha $rodkowego
(Gozal i in. 2008, s. 549-554).

Stany zapalne uszu prowadzac do niedostuchéw typu przewodzeniowe-
go, moga rzutowaé na odbiér dzwiekéw mowy z otoczenia, na jako$é pisa-
nych tekstow pod wzgledem fonetycznym oraz w rezultacie doprowadzaé do
niepowodzen szkolnych.

Pojawiaja sie trudnosci we wlasciwym tworzeniu wzorcow stuchowych
glosek czy wyrazow. Ponadto zniesienie wtasciwego toru oddychania stanowi
przyczyne ostabienia samokontroli stuchowej produkowanych foneméw, co
w konsekwencji przyczynia si¢ do trudnosci w rozwoju stuchu mownego
(Bleszynski 2013, s. 114).

Nienormatywny sposéb oddychania przyczyniajac sic do obnizenia na-
piecia miesniowego obszaru ustno-twarzowego, wpltywa réwniez na powsta-
wanie szeregu wad artykulacyjnych. Do najczestszych wad wymowy w jezy-
ku polskim nalezy miedzyzebowa realizacja gtosek trzech szeregdéw: ciszace-
go, syczacego i szumiacego. Interdentalne ustawienie jezyka jest nieprawi-
dlowa realizacja. Moze dotyczy¢ jednego szeregu lub wielu, w efekcie czego
mozna zaobserwowaé niewladciwe miejsce artykulacji gltosek oraz brzmienie.
Seplenienie miedzyzebowe jest jednym z rodzajow tzw. sygmatyzmu wlasci-
wego. Polega ono na wysuwaniu sie jezyka miedzy zebami. Brzmienie glosek
jest tepe, przypomina angielskie th. Oprocz tego seplenienia moze rowniez
pojawié sie tzw. seplenienie miedzyzebowe interlabialne, gdzie jezyk wsuwa
sie miedzy wargi i wowczas powstaje dzwiek miedzy /s/, a /f/. Niekiedy se-
plenienie miedzyzebowe moze przybraé¢ postaé seplenienia bocznego i wtedy
to brzegi jezyka wsuwaja sie miedzy zeby trzonowe po prawej lub po lewej
stronie, powodujac boczna prawostronng lub boczna lewostronng artykula-
cje glosek dentalizowanych, czyli: /s, z, ¢, dz/, /sz, 2, cz, dz/, /S, 2, ¢, dz/
(Jastrzebowska 2003, s. 163-165).

Podsumowanie

Dostepne badania naukowe ukazuja ogromny wplyw nosowego toru oddy-
chania na prawidtowy rozwoj dziecka. Stanowia one niezaprzeczalny dowod
tego, ze jedynym, normatywnym sposobem oddychania jest tor nosowy.
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Oproécz trudnosci zwigzanych z rozwojem szkieletowym w obszarze twa-
rzoczaszki, szczegdlnie nalezy pochylié¢ sie nad problematyka nieprawidto-
wego oddychania w kontekscie zaburzen koncentracji, uwagi, zachowania,
czy szeroko pojmowanych trudnosci szkolnych. Jest to obszar pozostajacy
wciaz biala plama w diagnostyce trudnosci rozwojowych, w tym szkolnych
o podtozu czynnosciowym. W zwiazku z powyzszym konieczne jest, zdaniem
naukowcow badajacych wpltyw oddechu ustami na trudno$ci szkolne dzieci,
aby w diagnozowaniu ADHD prowadzi¢ badania pod katem oceny sposobu
oddychania, jako pierwotnej przyczyny zaburzen snu i wynikajacych z niego
niepowodzeni szkolnych (Kalaskar i in. 2021, s. 604-609).
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SAMOPOCZUCIE W SZKOLE UCZNIOW
ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI
W MELODSZYM WIEKU SZKOLNYM

SCHOOL WELLBEING OF EARLY SCHOOL-AGE PUPILS WITH
SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

Keywords: wellbeing, school, pupil, special educational needs.

This article presents a part of a larger study on the school situation of
pupils with special educational needs at an earlier school age, relating to
their well-being in the school environment. The aim of the study was to
answer the following research questions: What is the emotional attitude
towards school declared by the SEN pupils participating in the research?
Do they like to return to school after longer breaks (summer holidays, winter
holidays)? Would the SEN pupils surveyed like to transfer to another school
and if so, for what reason? What is the image of school that they have formed
in their minds? Does the SEN type differentiate the well-being at school of
the pupils participating in the study?

The research used a diagnostic survey method, an interview technique
and a self-constructed categorised research instrument in the form of
a student interview questionnaire. The chi? test and Spearman’s correlation
coefficient were used in the analyses. Ninety-five pupils of younger school

*Agnieszka Nowicka — dr nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika; zain-
teresowania naukowe: edukacja inkluzyjna, integracyjna i specjalna, diagnoza i terapia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz problemy oséb dotknietych cho-
roba, Alzheimera i ich opiekunéw rodzinnych.
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age with SEN resulting from their disability, long-term somatic illness and
risk of developmental dyslexia participated in the study. It was found that
the wellbeing of the SEN pupils surveyed at school varied. The majority
reported very good (70.5%) and 10.5% of children reported poor wellbeing.
The type of SEN was not a factor that significantly differentiated their
wellbeing in the school environment.

SAMOPOCZUCIE W SZKOLE UCZNIOW ZE SPECJALNYMI PO-
TRZEBAMI EDUKACYJNYMI W MELODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Stowa kluczowe: samopoczucie, szkota, uczen, specjalne potrzeby eduka-
cyjne.

W artykule zaprezentowano fragment szerszych badarni dotyczacych sytuacji
szkolnej uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w mtod-
szym wieku szkolnym, odnoszacych sie do ich samopoczucia w srodowisku
szkolnym. Celem moich badan byto uzyskanie odpowiedzi ma nastepujace
pytania badawcze: Jaki stosunek emocjonalny do szkoty deklaruja uczestni-
czacy w badaniach uczniowie ze SPE?; Czy chetnie wracaja oni do szkoty po
dtuzszych okresach przerw (po feriach, wakacjach)?; Czy badani uczniowie
ze SPE chcieliby zmienié¢ szkole na inna, a jezeli tak, to z jakiego powo-
du?; Jaki obraz szkoty uksztaltowal sie w ich swiadomosci?; Czy rodzaj
specjalnych potrzeb edukacyjnych réznicuje samopoczucie w szkole uczest-
niczacych w badaniach uczniéw?

W trakcie badan postuzono sie metoda sondazu diagnostycznego, tech-
nika wywiadu oraz samodzielnie skonstruowanym narzedziem badawczym
skategoryzowanym w postaci kwestionariusza wywiadu dla ucznia. W anali-
zach wykorzystano test chi? oraz wspolezynnik korelacji Spearmana. W ba-
daniach uczestniczylo 95 uczniéw w mltodszym wieku szkolnym ze SPE
wynikajacymi z ich niepelnosprawnosci, dtugotrwaltej choroby somatycznej
i ryzyka dysleksji rozwojowej. Badania wykazaly, ze samopoczucie badanych
uczniow ze SPE w szkole byto zréznicowane. Wiekszos¢ z nich cieszyta sie
bardzo dobrym (70,5%), a 10,5% dzieci — ztym samopoczuciem. Rodzaj SPE
nie stanowil czynnika istotnie réznicujacego ich samopoczucia w srodowisku
szkolnym.
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Wprowadzenie

W artykule pragne zaprezentowaé¢ wycinek szerszych badan dotyczacych
sytuacji szkolnej uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE)
w mlodszym wieku szkolnym, odnoszacy sie do ich samopoczucia w srodo-
wisku szkolnym.

Termin samopoczucie w jezyku potocznym czesto uzywany jest zamien-
nie z takimi pojeciami, jak: humor, nastrdj, usposobienie, dyspozycja, for-
ma czy kondycja. W ujeciu slownikowym okreslenie samopoczucie ozna-
cza: ,stan psychiczny i fizyczny bezposrednio przez dang osobe odczuwa-
ny” (Stownik Jezyka Polskiego 1989, s. 176). W znaczeniu psychologicznym
samopoczucie charakteryzowane jest jako: ,dosé¢ trwaly zespol przekonan,
postaw emocjonalnych dotyczacy stanu wtasnego zdrowia, sprawnosci fi-
zycznej, wygladu, poziomu sprawnosci umystowej i osiagnie¢ zawodowych,
wtlasnej roli spotecznej i ukladu stosunkéw ze srodowiskiem spotecznym
oraz stopnia zbiezno$ci osiaggnieé¢ z poziomem aspiracji w réznych dziedzi-
nach zycia” (Zaborowski 1964, s. 224). Natomiast w literaturze medycz-
nej samopoczucie cztowieka bywa zamiennie nazywane zdrowiem fizycznym,
psychicznym i spotecznym (Corazza i in. 2002, s. 230-232). Pelnie dobrego
samopoczucia (,dobrostanu”) fizycznego, psychicznego i spotecznego przyje-
to w definicji zdrowia, ogtoszonej w 1948 roku przez Swiatowa Organizacje
Zdrowia (WHO), za kryterium zdrowia czlowieka.

Samopoczucie moze by¢ w réznym stopniu dodatnio lub ujemnie na-
silone. Osoba cieszaca sie¢ dobrym samopoczuciem odczuwa zadowolenie,
satysfakcje 1 wewnetrzny spoko6j. Dobre samopoczucie jest wyznacznikiem
aktywnosci, dobrego funkcjonowania bio-psycho-spotecznego oraz realiza-
cji zyciowych zadan i aspiracji jednostki. Z kolei zte samopoczucie ,stawia
cztowieka w sytuacji psychicznego dyskomfortu” (Maciarz 1998, s. 10) i na-
raza go na przezywanie wielu negatywnych emocji, tj.: nieokreslone odczucie
leku, wewnetrznego niepokoju, przygnebienia i smutku, nerwowosci i roz-
draznienia, niecheci i apatii, a takze na odczuwanie nieprzyjemnych doznan
cielesnych, zwiazanych ze zmianami zachodzacymi w jego organizmie, tj.
senno$¢, trudnosci z koncentracja uwagi, zmiany w zdolnosci i doktadnosci
postrzegania oraz wydawania samodzielnego i obiektywnego sadu (Corazza
iin. 2002, s. 232- 234).

Samopoczucie dziecka w szkole jest uwarunkowane wieloma czynnika-
mi zaréwno wewnetrznymi (tj. aktualna sytuacja zdrowotna ucznia, stopien
jego sprawnosci psychofizycznej, poziom motywacji do nauki oraz wyniki
W nauce, poczucie bezpieczenstwa w szkole, zdolnoéé przystosowania sie do
warunkow 1 wymogow srodowiska szkolnego), jak i zewnetrznymi (atmosfera
panujaca w szkole, relacje emocjonalne dziecka z réwiesnikami i nauczycie-
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lami, poziom zaspokojenia réznorodnych potrzeb ucznidéw przez pracow-
nikéw szkoly, oferta zaje¢ pozalekcyjnych oraz rozmaitych form pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow).

Szczegoblnie istotny jest monitoring samopoczucia w szkole dzieci, kto-
re rozpoczynaja nauke szkolna lub uczniéw, ktorzy przechodzac na kolej-
ny etap ksztalcenia, zmieniaja placowke edukacyjna, gdyz znajduja sie one
w nowym, obcym otoczeniu i w nowej, nieznanej sytuacji, w zwiazku z czym
moga przezywaé silny stres. Rownie wazne jest diagnozowanie samopoczu-
cia w $rodowisku szkolnym uczniéw ze SPE, ktorzy z powodu zlego stanu
zdrowia, naruszonej sprawnosci psychofizycznej, deficytéw rozwojowych czy
niekorzystnej sytuacji rodzinnej moga doswiadczaé trudnosci w funkcjono-
waniu w roli ucznia. Podjete przeze mnie badania, ktérych wyniki pragne
przedstawi¢ w tym artykule wpisuja sie w zakres tego zagadnienia.

Procedura badawcza

Celem moich badan bylo zdiagnozowanie samopoczucia w szkole uczniow ze
SPE z klas I-III w publicznych szkolach podstawowych na terenie sredniej
wielko$ci miasta powiatowego potozonego na terenie wojewoddztwa dolnosla-
skiego. Gléwny problem badawczy sformutowano w postaci pytania: Jakie
jest samopoczucie w szkole uczestniczacych w badaniach uczniéw ze SPE
w mtodszym wieku szkolnym? Doprecyzowano go nastepujacymi problema-
mi szczegdlowymi:

— Jaki stosunek emocjonalny do szkoty deklaruja uczestniczacy w bada-
niach uczniowie ze SPE?

— Czy chetnie wracaja oni do szkoty po dtuzszych przerwach (po feriach,
wakacjach)?

— Czy badani uczniowie ze SPE chcieliby zmienié¢ szkote na inna, a jezeli
jak to z jakiego powodu?

— Jaki obraz szkoty uksztattowal sie w ich $wiadomosci?

W trakcie badan postuzono sie metoda sondazu diagnostycznego, tech-
nika wywiadu oraz samodzielnie skonstruowanym narzedziem badawczym
skategoryzowanym w postaci kwestionariusza wywiadu dla ucznia. W pro-
cesie badawczym wykorzystano takze metody statystyczne, tj. test chi? oraz
wspolezynnik korelacji Spearmana.

Charakterystyka proby badawczej

Dobér proby badawczej byl celowy. Diagnoza objeto wszystkich uczniow
pierwszego etapu edukacyjnego z dziewieciu publicznych szkét podstawo-
wych w $redniej wielkosci miescie powiatowym zlokalizowanym w wojewodz-
twie dolnoslaskim, u ktorych specjalisci (pedagodzy i psycholodzy z poradni



SAMOPOCZUCIE W SZKOLE UCZNIOW ZE SPECJALNYMI... 271

psychologiczno-pedagogicznej, lekarze) rozpoznali jeden z trzech rodzajow
SPE, tj.: 1) wynikajacych z ich niepelnosprawnosci, 2) dtugotrwatej choroby
somatycznej lub 3) deficytow w rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych,
ktore sytuuja je w grupie dzieci z tzw. ryzyka dysleksji.

Ogoétem w badaniach uczestniczyto 95 uczniéw, w tym 36 dzieci z ryzy-
ka dysleksji (37,9%); 34 dzieci z przewlekta choroba (35,8%) oraz 25 dzieci
z niepelnosprawnoscia (26,3%). W podgrupie dzieci przewlekle chorych byli
uczniowie z: alergia (8), astma (7), epilepsja (6), cukrzyca (5), wada ser-
ca (4), chorobami tarczycy (3) oraz z refluksem zotadkowym (1). Natomiast
w podgrupie uczniéw z niepetnosprawnoscia byty dzieci: z niepetnosprawno-
Scia sprzezona (9), stabo widzace (7), z niepelnosprawnoscia intelektualna
lekkiego stopnia (4), z niedostuchem (2), z dysfunkcja narzadu ruchu (2)
oraz z autyzmem wczesnodzieciecym (1).

Grupa badawcza byta takze zréznicowana pod wzgledem plci i klasy,
do ktorej uczeszczali jej uczestnicy. Ponad potowe respondentéw stanowili
chtopcy (50 uczniow, tj. 52,6%). W mniejszosci pozostawaly dziewczeta (45
uczennic, tj. 47,4%). Najwiecej dzieci uczylto sie w klasie 111 (39 osob, tj.
41,1%), a najmniej w klasie I (20 dzieci, tj. 21%).

Samopoczucie w szkole uczniow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w mlodszym wieku szkolnym w $wietle wynikéw badan

Samopoczucie w szkole objetych badaniami uczniéow ze SPE diagnozowano
za pomoca samodzielnie skonstruowanego kwestionariusza wywiadu. Uzna-
no bowiem, ze: ,,Analiza rzeczywistosci szkolnej przez pryzmat samopoczu-
cia ucznia powoli ujawnic¢, w jakim stopniu szkota kreuje przestrzen sprzyja-
jaca aktualizowaniu rozwojowych potencjaléow uczniow” (Nyczaj-Drag 1995,
s. 258).

7 badawczego punktu widzenia wazne bylo poznanie opinii dzieci na
temat klimatu szkoty!, do ktérej uczeszczaly badane dzieci oraz ich samo-
poczucia w $rodowisku edukacyjnym (tabela 1). Przyjeto, ze dzieci, ktore
dobrze czuja sie w szkole, posiadaja pozytywny stosunek emocjonalny wobec
srodowiska szkolnego oraz dobre opinie na temat panujacej w niej atmosfery.

'Klimat szkoly to inaczej kultura, atmosfera czy duch szkolty (Petlak 2007). Robert
Moss (1979; za: Skalbania 2011, s. 160) charakteryzuje klimat szkoly jako: ,spoteczna
atmosfere srodowiska edukacyjnego, ktérego uczestnicy maja rozne doswiadczenia zycio-
we”.
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Tabela 1

Deklaracje uczestniczacych w badaniach uczniow ze SPE dotyczace ich samopoczucia

w szkole
Rodzaj SPE Uczniowie Uczniowie Uczniowie
. . . 2 niepelno- przewlekle ryzyka
Kategorie odpowiedzi \Z\ % sprawni chorzy dysleksji
N=25 % N=34 % N=36 %
Jest to miejsce, w ktérym jest mi bar- 67 70,5 19 76,0 28 82,3 20 55,6
dzo dobrze, w ktérym czuje si¢ bez-
piecznie.
Jest to miejsce, w ktérym czuje sig 18 19,0 4 16,0 2 5,9 12 33,3
dobrze, ale nie zawsze w pelni bez-
piecznie.
Jest to miejsce, w ktoérym czuje sig 10 10,5 2 8,0 4 11,8 4 11,1
zle, w ktorym czesto przezywam lek
i zagrozenie.

Zrodto: opracowanie wlasne.

7 analizy danych zawartych w tabeli 1 wynika, ze wiekszos¢ objetych
badaniami uczniow ze SPE (70,5%) cieszyla sie bardzo dobrym samopoczu-
ciem szkole. Jedynie co dziesiate badane dziecko (10,5%) deklarowato zte
samopoczucie w srodowisku szkolnym, gdyz postrzegato je jako zagrazajace
1 stresogenne.

Bardzo dobrym samopoczuciem w szkole charakteryzowala sie zdecydo-
wana wiekszos$¢ dzieci przewlekle chorych (82,3%) oraz niepelmosprawnych
(76%) 1 jedynie ponad potowa dzieci ryzyka dysleksji (55,6%). Jednoczesnie
w podgrupie ucznidow ryzyka dysleksji najwyzszy byl odsetek dzieci, ktore
w srodowisku szkolnym czulo sie niezbyt dobrze (33,3%) i zle (11,1%).

Weryfikacja statystyczna istotnosci roéznic miedzy wynikami uzyska-
nymi przez trzy podgrupy uczniéw ze SPE w zakresie ich samopoczucia
w szkole, dokonana za pomoca testu chi?, pozwolila ustali¢, ze na poziomie
istotnosci 0,05 nie zachodza roznice istotne statystycznie (p = 0,055). Za-
tem rodzaj SPE nie stanowil zmiennej istotnie réznicujacej samopoczucia
w §rodowisku szkolnym objetych badaniami dzieci. Natomiast wyniki me-
tody rangowej Spearmana pozwolily na dostrzezenie umiarkowanie istotnej
statystycznie korelacji miedzy samopoczuciem w szkole objetych badaniami
uczniéw a ich samopoczuciem w klasie szkolnej [rho = 0,578; p < 0,001].
Oznacza to, ze dzieci, ktore zdecydowanie dobrze czuly sie w szkole, cieszyty
sie réwnie dobrym samopoczuciem w klasie szkolnej. I na odwrot, ucznio-
wie, ktorych samopoczucie w szkole byto zle, takze Zle czuli sie w zespole
klasowym.

Za zadowalajaca mozna réwniez uznaé deklaracje stosunku emocjonal-
nego badanych dzieci do szkotly (tabela 2). Z analizy odpowiedzi wszystkich
badanych uczniow ze SPE wynika, ze zdecydowana wiekszo$¢ z nich (75,8%)
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lubita swoje srodowisko edukacyjne, natomiast antypatie do szkoty i zte sa-
mopoczucie w niej deklarowalo jedynie 12,6% badanych dzieci.

Negatywny stosunek emocjonalny do szkoty deklarowal blisko co pia-
ty uczen ryzyka dysleksji (19,5%) i niespelna co dziesiaty uczen przewlekle
chory oraz niepelnosprawny. Takze niemal co czwarte dziecko ryzyka dys-
leksji (22,2%) posiadato obojetny stosunek wobec srodowiska szkolnego. Na
ocenie szkoty dokonanej przez te podgrupe uczniéw ze SPE mogtly zawazy¢
ich trudnosci z opanowaniem umiejetnosci czytania i pisania, ktére naraza-
ty ich na deprywacje potrzeby bezpieczeristwa i uznania, co w konsekwencji
mogto przerodzi¢ si¢ w trwata niecheé¢ do szkoty.

Dzieci charakteryzujace sie zlym samopoczuciem w $rodowisku eduka-
cyjnym czesto niechetnie wracaja do szkoty po dtuzszym okresie nieobec-
nosci, a niekiedy nawet pragna zmienié¢ ja na inng.

Tabela 2
Deklaracja stosunku emocjonalnego badanych dzieci do szkoty
Rodzaj SPE Uczniowie Uczniowie Uczniowie
. . . 3 niepeino- przewlekle ryzyka
Kategorie odpowiedzi Il % sprawni chorzy dysleksji
“ N=25 [ % [ N=34] % | N=36] %
Lubie ja, jest mi w niej dobrze 72 | 75,8 22 88,0 29 85,3 21 58,3
Jest mi oboje¢tna, dobra jak kazda inna 11 11,6 1 4,0 2 5,9 8 22,2
Nie lubig jej, niezbyt mi w niej dobrze 12 12,6 2 8,0 3 8,8 7 19,5

Zrddto: opracowanie wlasne.

7 deklaracji wszystkich uczestniczacych w badaniach dzieci ze SPE wy-
nika jednak, ze zdecydowana wiekszos¢ z nich chetnie wracala do szkoty po
feriach zimowych czy wakacjach (80% respondentow). Wérod tych uczniow
najwiecej byto dzieci z ryzyka dysleksji (86,1%) oraz dzieci przewlekle cho-
rych (85,3%) i niespetna 2/3 dzieci z niepelnosprawnoscia (64%).

Uczniowie deklarujacy, ze lubia wraca¢ do szkoty po dtuzszym okresie
nieobecnodci, byli zadowoleni ze swojego srodowiska edukacyjnego oraz jego
oferty i zmotywowani do zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci, o czym
$wiadczg ich przyktadowe odpowiedzi: ,,Po prostu lubie swoja szkote”;  Szko-
ta jest OK”; ,,Uwielbiam kotko plastyczne”; , Bardzo lubie zajecia w $wietlicy
szkolnej, tam sie zawsze dzieje co$ fajnego”; ,Lubie sie uczy¢”; ,,Chyba jestem
kujonem”. Przyznawali tez, ze podczas ferii czy wakacji brakuje im kontak-
tu i wspoélnych zabaw z réwiesnikami z klasy szkolnej: ,Bardzo tesknie za
swoimi kolezankami”; ,Chce sie bawi¢ z kolegami”, ,Nudzi mi sie w domu,
a w szkole jest wesolo, bo Zuzia zna super zabawy. Na przerwie czesto sie
razem bawimy i wyglupiamy”.
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Objete badaniami dzieci niechetnie tez zapatrywaly sie na zmiane $ro-
dowiska edukacyjnego. W catej badanej grupie uczniéw ze SPE brak checi
zmiany szkoly na inng zadeklarowalo ogotem 88,4% respondentow.

Najmniej chetne do zmiany szkoty byty dzieci z niepelnosprawnoscia
(92%). Wszystkie dzieci z tej podgrupy uczyly sie w szkole integracyjnej,
pozbawionej barier architektonicznych, dobrze wyposazonej w pomoce dy-
daktyczne i zatrudniajacej nauczycieli posiadajacych kwalifikacje z zakresu
pedagogiki specjalnej. Na ich pozytywny stosunek emocjonalny do szkoty
i dobre samopoczucie w szkole mogto wpltyna¢ odpowiednio dostosowane do
ich indywidualnych potrzeb otoczenie szkolne oraz postepowanie opiekun-
cze, dydaktyczne i wychowawcze nauczycieli, a takze innych specjalistow
zatrudnionych w ich szkole.

Jednak co siodmy uczen z ryzyka dysleksji (13,9%) oraz co 6smy uczen
przewlekle chory (11,8%) przyznawal w trakcie badar, ze chce zmienié
szkote. Uczniowie ci pragnienie swoje argumentowali ztym samopoczuciem
w $rodowisku szkolnym, checia uczeszczania do szkoly, w ktoérej ucza sie
ich koledzy z podworka lub do placowki, posiadajacej lepsza infrastrukture
(basen).

Tabela 3
Mite sytuacje i zdarzenia kojarzace sie badanym uczniom ze szkola
Rodzaj SPE Uczniowie Uczniowie Uczniowie

3 niepelno- przewlekle ryzyka
Kategorie odpowiedzi Il % sprawni chorzy dysleksji

“ N=25 % N=34 % N=36 %
Zabawy noworoczne 14 14,7 7 14,9 3 8,8 4 11,1
Dyskoteki 52 54,7 11 23,4 21 61,8 20 55,6
Konkursy szkolne 41 43,2 6 12,8 15 44,1 20 55,6
Szkolne zawody sportowe 11 11,6 3 6,4 8 23,5 - -
Wycieczki szkolne 55 57,9 17 36,2 22 64,7 16 44,4
Zabawy z kolegami 48 50,5 3 6,4 17 50,0 28 77,8
Ogotem wskazan 221 a7 86 88

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Dzieci, ktoére dobrze czuja sie w swojej szkole, zazwyczaj posiadaja wie-
le pozytywnych skojarzeri z nig zwiazanych. Wspomnienia réznych mitych
uroczystosci 1 wycieczek szkolnych, interesujacych zajeé¢ edukacyjnych, od-
noszonych w szkole sukceséw niewatpliwie dodatnio wpltywaja na ich stosu-
nek do srodowiska edukacyjnego, jak i na ich samopoczucie w nim.

Wszystkie objete badaniami dzieci ze SPE 221 razy wskazywaly na
rozne sympatyczne zdarzenia zwiazane ze szkota, ktore zapisaly sie w ich



SAMOPOCZUCIE W SZKOLE UCZNIOW ZE SPECJALNYMI... 275

pamieci (tabela 3). Najwyzszy odsetek wszystkich badanych uczniéw mi-
le wspominal wycieczki szkolne (57,9%), dyskoteki (54,7%), zabawy z ro-
wiesnikami z klas szkolnych (50,5%) oraz udzial w szkolnych konkursach
(43,2%).

Analizujac uzyskane wyniki badan zaleznie od rodzaju SPE responden-
toéw, mozna zauwazy¢, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia posiadali blisko
dwukrotnie mniej pozytywnych skojarzen zwiazanych ze szkota (47 wska-
zan) niz uczniowie ryzyka dysleksji (88 wskazari) i uczniowie przewlekle cho-
rzy (86 wskazan). Najwyzszy odsetek dzieci niepelnosprawnych mile wspo-
minal wycieczki szkolne, dyskoteki oraz zabawy noworoczne w szkole. Dzieci
przewlekle chore w najwiekszej liczbie przypadkoéw chetnie wracaly pamiecia
do takich wydarzen szkolnych jak: wycieczki, dyskoteki oraz zabawy z kole-
gami. Natomiast dzieci z ryzyka dysleksji najczedciej wskazywaly na takie
sympatyczne epizody szkolne jak: zabawy z rowiesnikami, dyskoteki oraz
konkursy szkolne (zawody sportowe oraz konkursy plastyczne). W Swietle
powyzszych danych mozna wiec uznaé, ze rodzaj SPE okazal sie zmienna
réznicujaca pozytywne skojarzenia badanych dzieci zwiazane ze szkota.

W wielu opracowaniach naukowych szkota wskazywana jest jako jed-
no ze zrodel stresu u dzieci (Nowicka 2001; Pilecka, Fryt 2011a). Przezy-
wane przez ucznidéw w Srodowisku edukacyjnym réznego rodzaju sytuacje
trudne wywoluja u nich negatywne emocje, tj. poczucie niepewnosci, nie-
pokoju, gniewu, leku i zagrozenia. ,Niepokdj jest tym silniejszy, im dluzej
dzialta stresor i dziecko nie posiada nad nim kontroli. Manifestuje sie na-
silonym napieciem, niespokojnym zachowaniem, tikami, zamartwianiem si¢
[...], wzmozonym unikaniem porazek, stalym poszukiwaniem potwierdzenia
wlasnej wartosci, dolegliwosciami wegetatywnymi oraz silnym poczuciem
niesmiatosci i lekiem przed spoteczna dezaprobata’ (Pilecka, Fryt 2011a,
s. 39). Niekiedy nawet nadmierny stres moze prowadzi¢ do obnizenia odpor-
nosci psychicznej dziecka, rozumianej jako: ,zdolnos¢ jednostki do przeciw-
stawiania sie frustrujacemu i stresujacemu dziataniu sytuacji trudnej dzieki
utrzymywaniu na odpowiednim poziomie poznawczego ujmowania sytuacji
i opartej na nim kontroli emocji” (Tyszkowa 1986, s. 337; za: Pilecka, Fryt
2011b, s. 51). Z kolei zmiany natury emocjonalnej wywotuja niekorzystne
zmiany fizjologiczne w organizmie czlowieka, ktore znaczaco moga pogor-
szy¢ jego dobrostan.

Na tego rodzaju zdarzenia czesciej narazeni sg uczniowie ze SPE, ktorzy
potrzebuja pomocy nauczycieli w przezwyciezaniu trudnosci szkolnych i tym
samym w redukcji niepokoju i zapewnienia im w §rodowisku szkolnym po-
czucia bezpieczenstwa. Dlugotrwale przezywanie przez dzieci w szkole roz-
nego rodzaju sytuacji stresogennych moze bowiem negatywnie wptynaé nie
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tylko na ich samopoczucie w tym srodowisku, lecz takze na ich motywacje
do zdobywania wiedzy i wyniki w nauce.

W toku realizowanych badan ustalono, ze w calej objetej badaniami
grupie uczniow ze SPE $rednio co trzecie dziecko (33,7%) przyznawalo, ze
w szkole do$wiadcza réznego rodzaju przykrosci. W podgrupie tej znacza-
cy byt wskaznik procentowy uczniéow przewlekle chorych (44,1%) i uczniow
z ryzyka dysleksji (33,3%) 1 nieco nizszy byl odsetek uczniow z niepelno-
sprawnoscia (20%).

Najczestszym zrodltem nieprzyjemnosci doswiadczanych przez badane
dzieci w $rodowisku edukacyjnym byly ich konflikty z rowiesnikami (,,Ko-
lezanki ktamaly na moj temat”; ,Koledzy mnie przezywaja’; ,Kolezanki mi
dokuczaja”; ,Koledzy mnie bija”; ,Wszyscy w klasie skarza na mnie Pani,
nawet jak mnie sprowokuja”), rzadziej przykre incydenty, w wyniku ktorych
poniosty jakas strate (,W szkole ukradziono mi telefon”; ,Z kurtki w szatni
zniknely mi pieniadze”; ,Zostawilam gdzies w szkole fajne piéro i sie nie
odnalazto”).

Za niepokojace nalezy uznaé¢ réwniez wyniki badan odnoszace sie do
opinii respondentéw dotyczacych wystepowania w srodowisku edukacyjnym
czynnikéw lekotworezych. W catej objetej badaniami grupie uczniéow ze SPE
byto az 73,7% dzieci, ktore sygnalizowaly, ze w szkole narazone sa na prze-
zywanie wielu stresow. Deklaracje tego typu ztozyla zdecydowana wickszosé
uczniéow przewlekle chorych (79,4%) oraz z ryzyka dysleksji (77,8%) i ponad
polowa uczniéw z niepelnosprawnoscia (60%). Szczegolowa analiza wypo-
wiedzi badanych dzieci dotyczacych tej kwestii umozliwita wyodrebnienie
czynnikow stresogennych wystepujacych w ich szkole (tabela 4).

Wszyscy uczestniczacy w badaniach uczniowie ze SPE ogdétem wska-
zywali 136 razy na rézne czynniki stresogenne wystepujace w ich szkole.
Najwicksza liczba respondentéw odczuwala lek w sytuacji pisania klaséwek
i sprawdzianow (41,1%) oraz w momencie, gdy padali ofiara agresji fizycznej
(26,3%) lub werbalnej (20%) ze strony rowiesnikow z klasy szkolnej.
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Tabela 4

Czynniki stresogenne wystepujace w srodowisku szkolnym w opinii badanych uczniow

Rodzaj SPE Uczniowie Uczniowie Uczniowie

ES niepeino- przewlekle ryzyka
Kategorie odpowiedzi I % sprawni chorzy dysleksji

7 N=25 [ % N=34 | % N=36 | %
Klasowki, sprawdziany 39 41,1 5 20,0 20 58,8 14 38,9
Odpytywanie przez nauczyciela 13 13,7 1 4,0 8 23,5 4 11,1
Niektore lekcje 15 15,8 3 12,0 4 11,8 8 22,2
‘Wysmiewanie i wyzwiska ze strony in- 19 20,0 5 20,0 4 11,8 10 27,8
nych uczniéw
Bicie mnie przez innych uczniow 25 26,3 9 36,0 12 35,3 4 11,1
Uwagi za zte zachowanie 12 12,6 1 4,0 3 8,8 8 22,2
Z1os$¢ nauczyciela 13 13,7 3 12,0 2 5,9 8 22,2
Ogotem wskazan 136 27 53 56

Zrddto: opracowanie wlasne.

Rodzaj SPE wystepujacych u badanych dzieci réznicowal doswiadcza-
nie przez nich sytuacji lekotworczych w srodowisku szkolnym. Uczniowie
z ryzyka dysleksji oraz uczniowie przewlekle chorzy (odpowiednio: 56 i 53
wskazania) deklarowali dwukrotnie wiecej czynnikéw stresogennych wyste-
pujacych w ich szkole niz uczniowie niepetnosprawni (27 wskazan). Dzieci
z ryzyka dysleksji najbardziej obawiaty sie klaséwek oraz wyzwisk ze strony
kolezanek i kolegdw. Rowniez dla uczniow przewlekle chorych najbardziej
stresujace byly sprawdziany wiadomosci i umiejetnosci szkolnych, a nastep-
nie agresja fizyczna przejawiana wobec nich przez réowiesnikow z klasy oraz
odpowiedzi ustne weryfikujace stan ich wiedzy. Natomiast uczniéw z nie-
pelnosprawnoécia lekiem napawala najczesciej agresja fizyczna i psychiczna
kolegow oraz klasowki.

Uczniowie ze SPE moga mieé¢ trudnosci z funkcjonowaniem w roli
ucznia takze z powodu mniejszej wydolnosci wysitkowej uwarunkowanej
zlym stanem zdrowia lub nadmiernym nakladem pracy, jaka musza wy-
konaé¢ w zwiazku z koniecznodcia realizacji obowiazkéw szkolnych. Dzieci
z ryzyka dysleksji oraz z niepelnosprawnoscia, aby uzyska¢ pozytywne wy-
niki w nauce, niejednokrotnie musza wtozy¢ znacznie wiecej wysitku niz ich
kolezanki i koledzy nieposiadajacy deficytéw rozwojowych. Musza one bar-
dziej intensywnie pracowaé¢ w trakcie obowiazkowych, jak i dodatkowych
zaje¢ edukacyjnych, jak réwniez poswieci¢ znacznie wiecej czasu na odro-
bienie zadan domowych, konsekwencji czego niejednokrotnie do$wiadcza-
ja stanu przemeczenia, a nawet wyczerpania. Natomiast dzieci przewlekle
chore narazone sg na obnizenie wydolnosci wysitkowej i nizsza odpornosé
somatyczna, ktéra powoduje zwiekszona podatnosé na dziatanie réznych
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czynnikéw patogennych, takich jak wirusy, bakterie czy réznego rodzaju
zanieczyszczenia (Janion, Nowicka 2011).

7 analizy wynikéw badan prezentowanych w tym artykule wynika, ze
wiekszos¢ wszystkich objetych badaniami uczniow ze SPE (ogotem 72,6%)
uskarzala si¢ na wystepowanie w ich szkole réznorodnych czynnikéw, kto-
re wywoluja u nich uczucie zmeczenia. Ich obecno$é dostrzegaly wszystkie
dzieci ryzyka dysleksji (100%) i zdecydowana wiekszosé¢ dzieci z niepelno-
sprawnoscia (84%) i przewlekle chorych (76,5%). Rodzaj tych czynnikow
przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5
Czynniki wplywajace na meczliwosé badanych uczniow w szkole
Rodzaj SPE Uczniowie Uczniowie Uczniowie
i . . 2 niepelno- przewlekle ryzyka
Kategorie odpowiedzi 2 % sprawni chorzy dysleksji
N=25 % N=34 % N=36 %
Zbyt diugi czas nauki 45 47,4 13 52,0 12 35,3 20 55,6
Koniecznos$é siedzenia przez kilka go- 25 26,3 9 36,0 4 11,8 12 33,3
dzin w tawce
Zbyt meczace rozwigzywanie zadan 26 27,4 6 24,0 11 32,4 9 25,0
Zbyt czeste i trudne sprawdziany 29 30,5 2 8,0 16 47,1 11 30,6
Hatas na przerwach 26 27,4 8 32,0 10 29,4 8 22,2
Srogosé i krzyki nauczycieli 12 12,6 4 16,0 - - 8 22,2
Zbyt dlugie odrabianie zadan domo- 8 8,4 4 16,0 - - 4 11,1
wych
Ogoétem wskazan 171 46 53 72

Zrodto: opracowanie wlasne.

Cala grupa badanych uczniéw dokonata 171 wskazan rozmaitych czyn-
nikéow, ktore nadwyrezaty ich sily fizyczne i psychiczne w srodowisku edu-
kacyjnym. Najczesciej przyznawali, ze w szkole meczy ich zbyt dtugi czas
nauki (47,4%), czeste i trudne sprawdziany (30,5%) oraz rozwiazywanie za-
dan i hatas na przerwach (po 27,4%).

Analiza odpowiedzi respondentéw na powyzsze pytanie zaleznie od ro-
dzaju ich SPE sktania do konstatacji, ze réznicuja one deklaracje badanych
dotyczace faktorow wplywajacych na ich zmeczenie w szkole. Dzieci z ry-
zyka dysleksji, podobnie jak dzieci przewlekle chore najbardziej uskarzaty
sie na zbyt dlugi czas nauki oraz na koniecznos¢ kilkugodzinnego przeby-
wania w szkole w pozycji siedzacej w tawce. Natomiast dla najwyzszego
odsetka uczniéow przewlekle chorych najbardziej wyczerpujace w srodowi-
sku edukacyjnym byty zbyt czeste i trudne sprawdziany, dtugi czas nauki
oraz rozwiazywanie zadan.
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Konkluzje i rekomendacje

Zaprezentowane wyniki badari sklaniaja do konstatacji, ze samopoczucie
w szkole uczestniczacych w badaniach 95 ucznidow ze SPE w mlodszym
wieku szkolnym byto zroznicowane. Wiekszosé dzieci (70,5%) cieszyta sie
bardzo dobrym samopoczuciem w srodowisku edukacyjnym, czego wskaz-
nikiem byt m.in. ich aprobujacy stosunek do szkoly, nieche¢ jej zmiany na
inng, a takze che¢ powrotu do niej po feriach czy wakacjach. W §wiadomosci
tych dzieci uksztattowal sie pozytywny obraz szkoly jako miejsca, w ktorym
nie tylko zdobywa si¢ wiedze i rozwija zainteresowania, lecz réwniez wchodzi
w bliskie relacje (kolezeniskie, przyjacielskie) z rowiesnikami, organizuje sie
ciekawe imprezy, uroczystosci i wycieczki edukacyjne. Jedynie co dziesiaty
badany uczen (10,5%) w $rodowisku szkolnym czut sie zle. Dzieci deklaruja-
ce zle samopoczucie w srodowisku szklonym nie lubity szkoty, uskarzaly sie
na przeciazenie obowiazkami szkolnymi, odczuwaly silny stres w sytuacjach
zwigzanych z oceng ich wiadomosci i umiejetnosci szkolnych przez nauczy-
ciela, a takze do$wiadczaly w szkole roéznych przykrosci ze strony kolegdw
z klasy, dlatego wyrazali pragnienie jej zmiany.

Bardzo dobrym samopoczuciem w szkole charakteryzowala sie zdecydo-
wana wiekszos$¢ dzieci przewlekle chorych (82,3%) oraz niepelnosprawnych
(76%) i jedynie ponad potowa dzieci ryzyka dysleksji (55,6%). Natomiast
zle samopoczucie w szkole byto doswiadczeniem zblizonego odsetka uczniow
przewlekle chorych i ryzyka dysleksji (odpowiednio: 11,8% 1 11,1%) i nieco
nizszego odsetka uczniow z niepelnosprawnoscia (8%). Jednak rodzaj SPE
nie stanowil czynnika istotnie réznicujacego samopoczucia w $rodowisku
szkolnym objetych badaniami dzieci.

Przedstawione wyniki badan nie moga byé ekstrapolowane na inne re-
giony Polski. Badania odstonily najbardziej wrazliwe obszary praktyki pe-
dagogicznej, ktore wymagaja dalszych poszukiwarn. Wraz ze zmiana polityki
o$wiatowej wobec uczniéw ze SPE niezbedne jest wyposazenie nauczycieli
w odpowiednie kompetencje oraz przekonanie ich do stusznodci idei spotecz-
nej inkluzji.
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Proces edukacji dostosowuje sie m.in. do zmian cywilizacyjnych, spo-
tecznych, kulturowych, a takze gospodarczych. W zalezno$ci od potrzeb
systematycznie jest podejmowany temat dotyczacy starych oraz nowych
pomystéw, wartych zastosowania w codziennej praktyce wychowawczo-
dydaktycznej. Pojawiaja sie pytania o to, jak przygotowaé kolejne pokolenia
do zycia w przysztodci, w jaki zaséb kompetencji wyposazy¢ podopiecznych,
aby poradzili sobie z czekajacymi ich wyzwaniami.

Na rynku wydawniczym ukazala sie monografia zbiorowa, ktora wpisuje
sie w rozwazania wokél waznych probleméw edukacyjnych dyskutowanych
kiedys, aktualnych obecnie i moze istotnych réwniez w kolejnych dekadach.
Historyczne i wspoélczesne rozwiazania wzajemnie sie przenikaja, uzupel-
niaja lub wykluczaja. Pojawiaja sie rowniez nowe, dotad nieznane zjawiska,
ktoére maja wpltyw na ludzki rozwoj.

Rekomendowana ksiazka sktada sie z dwoch czesci. Pierwsza z nich
zostata poswiecona bytym pracownikom Zaktadu Pedagogiki Ogolnej i Pe-
deutologii funkcjonujacego w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Zielono-
gorskiego (dawnej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej). Znajdziemy tu najwaz-
niejsze informacje o sylwetkach osob, ktore sa wspominane jako zyczliwi
wspolpracownicy, kompetentni nauczyciele akademiccy, pomocne kolezanki

“Paulina Kobytecka-Bitner — magister geologii, studentka na Wydziale Nauk Spo-
lecznych Uniwersytetu Zielonogorskiego; zainteresowania naukowe: dydaktyka ogoélna,
edukacja wczesnoszkolna, resocjalizacja.
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i koledzy, naukowcy o szerokiej wiedzy i wysokich umiejetnosciach, szanowa-
ni przetozeni, mistrzowie dazacy do doskonalosci. W uktadzie alfabetycznym
zostali przywotani mgr Urszula Balicka, dr Robert Fudali, prof. zw. dr hab.
Wojciech Pasterniak, dr Anna Ratu$, dr Maria Strzyzewska oraz dr hab.
Leon Mieczystaw Walczak. Ten fragment monografii zamyka wspomnienie
o dr hab. Edwardzie Koziole, prof. UZ, wieloletnim kierowniku wymienio-
nego wyzej zaktadu.

Po lekturze biograméw nasuwa sie refleksja na temat przemijania, pa-
mieci 1 autorytetéw. Piekne stowa o tych, ktorzy odeszli sa doskonalym
swiadectwem, ze pozostawili po sobie trwale slady w naukowych ksiegach
i ludzkich sercach. Byty to osoby madre, bogate w doswiadczenia zycio-
we 1 wspomagajace innych. Posiadaly takze autorytet moralny charaktery-
zujacy sie odpowiedzialnoscig, postepowaniem zgodnym z danym stowem,
poczuciem godnosei, wolnosei i sprawiedliwosci oraz kultura osobista (Szol-
tysek 2019, s. 196-197).

Druga czes¢ rekomendowanej monografii otwieraja rozwazania Miro-
stawa Kowalskiego (aktualnego dyrektora Instytutu Pedagogiki UZ), ktory
w pieciu odstonach snuje refleksje na temat powiazan ideologii, prawdy i po-
znania naukowego. Artykul koricza podziekowania Edwardowi Koziotowi,
Marii Strzyzewskiej, Wojciechowi Pasterniakowi, Urszuli Balickiej, Rober-
towi Fudalemu i innym wspoétpracownikom za ich dorobek oraz obecno$é
w Srodowisku akademickim.

Kolejnych szes¢ rozpraw poswiecono nauczycielom i ich funkcjonowa-
niu w zawodzie. Swoje przemyS$lenia zaprezentowali: Marzenna Magda-
Adamowicz (Refleksje polskich pedeutologow), Zdzistaw Wolk (Zagrozenia
nauczycielskiej przyzwoitosci), Ewa Pasterniak-Kobytecka (Nauczyciel jako
posSrednik transmisji wartosci. Stare i nowe wyzwania), Barbara Czekajto
(Profesjografia zawodu nauczyciela dzis i jutro), Barbara Klasinska (Na-
uczyciel — czuty narrator 1 tkliwy obserwator. Rozwazania snute na kan-
wie mocnego profesjonalizmu w pedagogice) i Jasmina Al-Douri ( Wizualny
charakter zajeé z wykorzystaniem nowoczesnych narzedzi z perspektywy na-
uczyciela edukacji plastycznej wspdtczesnej szkoty). Mozemy zauwazy¢, ze
wymagania wobec szkolnych wychowawcéw bytly i sa nadal bardzo wysokie.
Oczekuje sie od nich nieustannie doskonalonych kompetencji ogélnych i spe-
cjalistycznych. Maja by¢ pasjonatami swojej pracy oraz wzorami osobowymi
rzetelnie wykonujacymi obowiazki. Na lekcjach ksztaltowaé zainteresowania
i aspiracje swoich uczniéw oraz zacheci¢ ich do samoksztatcenia.

Uzupetnienie rozwazan o nauczycielu stanowia opisy przykitadéw do-
brych praktyk w szkole i przedszkolu. Jakub Niewinski (Polska szkota po
24 lutego 2022 roku — wyzwania, dobre praktyki oraz rekomendacje dla bu-



REKOMENDACJA KSIAZKI PT. ,EDUKACJA WCZORAJ, DZIS... 285

dowania inkluzyjnej szkoty), Monika Otto (Znaczenie edukacji miedzykul-
turowej w obliczu problemow wspdtczesnego Swiata) 1 Katarzyna Sadowska
(Edukacja przedszkolna w kontekScie potrzeb wspotczesnego dziecka — proba
syntezy) przekonuja, ze placowki o§wiatowe moga dobrze przygotowaé mto-
dych ludzi do zycia i radzenia sobie z trudnymi problemami spotecznymi.
Tworzenie pozytywnych relacji miedzy uczniami, nauczycielami i rodzicami,
niwelowanie podzialéw i barier (takze kulturowych) to wyzwania, ktorym
stara sie sprosta¢ wspotczesna edukacja formalna. Dodatkowo Ewa Nowic-
ka (Dlaczego edukacja medialna jest potrzebna) podkresla role¢ nowoczesnych
technologii informacyjnych w nauczaniu dzieci i mlodziezy. Swiat wirtualny
stanowi obecnie istotng przestrzen ludzkich interakcji.

Niektorzy autorzy zwracaja rowniez uwage na problematyke wychowa-
nia i ksztalcenia w srodowisku rodzinnym. Sa to: Iwona Banach (Macierzyri-
stwo 1 wychowanie w czasach przemian), Lucja Reczek-Zymroz (Znaczenie
ojca w wychowaniu dziecka w mtodszym wieku szkolnym), Emilia Wieczorek
i Marlena Stradomska (Edukacja domowa jako alternatywa dla tradycyjne-
go procesu edukacji — szanse i zagrozenia). Nalezy zaznaczy¢, ze: ,Wspol-
dziatanie przedstawicieli rodowisk wychowawczych jest konieczne w trosce
o formacje intelektualna, spoteczna, psychiczng, emocjonalna oraz ducho-
wa kolejnych pokolen. Jej najwazniejszym celem jest wszechstronny rozwoj
mlodego cztowieka, ktéry bedzie umiatl pokojowo porozumieé si¢ z druga
osoba w kazdym czasie i przestrzeni” (Pasterniak-Kobylecka 2020, s. 164).

Ostatni blok tematéw dotyczy pracy z uczniami z dysfunkcjami. Lidia
Wawryk (Uczeni z przejawami demoralizacyi w Srodowisku szkolnym), Marcin
Radziwolek (Zapobieganie zjawisku wykluczenia spotecznego 0sdb z niepet-
nosprawnosciq w Srodowisku szkolnym) i Pawel Cylulko (Zajecia tyflomuzy-
koterapeutyczne w zmieniajgcej sie rzeczywistosci edukacyjnej) podkreslaja
range edukacji wlaczajacej osoby z niepelnosprawnosciami oraz niedostoso-
wane spotecznie. W tym obszarze jest jeszcze wiele do zrobienia.

We wszystkich rozdzialach ksigzki ich autorzy wyrazaja troske o efek-
tywnosé wspolezesnego systemu edukacji. Zwracajg uwage na wazne funkcje
i zadania §rodowisk wychowawczych shuzace wspieraniu ucznia we wszech-
stronnym rozwoju. Podjete tematy, dotyczace réznych wyzwan stawianych
procesowi ksztalcenia i wychowania, sa cennym glosem w debacie o szkole
oraz pracy nauczycieli i rodzicow w przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci.
Spoteczeristwo w naszym kraju czekaja nowe edukacyjne wyzwania, warto
dzieli¢ sie wiedza i praktycznymi doswiadczeniami.
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Wykaz Rocznikéw Lubuskich wydanych w latach 2010-2022

Rocznik Lubuski tom 48, czesé¢ 1 (2022)
Mtodziez wobec zmian spotecznych w Swiecie globalnych ryzyk
Dorota Szaban, Beata Trzop (RED.)

Rocznik Lubuski tom 48, czesé¢ 2 (2022)

Problemy @ wyzwania wspolczesnej edukacji w zmieniajgcej sie
rzeczywistosci spotecznej

Mirostaw Kowalski, Andrzej Zygadlo (RED.)

Rocznik Lubuski tom 47, czesé 1 (2021)
Szkota w kontradyktorycznosciach. Kontradyktorycznosci w szkole
Ewa Bochno, Iwona Kopaczyiiska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 47, czesé¢ 2 (2021)
Spoteczne 1 kulturowe uwarunkowania e-sportu
Justyna Nyckowiak, Tomasz Kotodziej, Michat Jasny (RED.)

Rocznik Lubuski tom 46, czesé 1 (2020)
Edukacja jako przestrzen zmian
Jarostaw Babka, Krzysztof Zajdel (RED.)

Rocznik Lubuski tom 46, czesé 2 (2020)
Zmiana spoteczna i jej implikacje
Beata Maria Nowak, Emilia Paprzycka, Ewa Narkiewicz-Niedbalec (RED.)

Rocznik Lubuski tom 45, czesé¢ 1 (2019)

Nowy wymiar kapitalu spotecznego: twérczosé, kreatywnoscé i in-
nowacje. Uwarunkowania rozwojowe t kulturowe

Marzanna Farnicka (RED.)

Rocznik Lubuski tom 45, czesé¢ 2 (2019)
Rewitalizacja spoteczna. Systemowe i mentalne uvwarunkowania
Jerzy Leszkowicz-Baczynski (RED.)



Rocznik Lubuski tom 44, czesé¢ 1 (2018)
Zycie jako projekt. Miejsce i rola miodziezy w Swiecie dorostych
Maria Zielinska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 44, czesé¢ 2 (2018)

Parametryzacja nauki — miedzy wolnoscig a zniewoleniem. Per-
spektywa nauk spotecznych i humanistycznych

Mirostaw Kowalski, Ewa Kowalska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 44, czesé¢ 2a (2018)

Wskazniki zdrowia w ontogenezie cztowieka. Implikacje praktycz-
ne w medycynie, antropologii i wychowaniu fizycznym

Ryszard Asienkiewicz, Jozef Tatarczuk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 43, czesé¢ 1 (2017)
Nauczyciel w cyberkulturze. Miedzy schematem a kreatywnosciq
Marzenna Magda-Adamowicz, Ewa Pasterniak-Kobytecka (RED.)

Rocznik Lubuski tom 43, czesé¢ 2 (2017)
Co nas tgczy? Nauki spoteczne wobec podzielonego swiata
Joanna Fratczak-Miiller, Anna Mielczarek-Zejmo (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, czesé¢ 1 (2016)

Ptec¢ spoteczno-kulturowa jako perspektywa badawcza i kategoria
analityczna

FEmilia Paprzycka, Edyta Mianowska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, czesé¢ 2 (2016)
Transhumanizm a kontrintuicyjnosé mitycznego obrazu cztowieka
Roman Saperiko, Roman Czeremski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, czesé¢ 2a (2016)

Good connections. Trust, cooperation and education in the mirror
of social sciences

Dorota Bazun, Mariusz Kwiatkowski (RED.)



Rocznik Lubuski tom 41, czesé 1 (2015)
Badania jakosSciowe. W poszukiwaniu drdg i inspiracji
Marcin Szumigraj, Ewa Trebinska-Szumigraj, Daria Zieliiska-Pekal (RED.)

Rocznik Lubuski tom 41, czesé 2 (2015)
Polskie szkolnictwo wyzsze — stan © perspektywy
Mirostaw Kowalski, Ewa Kowalska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czesé¢ 1 (2014)

Uwarunkowania zachowan ryzykownych

Marzanna Farnicka, Zbigniew Izdebski, Krzysztof Waz (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czesé 2 (2014)

Ontogeneza i promocja zdrowia w aspekcie medycyny, antropologii
i wychowania fizycznego

Ryszard Asienkiewicz, Jozef Tatarczuk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czes¢ 2a (2014)

Mtodziez w czasach kryzysu ekonomicznego. Miedzy edukacjqg
i pracg

Maria Zielinska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 39, czesé 1 (2013)
Nowe tendencje w badaniach spotecznych
Dorota Bazun, Mariusz Kwiatkowski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 39, czesé 2 (2013)
Pedagogika spoteczna na rzecz spotecznosci lokalnych
Zdzistaw Wolk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 38, czesé¢ 1 (2012)

Wspotpraca na pograniczu polsko-niemieckim. Geneza — stan obec-
ny — perspektywy

Bernadetta Nitschke (RED.)

Rocznik Lubuski tom 38, czesé¢ 2 (2012)
Homogeniczna versus heterogeniczna tozsamosé pedagogiki
Bogdan Idzikowski, Mirostaw Kowalski (RED.)



Rocznik Lubuski tom 37, czesé¢ 1 (2011)

Recepcja swiatowej socjologit w Polsce oraz polskie szkolnictwo
wyzsze na poczgtku XXI w.

Mirostaw Chatubinski, Ewa Narkiewicz-Niedbalec (RED.)

Rocznik Lubuski tom 37, czesé¢ 2 (2011)

Zrozumieé spoteczenstwo, zrozumieé pokolenia. Mtodziez, mtodosé
1 pokoleniowos$é w analizach socjologicznych

Krystyna Szafraniec, Maria Zieliniska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 36, czesé¢ 1 (2010)
Dziect © mtodziez w kalejdoskopie wspdltczesnego zycia
Grazyna Mitkowska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 36, czesé¢ 2 (2010)

Druga dekada wolnosci. Socjologiczne konsekwencje i zagadki
transformacyji

Joanna Fratczak-Miiller, Anna Mielczarek-Zejmo, Lech Szczegota (RED.)



