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Wprowadzenie

Dynamiczny w ostatnich dziesiecioleciach rozwdj technologii informacyjno-
-komunikacyjnych wplywa na zmiany w $rodowisku zycia cztowieka w tempie
najszybszym w historii rozwoju cywilizacji. Zmiany klimatyczne, rabunkowa
gospodarka zasobami naturalnymi i niesprawiedliwy podzial débr to coraz
bardziej niepokojace problemy. Aby sie¢ z nimi upora¢, niezbedna jest zmiana
w $wiadomodci i mysleniu jednostek i spoleczenstw. Konieczne jest szerokie
propagowanie zasad zréwnowazonego rozwoju (ZR) i wdrozenie ich w dzia-
talnosci globalnej i lokalnej. Z pomoca przychodzi, realizowana w ramach ca-
tozyciowego procesu uczenia si¢ edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju
(EZR), ktérej ,,cele powinny obejmowac wiedze, umiejetnosci i postawy zrow-
nowazonego myslenia i dzialania w zakresie interdyscyplinarnych wyzwan
globalnych odnoszacych sie do uwarunkowan ekonomicznych, spotecznych
i srodowiskowych” (Strategia Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju Europej-
skiej Komisji Gospodarczej ONZ - 2008, Ministerstwo Srodowiska, Warszawa
2008: 4-6).

Tylko synergiczne wspoéldziatanie réznych podmiotéw w tych integruja-
cych sie obszarach uwzgledniajace zasade sprawiedliwosci wewnatrz- i mie-
dzypokoleniowej moze doprowadzi¢ do pozadanych zmian i zapewnié trwaly
i harmonijny rozwdj cztowieka dla zrownowazonej przysztosci swiata. Wspdl-
ny kierunek dziatan zostat okreslony w przyjetych przez miedzynarodows spo-
tecznos¢, w tym Polske, Milenijnych Celach Rozwoju (Millennium Development
Goals) uwzgledniajace m.in. priorytetowe inicjatywy odnoszace si¢ do wspodt-
czesnej edukacji:

- promowanie praw czlowieka — postrzeganie calozyciowej edukacji jako
autonomicznego prawa kazdego cztowieka, rowne prawa kobiet i mez-
czyzn, opieka nad dzie¢mi i osobami starszymi,

- postrzeganie i promowanie edukacji ustawicznej jako kluczowej drogi
prowadzacej do rozwoju, umozliwiajacej wykorzystywanie wlasnego po-
tencjatu i warunkujacej odpowiedzialnos¢ za podejmowane decyzje,

- zwrocenie uwagi na jako$¢ edukacji, ksztaltowanie kompetencji efektyw-
nego uczenia sie, aktywizowanie wszystkich grup spotecznych do uczenia
sie i rozwoju przez cale zycie.

Realizacja tych postanowien oznacza konieczno$¢ ksztaltowania i doskona-

lenia — we wszystkich grupach spotecznych, a w szczegdlnosci wérdd nauczy-
cieli, studentéw i uczniéw - kluczowych kompetencji do realizacji postulatéw
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zréwnowazonego rozwoju. Oznacza to m.in. zorientowanie wiedzy na dziala-
nia integrujgce rozne dziedziny nauki, np. socjologie, ekonomig, technologie
informacyjno-komunikacyjna, filozofie, zréznicowanie kulturowe, ekologie).
Posiadanie tych kompetencji umozliwi kazdemu czlowiekowi zdobywanie
wiedzy, nabywanie umiejetnosci i ksztaltowanie postaw (wartosci) niezbed-
nych do kreowania zréwnowazonego $rodowiska zycia dla siebie i innych -
teraz i w przyszlosci.

Najwazniejszym obszarem aktywnosci kazdego spoleczenstwa byla i jest
edukacja, ktéra w sposéb zasadniczy determinuje tempo jego rozwoju i jakos¢
zycia obywateli. Przez wieki w procesie ksztalcenia nauczyciel byt bezwarun-
kowym autorytetem i podstawowym zrodlem informacji. Gwaltowny rozwoj
technologii informacyjno-komunikacyjnych radykalnie to zmienit i w sposéb
ciagly modyfikuje forme i jako§¢ form aktywnosci cztowieka decydujacych
o zakresie i efektach jego dziatan, réwniez w obszarze edukacji. Powszechny
dostep do informacji i uniezalezniony od miejsca i czasu proces komunikacji
- bo o tym mowa, nie tylko odebraly nauczycielowi wylacznos¢ na przekaz
informacji i wymusity nowe, nieznane mu dotad role wobec ucznia, ale dopro-
wadzily do koniecznosci rewizji i redefinicji podstawowych zatozen procesu
edukacji — celéw, metod i form ksztalcenia, ktdre, niemal niezmienne od wie-
kow, nie integruja si¢ synergicznie z cyfrowymi mediami oraz hipertekstowym
i epizodycznym przekazem informacji. Dzisiaj dostep do informacji jest po-
wszechny a ich ilo§¢ przekracza poziom asymilacji w biologicznym procesie
poznawczym. Przed erg nowych mediéw cztowiek ksztaltowal swoja wiedze
na bazie struktury linearnej wykorzystujac zdobywane nie bez wysitku infor-
macje; dzi$§ nadmierna ilo$¢ informacji docierajacych do czlowieka przerasta
mozliwosci jego percepcji a epizodyczno-hipertekstowa ich forma wymaga in-
nego sposobu myslenia i uczenia sig, a przede wszystkim umiejetnosci selekcji
przekazu. Sprawdzone schematy przestaja by¢ uzyteczne, pomiedzy dziedzina-
mi nauki zacierajg si¢ granice. Powstajg pytania: czy w tym kontekscie wszyst-
kie sformutowane dotad paradygmaty naukowe pozostajg aktualne? W jaki
sposob nalezy je teraz postrzega¢? modyfikowac? formutowaé nowe? Potrzeba
refleksji i namystu, zwlaszcza ze wspolczesna edukacja zalezy od kontekstow
pozostajacych w bezposrednim i posrednim zwigzku z nowymi technologiami.
Do najsilniejszych nalezy z pewnoscig rynek pracy: dynamicznie zmieniaja-
ce si¢ potrzeby pracodawcow powinny elastycznie determinowaé modyfika-
cje kierunkoéw i form ksztalcenia. Czy ksztalcenie zawodowe spelnia dzi$ te
oczekiwania? Czy nauczyciele, nie tylko ksztalcenia zawodowego, sa wlasci-
wie przygotowani do realizacji wyzwan stojacych przed wspolczesng szkola?
Jak przygotowywa¢ nauczycieli, by w zréznicowanych formach catozyciowej
edukacji potrafili promowa¢ i wdraza¢ réwne prawa, zapobiega¢ wykluczeniu
spolecznemu ucznidéw o specjalnych potrzebach intelektualnych, spotecznych
czy socjalnych?

Do niewatpliwie najwazniejszych kontekstow aktywnosci czlowieka, takze
edukacyjnej, nalezy zdrowie. Czy wspdlczesna edukacja wystarczajaco oddzia-
luje na $wiadomos¢ mtodych ludzi, by nie musieli na wlasnych btedach uczy¢
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sie, ze bez wlasciwej promogiji i profilaktyki zdrowia fizycznego i psychicznego
trudno o harmonijny rozwdj i Zyciowg satysfakcje?

W rzeczywistosci, ktorej najsilniejszym atrybutem jest rosngce tempo
zmian i transformacji, coraz wigkszego znaczenia nabiera edukacja spoteczna,
w sposob szczegdlny ukierunkowana na profilaktyke i pomoc poszkodowa-
nym przez los czy nieréwno i niesprawiedliwie traktowanym przez innych. Nie
sposdb oprze¢ si¢ wrazeniu, ze wyzwania, przed ktérymi stoi wspolczesna edu-
kacja, multiplikuja si¢ i nie sposob sprosta¢ wszystkim jednoczesnie. Najwaz-
niejsza jednak jest ich swiadomos$¢ implikujaca sukcesywne i konsekwentne
dziatania.

Teksty zawarte w tej publikacji podejmujg zagadnienia bezpo$rednio lub
posrednio dotyczycace wyzwan, jakim powinna sprosta¢ wspoélczesna eduka-
cja. Jesli zwrdca uwage na to, co wazne, jesli sprowokujg konkretne dzialania
lub chociaz sprawcza dyskusje, to spelnig zakladany cel.

W imieniu Redakcji sktadam serdeczne podzieckowania Recenzentom za
czas po$wiecony na analize tekstow — ksiedzu profesorowi Januszowi Mastal-
skiemu za zyczliwe wskazanie punktéw cigzkosci podjetej w tekstach pro-
blematyki a profesorowi Mirostawowi Szymanskiemu za wnikliwe i bardzo
szczegdtowe uwagi, sugestie 1 wskazowki, bez ktorych publikowane teksty nie
miatyby obecnej jakosci i formy przekazu.

Barbara Kedzierska
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ANDRZEJ RYK

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Paradygmatyczne horror vacui w pedagogice

Abstrakt

Artykul odwoluje sie do starozytnej zasady horror vacui, ktéra oznaczata dostownie
‘lek przed préznig a w szerszym kontekscie ‘lek przed tym, co nieznane. Autor wyko-
rzystuje te zasade do proby opisu dynamicznych zmian zachodzacych w $wiecie para-
dygmatoéw, pytajac m.in. o mozliwo$¢ wzajemnego komunikowania sie¢ paradygmatow
- przeklady miedzyparadygmatyczne. Stawia teze o istnieniu peryferii paradygmatdw,
ktére sg kanatami komunikacyjnymi miedzy poszczegdlnymi paradygmatami.

Stowa kluczowe: zasada horror vacui, paradygmat, peryferie paradygmatéw

The Paradigmatic Horror Vacui in Pedagogy

Abstract

The article refers to the ancient principle of horror vacui, which literally means ‘fear
of empty space, and in a broader sense - ‘fear of the unknown’ The author employs
this principle to describe changes taking place in the realm of paradigms, pondering
e.g. over the possibility of mutual communication between paradigms: inter-paradigm
translations. He argues that there exist peripheries of paradigms that act as communi-
cation channels between particular paradigms.

Key words: horror vacui, principle, paradigm, paradigm peripheries

Thomas S. Kuhn w jednej ze swoich prac (Kuhn 1966) opisuje zasade, wywo-
dzaca sie z czasow starozytnych, zwang horror vacui (Iek przed proznia). Czego
dotyczy owa zasada? Zaklada ona, ze przyroda dziala zawsze w ten sposob,
aby nie dopusci¢ do powstania prozni. Przyroda nie lubi prozni. Owo prze-
konanie o jej nieistnieniu wyrosto na bazie obserwacji zjawisk przyrody. Oto
bowiem jedne formy zycia zostaja zastapione przez kolejne. Pusta przestrzen
tak naprawde nigdy nie jest pusta, ale dazy do samowypelnienia. Jeden rodzaj
energii zostaje zastgpiony innym jej rodzajem itd. Dla Grekdw owo horror va-
cui wyznaczalo rowniez granice, ktorych logicznie rzecz biorac nie powinno
sie przekraczaé. Nie ze wzgledu na lek przed nieznanym, ale z powodu, ja-
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kich$ logicznych wad istniejagcych w opisie danego zjawiska. Jesli cos wydaje
sie z okreslonej perspektywy nielogiczne, brak w tym zwigzkéw przyczynowo-
-skutkowych, wzajemnych relacji i odniesien, tzn. ze nie warto si¢ zajmowac
rzeczywisto$cig logicznie sprzeczng sama w sobie.

Taka postawa — jak zauwaza Kuhn - zahamowata na wiele stuleci rozwoj
nauk, np. przyrodniczych. Okazuje si¢ bowiem, ze pierwsze sygnaly o tym, ze
Ziemia moze by¢ w nieustannym ruchu, Ze moze wirowa¢ wokoét wlasnej osi,
pojawity sie kilkaset lat zanim odkrycia tego dokonal Mikotaj Kopernik. I tak
np. Hiketas z Syrakuz w V wieku p.n.e., czyli okoto tysiac lat przed Koper-
nikiem, dowodzil, Ze Ziemia si¢ porusza. Podobnie twierdzili pitagorejczycy
Filolaos (V w. p.n.e.) i Ekfantos (IV w. p.n.e.). Pierwszy z nich twierdzil, ze Zie-
mia krazy po kole pochytym dookota ognia, drugi za$, ze Ziemia odbywa ruch
obrotowy wokdt wlasnej osi. Poglady te jednak, jak wiemy, pozostawaly nie-
jako w naukowym uspieniu, oczekujac na ,lepsze czasy”. Jednak to wlasnie te
poglady staty sie dla Kopernika - jak sam o tym pisze — naukows ,,podnietg” do
podjecia nieobecnego badz stabo obecnego w dwczesnej astronomii dyskursu.

Kopernik w liscie do papieza Pawta III, niejako przedmowie do De revolu-
tionibus, pisze:

Stad zatem nabrawszy podniety zaczatem i ja rozmysla¢ o ruchu Ziemi. A chociaz
taka my$l robi wrazenie niedorzeczno$ci (podkr. A.R.), jednak poniewaz wiedzia-
fem, Ze juz innym przede mna przyznawano swobode wymyslania dowolnych kot
dla objasniania zjawisk gwiezdnych - doszedlem do wniosku, ze i ja bez przeszkod
mam prawo probowat, czy przez przyjecie jakiegos ruchu Ziemi nie daloby si¢ wy-
nalez¢ pewniejszych niz tamte sposobéw na objasnienie obrotéw sfer niebieskich
(Kuhn 1966: 218).

Z tego krotkiego fragmentu mozna odczyta¢ podstawowe warunki prze-
tamywania naukowej prézni, nazwe to inaczej — naukowej rutyny. Oto one:
1. Impuls badawczy (,,nabrawszy podniety”), gdy czytal teksty analiz i obliczen
swoich, tak odlegltych przeciez, poprzednikéow. 2. Podjecie wysitku intelektu-
alnej pracy wewnetrznej (,zaczatem i ja rozmysla¢”), czyli konfrontowaé swe
wlasne przemyslenia z inspiracjami poprzednikéw. 3. Naukowa pokora wo-
bec prawdy (,wrazenie niedorzecznosci), tzn. swiadomo$¢ wartosci kazdego
wysitku poznawczego. 4. Sprzyjajace warunki formalne - strukturano-admi-
nistracyjne (,przyznawano swobode wymyslania”). 5. Przekonanie o wazno-
$ci/legalnosci wlasnych poczynan w przestrzeni badawczej — na mapie nauki
(,mam prawo probowac”); jest réwnoczesnie prawem do popelniania bteddw,
bladzenie jest czyms$ naturalnym w nauce. Ten, kto nie prébuje, nie bladzi. Jest
w stanie jakiego$ naukowego paralizu ze wzgledu na lek przed mozliwymi kon-
sekwencjami, np. srodowiskowego osadu ze wzgledu na ,,pobtadzenie” (typo-
wy przykiad horror vacui). 6. Odstoniecie zmiany (,wynalez¢ pewniejszych”).
Owa zmiana nie jawi si¢ Kopernikowi jako zrazu zmiana gwaltowna, rewolu-
cyjna, ale dajaca nieco wiecej pewnosci, tzn., nieco bardziej prawdziwa, ale nie
calkowicie zastepujaca i odrzucajgca poprzednie teorie. 7. Wypetnienie prézni
nowg teoria (,pewniejsze sposoby objasniania”). Tak wedlug tej krotkiej i su-
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Paradygmatyczne horror vacui w pedagogice

biektywnej analizy przebiega droga odkrycia/rewolucji naukowej naznaczona
przez Kopernika niemal pige¢set lat temu. Podsumujmy jeszcze raz: nauko-
wy impuls, intelektualny wysitek, pokora wobec prawdy, czasami przybranej
w szaty niedorzeczno$ci, sprzyjajace warunki zewnetrzne (formalno-admini-
stracyjne), wewnetrzne przekonanie o warto$ci/waznoséci badania, odstoniecie
zmiany/ nowa teoria.

\ X
> IMPULS >>N PRACA >> NAUKOWA >> WARUNKI \>>PRZEKONANIE >>Uvzbh::)AN,J$>|t>
BADAWCZY EVVNETRZNA POKORA Y/ ZEVVNETRZNE 0WARTOSCI /.

T NOWATEORIA/

Ryc. 1. Logika odkrycia naukowego Mikotaja Kopernika

Zrédlo: opracowanie wlasne

Czy jednak umozliwienie funkcjonowania w nauce réznego rodzaju ,,prawd”
sprawiajacych ,wrazenie niedorzecznosci’ nie spowodowatoby, nie doprowa-
dzitoby do jej anarchizacji? Tu jednak trzeba zwrdci¢ uwage na jeden wazny
szczegoOl, ze sam astronom zna bardzo dokladnie wszystkie dotychczasowe
koncepcje i modele, np. Platona, Arystotelesa, Ptolemeusza, Apoloniusza, Hip-
parcha i wspomnianych tu poprzednio myglicieli optujacych za ruchem Ziemi.
Kopernik znany byl jako wybitny uczony w calym 6wczesnym $wiecie chrze-
$cijanskim, zaproponowano mu nawet, aby zostal doradcg papiestwa w spra-
wach reformy kalendarza, ktérej to funkcji jednak nie przyjat ze wzgledu, jak
twierdzit, na brak mozliwo$ci dokonania w tym wzgledzie doktadnych obliczen.
Byl to wigc umyst nie tylko wybitny, ale i odpowiedzialny (Kuhn 1966: 194).
W takiej wiec perspektywie nalezy rozumie¢ mozliwoséci rozwazania w nauce
réznego rodzaju hipotez sprawiajacych ,wrazenie niedorzeczno$ci”

Zdaje si¢ wigc, ze jednym z warunkow przelamania intelektualnego hor-
ror vacui w nauce jest glebokie zakorzenienie w samej istocie nauki, do ktérej
z pewnoscig nalezy tamanie granic i objasnianie $wiata na nowo. Jak zauwaza
Kuhn, analizujac strukture rewolucji naukowych:

Z logicznego punktu widzenia istnieje zawsze wiele alternatywnych schematow
pojeciowych, ktére moga uporzadkowa¢ jakas okreslona grupe danych obserwa-
cyjnych. Rdznig si¢ one jednak od siebie pod wzgledem przewidywan dotycza-
cych zjawisk niewlaczonych do tej grupy. (...). Teoretycznie rzecz biorac, istnieje
nieskonczona ilo$¢ alternatywnych rozwigzan. Ale wszystkie one zgadzaja si¢ za-
sadniczo z obserwacjami, jakie juz uprzednio zostaly dokonane, nie s3 natomiast
zgodne ze soba co do wyttumaczenia wszelkich mozliwych obserwacji (Kuhn 1966:
117-118).

Dokonujgc analizy powyzszego fragmentu rozwazan Kuhna, wydaje sie,
ze aby zrozumie¢ sens jego wypowiedzi, nalezy odstoni¢ zakres znaczeniowy
dwdch uzytych przez niego okreslen, a mianowicie: ,,obserwacje juz dokona-
ne (uprzednio)” i ,wszelkie mozliwe obserwacje” Obserwacje juz dokonane
»~domykane” sg w procesie idealizacji w okreslong strukture teoretyczng, tzn.
okreslong teori¢ rozumienia danych obserwowalnych. Okazuje si¢ jednak,
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a szczegolnie dotyczy to nauk spolecznych i humanistycznych, ze te same dane
obserwowalne moga zosta¢ ,,zamkniete/domkniete” w catkiem odmienne sche-
maty teoretyczne, np. te same fakty obserwowalne inaczej ujmujemy (wyjasnia-
my, interpretujemy), uzywajac odmiennych paradygmatéw metodologicznych.
Ale wedlug Kuhna miejsce, gdzie ,,rozgrywa si¢” rzeczywista ,naukowa rewolu-
cja’ jest gdzie indziej — jest poza tym, co juz zostato empirycznie zarejestrowane
i zweryfikowane. Sg to bowiem dopiero mozliwe/potencjalne dane obserwacyj-
ne, ktére moga zachwia¢ wszelkimi dotychczas istniejacymi schematami inter-
pretacji rzeczywistosci, badz spowodowac, iz jeden z nich stanie si¢ modelem
dominujgcym na wiele stuleci. Kuhn stawia te kwestie w nastepujgcych pyta-
niach: ,,Jak to si¢ dzieje, ze schemat pojeciowy, podziwiany przez jedno poko-
lenie jako subtelny, gietki i wszechstronny, staje si¢ dla pokolenia nastepnego
niejasny, dwuznaczny, ucigzliwy? Dlaczego uczony obstaje nieraz przy teoriach,
mimo Ze sg one niezgodne z obserwacjami, i dlaczego, chociaz dotad je glosil,
w pewnym momencie je odrzuca?” (Kuhn 1966: 119-120).

Wydaje sie, ze klucz do odpowiedzi na to pytanie lezy wtasnie w owym
sformutowaniu dotyczacym zakresu ,,wszelkich mozliwych obserwacji”. Jak ro-
zumie¢ tak sformulowany zakres danych obserwacyjnych? Co to sg wszelkie
mozliwe obserwacje? Wiemy przeciez, ze wspoiczesna nauka niezwykle dyna-
micznie poszerza zakres danych obserwacyjnych dostepnych badaniu nauko-
wemu poprzez rozwdj nowoczesnych technologii czy badania o charakterze
neurobiologicznym. Budujemy wiec coraz doskonalsze narzedzia rejestrujace
réznego rodzaju zmiany zachodzace w rzeczywistosci a zarazem coraz lepiej
poznajemy mechanizmy i zasady rzadzace ludzkim organizmem rozumianym
tutaj jako podmiot poznajacy. Wydaje si¢ wiec, ze trudno dzi$ postawi¢ jakie-
kolwiek granice ,,mozliwym danym obserwowalnym”. To réwniez znaczy, ze
wszelkie obowigzujace dzis teorie naukowe sg prawdziwe w zakresie, jaki sami
im wyznaczyli$my.

Powrdémy jednak do przewodniego horror vacui bedacego czesto w jakims
dialektycznym napieciu z amor vacui. Jak owo napiecie moze si¢ przejawiaé
w naukowej praktyce? Widziatbym tu kilka przewodnich tematéw wystepuja-
cych niejako pomiedzy ,.horror” a ,amor”:

1. Préby totalnego ,tlumaczenia’, wyjasniania i interpretowania rzeczywi-
sto$ci poprzez wielkie teorie systemowe. Maja one najczesciej charakter
dedukcyjny, abstrakcyjny, spekulatywny i na tyle ogdlny, aby ttumaczy¢
wszystko redukujgc to, co jest, do jednego pojecia o charakterze funda-
mentalnym (postawa horror vacui — wypelni¢ wszystko teorig).

2. Z drugiej strony préby catkowitego relatywizowania teorii naukowych,
zawezajac to, co mogliby$my nazwa¢ odkryciem naukowym do aktéw
subiektywnych przezy¢ i odczué, do odstaniania jedynie jednostkowych
perspektyw rozumienia jakiej$ rzeczywistoéci (postawa amor vacui -
umitowanie braku jakichkolwiek statych i trwalych teorii).

3. Jednak pomiedzy tymi dwoma - jak wydaje si¢ — skrajnymi sposobami
rozumienia funkcjonowania teorii naukowej — pojawia sie szereg uje¢ po-
$rednich, m.in.:
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a. Lek przed wprowadzeniem jakichkolwiek zmian w obowiazujacych teo-

riach naukowych - horror mutatio;

b. Lek przed srodowiskows obstrukcja, brak sit stawiania oporu — horror

resistit;

c. Lek przed naukowymi nowosciami, trzymanie si¢ utartych kanondw

i zasad prowadzenia badan - horror novum.

Owo napiecie miedzy horror a amor vacui w nauce wystepuje z pewnoscia
we wszystkich typach nauk. Jednak ze szczegdlng moca zdaje sie wystepowac
w naukach, gdzie - oprdcz samego rejestrowania ,,nagich faktow” - docho-
dzi jeszcze czynnik, nazwijmy go: przezyciotwdrczy — objawiajacy sie w ide-
ologicznych fascynacjach swych twércéw. Mamy na mysli nauki spoleczne
i nauki humanistyczne. O ile w naukach przyrodniczych sam , dialektyczny
uscisk” horror i amor powoduje najczesciej wypieranie jednego paradygmatu
przez inny, nowy paradygmat — nowsg teori¢ rozumienia jakiego$ fragmentu
rzeczywisto$ci, o tyle w naukach humanistycznych i spotecznych, w tym row-
niez w pedagogice, owo napigcie nie powoduje procesu zastepowania (wypie-
rania) jednego paradygmatu przez drugi, ale przejawia si¢ w ich wzajemnym
wspotwystepowaniu i wspdttrwaniu — czesto w tym samym czasie i przestrze-
ni. Rodzi si¢ pytanie o sposob ich wspdtwystepowania: czy sa one wzgledem
siebie hermetycznie zamkniete, czy moze przebiega miedzy nimi jakis rodzaj
mniej lub bardziej formalnej drogi komunikowania miedzy soba. Przyjrzyjmy
sie temu zagadnieniu.

Przywolywany powyzej Kuhn §wiadom byt wieloznacznos$ci uzytego przez
siebie stowa paradygmat (Kuhn 1985: 406-239). Dlatego aby unikna¢ dalszych
nieporozumien, wprowadza kategorie ,matrycy dyscyplinarnej” jako okresle-
nia precyzujacego pojecie paradygmatu. Samo stowo ,,dyscyplinarny” odnosi
sie — wedlug Kuhna - do tozsamosci danej dyscypliny naukowej, wewnatrz
ktérej dochodzi do ,,nieproblematycznego komunikowania si¢” danej wspol-
noty naukowcdw. ,,Matryca” za$ oznacza jakis rodzaj sktadnikéw o charakterze
fundamentalnym. ,Matryca dyscyplinarna” wyraza si¢ poprzez m.in. trzy za-
sadnicze kategorie: symboliczne uogélnienia, modele i okazy. Dwie pierwsze
kategorie maja wymiar filozoficzny i przybierajg charakter formalny. ,Okazy”
za$ to wedtug Kuhna konkretne sposoby rozwigzywania problemdéw wystepuja-
cych w danej nauce - praktyki badawcze (Kuhn 1985: 411-412). Innymi stowy
Kuhn stwierdza, Ze paradygmat — w jego rozumieniu — posiada dwa zasadni-
cze wymiary: teoretyczny (symboliczne uogélnienie i modele), ktérym dobrze
operuje dana wspdlnota naukowa wyznajaca dany paradygmat, i praktyczny
(okazy), poprzez ktéry dana wspolnota realizuje okreslone praktyki badawcze.

Pojawia si¢ jednak pytanie, czy paradygmat rozumiany jako ,,matryca dys-
cyplinarna” komunikuje si¢ tylko w ramach tozsamo$ci wtasnego paradygma-
tu (komunikacja immanentna), czy tez jest zdolny do przekraczania wlasnych
formut logicznych i do komunikowania sie z innymi paradygmatami (komu-
nikacja transcendentna)? Interesujaca probe odpowiedzi na to pytanie odnaj-
dujemy w jednej z prac Joanny Rutkowiak, ktéra w nastepujacy sposob pro-
ponuje zdefiniowaé ,,pola przektadéw paradygmatéw”. Bylyby to wedtug niej:
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»(...) miejsca wspodtbycia tredci paradygmatéw w ich ruchu i konstytuowaniu
sie ich relacji w formie stosunkéw pozostajacych we wzajemnym, wielokie-
runkowym, nie tylko dualnym, przechodzeniu w siebie” (Rutkowiak 2009: 30).
Rodzi si¢ wiec w kontekscie powyzszego ujecia pytanie zasadnicze o ,,miejsca
wspolbycia tre$ci paradygmatow w ich ruchu”. Powracajac do rozwazan Kuhna
dotyczacych ,matrycy dyscyplinarnej”, proponowalbym wyodrebni¢ najpierw
swego rodzaju rusztowanie paradygmatu, by nastepnie probowac odstoni¢
»miejsca” stykania sie (wspotbycia tresci) paradygmatéw. Rusztowanie miato-
by zasadniczo trzy poziomy: 1. metanaukowy (matryca) — uogélnienia i mode-
le: (filozofia nauki, T. Kuhn, K. Popper, I. Lakatos i inni); 2. naukowy - rodzaj
dyscypliny naukowej (wewnatrz danej nauki, np. pedagogiki); 3. praktyczny -
okazy — praktyka danej nauki, np. praktyka edukacyjna czy praktyka badawcza
wraz ze $wiatem zycia danego paradygmatu, np. wspdlne dziedzictwo kultu-
rowe, ,,$rodowisko” wspotistnienia paradygmatow, itp., ktore w dalszej czesci
analiz bede nazywa¢ peryferiami (obrzezami) paradygmatu.

Uogéinienial modela

[wspdinota uczonych przy|muje Jo

jako pozbawiane probl ji—
zatozenia ontologicne, epistemologiczne
laksjologlcane)

Okazy {konkreme rozwiazania Matryca dyscyplinama (Kuhn)

poszzegéinyeh problemidw — (rdzen, centrum paradygmatu
akeeptowanlz procedury badawezey,
przyletych zalozen untologlcznych,

eplstemologicznych | akejologlemych

$wiat zyda dznego paradygmatu -
peryfarie, abrzeza paradygmatu

Ryc. 2. ,,Rusztowanie” matrycy dyscyplinarnej (paradygmatu)

Zrédto: opracowanie wlasne wedlug Thomasa S. Kuhna

Proponuje¢ wyrdzni¢ dwie odmiany owych peryferii (obrzezy) paradygmatu,
stanowiace zarazem podstawowe kanaly komunikacyjne paradygmatu. Pierw-
sza ma charakter wewnetrzny i oznacza miejsce stykania si¢ paradygmatu z tym,
co 6w paradygmat oznacza. Druga odmiana peryferii ma charakter zewnetrz-
ny i oznacza miejsce stykania si¢ paradygmatu z tym, czego on sam nie ozna-
cza. Wyrdznitbym wiec owe peryferie - zardwno w wymiarze zewnetrznym,
jak i wewnetrznym - jako podstawowe ,,miejsca wspotbycia tresci paradygma-
tow” (Rutkowiak 2009). Warto podkresli¢, iz owe peryferie, a wigc wzajemne
miejsca wspotbycia tresci paradygmatéw — z jednej strony — konstytucyjnie
wyplywaja tozsamosciowo z matrycy dyscyplinarnej (peryferie wewnetrzne),
z drugiej za$ strony — poprzez szeroko rozumiany ,$wiat zycia paradygma-
tu” - m.in. poprzez praktyke badawczg i pedagogiczna/edukacyjng wchodzg
w relacje z innymi paradygmatami - tak jak sa one obecne w $wiecie zycia.
Obraz wzajemnego wspdlistnienia paradygmatéw ,w ich ruchu i konstytuowa-
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niu si¢ ich relacji w formie stosunkéw pozostajacych we wzajemnym, wielo-
kierunkowym, nie tylko dualnym, przechodzeniu w siebie” przedstawia ryc. 3.

iwint
iy [
Wzoporme przondioric sk el
it
w anhrakiyll sy

Ryc. 3. Wspolistnienie paradygmatéw w pedagogice

Zrédto: opracowanie wlasne (za: Rutkowiak 2009)

Okazuje si¢ jednak, iz 6w $wiat zycia rozumiany jako miejsce przenikania
sie paradygmatow (np. pedagogik i pedagogii paradygmatycznych) nie wy-
czerpuje jego zawarto$ci. W samej choc¢by pedagogice, ktdra nas najbardziej tu
interesuje, w przywolywanym $wiecie zycia istnieje nieskonczona wrecz ilos¢
roznego rodzaju pedagogik i pedagogii o charakterze pozaparadygmatycz-
nym, np. potocznych. Charakteryzuja si¢ one tym, ze pozbawione sg formalnie
odniesien do jakiej$§ wyabstrahowanej matrycy dyscyplinarnej. Jedynym ro-
dzajem ,,matryc’, o ktérych mozemy w tym wypadku powiedzie¢, to matryce
- nazwijmy je - egzystencjalne, zwigzane ze $wiatem przezywanym wychowu-
jacych podmiotéw. Maja one jednak charakter subiektywny, zindywidualizo-
wany i nie podlegaja naukowemu opisowi w sensie pozytywistycznym.

Nie znaczy to jednak, ze owe pozaparadygmatyczne praktyki wychowania
czy edukacji nie maja zadnego wplywu na praktyki wyplywajace z podejs¢
$ci$le paradygmatycznych. Wrecz przeciwnie, miejsca — czesto nieformal-
nego - stykania si¢ praktyk paradygmatycznych i pozaparadygmatycznych
powoduja wzajemne przenikanie si¢ mysli, idei czy twdrczych koncepcji.
Dla Kuhna bowiem: ,zrédlem rewolucji naukowych jest rosnace (podkr.
AR.) - znéw zazwyczaj wérod waskiej grupy spotecznosci uczonych - po-
czucie (podkr. A.R.), ze istniejacy paradygmat przestal spelnia¢ adekwat-
nie swe funkcje (Kuhn 1968: 109). Owo przenikanie si¢ paradygmatéw ,,do
wewnatrz” (zmieniajace si¢ poczucie uczonych co do wartos$ci wlasnego
paradygmatu) — peryferie wewnetrzne i na zewnatrz (rosngca ,niemoc”
paradygmatu wzgledem pojawiajacych sie probleméw ,tamigtéwek” do roz-
wiazania) — peryferie zewnetrzne.
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Ryc. 4. Przenikanie si¢ praktyk edukacyjnych (pedagogik, pedagogii) paradygmatycz-
nych i pozaparadygmatycznych

Zrédlo: opracowanie autorskie

Wobec powyzszego wyrdznilbym nastepujace poziomy realizacji ,,przekta-
déw miedzyparadygmatycznych”. W wymiarze przedmiotowym, na poziomie:
matrycy danej dyscypliny: przektady mozliwe w wyniku rewolucji (gwattow-
nych zmian), nie tylko naukowych. Na poziomie: peryferii (obrzezy): prze-
ktady ewolucyjne, wzajemnego przenikania si¢ praktyk nie tylko naukowych
(bodzce plynace ze $wiata zycia). W wymiarze podmiotowym na poziomie:
wspolnego dziedzictwa kultury spotecznosci uczonych, podejmowanych dzia-
tan komunikacyjnych oraz na poziomie tzw. kryteriow wyboru teorii, czyli:
dokladnosci (wynikajace z teorii konsekwencje powinny dobrze zgadzaé sie
z wynikami doswiadczen), spdjnosci (niesprzecznos¢ wewnetrzna, zgodnosé
z innymi akceptowanymi w danym czasie teoriami itp.), ogélnosci (szeroki za-
kres réznorodnych zastosowan), prostoty (cecha o charakterze estetycznym),
owocnosci (przewidywania nowych faktéw) (Kuhn 1968: 442 i n.).

Zawezajac rozwazania do sposobu funkcjonowania paradygmatu w obre-
bie pedagogiki i jej praktyki, wskazalbym na kwestie, ktdre wydaja sie¢ istotne
z perspektywy przeprowadzonych analiz: w wymiarze przedmiotowym: 1. do-
warto$ciowanie peryferii (obrzezy) paradygmatow jako pedagogii paradygma-
tycznych i pozaparadygmatycznych zaréwno w teorii jak i praktyce badawcze;.
2. opracowanie mapy pedagogii pozaparadygmatycznych, lokalnych/parcjal-
nych w pedagogice. 3. eksploracje badawcze czynnikéw spoza samej struktury
paradygmatu (czynnikdw egzogennych, zaréwno w ich wymiarze struktural-
nym, instytucjonalnym, jak i w wymiarze subiektywnym, indywidualnym).
4. uchwycenie stabo rejestrowalnych form przenikania si¢ paradygmatéw na
poziomie tzw. niszy badawczych (nieobecnych lub malo obecnych tematéw
badawczych). W wymiarze podmiotowym: budowanie plaszczyzn dialogu
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miedzyparadygmatycznego w gremiach wywodzacych si¢ z réznych ,,szkot
paradygmatycznych” (seminaria, zespoly, konferencje itp.). W wymiarze for-
malnym: precyzowanie/dookreslanie w konstruowaniu teorii/koncepcji peda-
gogicznych kryteriow teorii wyboru T.S. Khuna.

Podsumowujac, chcialbym powrdci¢ do gtéwnego motywu swoich analiz -
do paradygmatyczno-pedagogicznego horror vacui. Jawi si¢ ono w nauce jako
lek przed nieznanym, subiektywny lek famania utartych struktur, koncepcji czy
modeli rozumienia wiedzy jako takiej, z drugiej zas strony lek w nauce przed
uznaniem wartosci i waznosci subiektywnych odczu¢ i doznan. Lek przed
wkraczaniem na ,,grzaskie tereny” badawcze, czesto charakteryzujgce sie od-
wolaniem do jednostkowych, niepowtarzalnych doswiadczen i przezy¢, ktore
nie poddaja sie naukowej obiektywizacji. Ow lek, poza aspektem poznawczym,
ma réwniez wymiar spoteczny, leku przed - by¢ moze - jakas formg ostracy-
zmu $rodowiska naukowego. Jednak po przeciwlegtej stronie horror vacui stoi
amor vacui, ktdry — w szerokim sensie — mozna zdefiniowa¢ jako umilowanie
tego, co niedopowiedziane, tego, co niezdefiniowane, tego, co nieustruktury-
zowane. Praca badawcza od czaséw Kopernika i Kuhna nabrala z pewnoscia
nowego wymiaru i nowego znaczenia — przekraczania granic nauki a zarazem
przekraczania granic samego siebie.
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Ksztatcenie zawodowe w formach szkolnych —
wyzwania edukacyjne i gospodarcze

Abstrakt

W dobie uczenia si¢ przez cale zycie ksztalcenie formalne, pozaformalne i nieformal-
ne sa wzajemnie uzupelniajacymi sie, a zarazem przenikajacymi elementami systemu
edukacji. Ksztalcenie formalne jest swoistym fundamentem, na ktérym wspieraja sie
iz ktérego czerpig pracownicy w ciggu swojego zycia zawodowego. Jednak kompeten-
cje zdobyte w formach szkolnych, w warunkach dynamicznych zmian zachodzacych
w technice, technologii i organizacji pracy, w calym srodowisku pracy, wymagaja cia-
glej rekonstrukeji. Przebiega ona na drodze pozaformalnej. Ograniczajac rozwazania
do ksztalcenia zawodowego w formach szkolnych skoncentrowano sie na ksztatceniu
zawodowym z perspektywy podstawowych wyzwan edukacyjnych i gospodarczych.
Zwrdcono uwage na to, ze kazde z wyzwan wymaga badan, analiz i refleksji typu dia-
gnostycznego, a nastepnie wskazano konkretne a zarazem realne drogi prowadzace od
stanu aktualnego do stanu pozadanego - z uwzglednieniem niezbednych srodkoéw fi-
nansowych, koniecznosci ciagtego rozwoju kadr i propozycji zmian w dotychczas obo-
wigzujacych przepisach.

Slowa kluczowe: ksztalcenie zawodowe, ksztalcenie formalne i pozaformalne,
wyzwania rynku pracy

Vocational Education at Schools — Educational and Economic Challenges

Abstract

In the age of lifelong learning, formal, informal and non-formal education emerge as
mutually complementary and overlapping elements of the educational system. Formal
education acts as a foundation supporting and aiding employees throughout their pro-
fessional career. However, given the dynamic changes that are taking place in technolo-
gy and work organization, competences acquired at schools need to be continuously re-
constructed. The reconstruction is conducted in a non-formal way. Focusing primarily
on vocational education at school, the main area of interest has been centered around
vocational education from the perspective of main educational and economic challen-
ges. It has been stressed that each challenge requires research, analysis and diagnostic
reflection, and, subsequently, an indication of specific and feasible ways that would
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lead from the current to the desired state of affairs, taking into consideration necessary
financial means, the need for continuous development of personnel, and the proposal
of changes in existing regulations.

Key words: vocational education, formal and non-formal education, labor market
challenges

Wprowadzenie

W dobie uczenia sig przez cale Zycie ksztalcenie formalne, pozaformalne i nie-
formalne s3 wzajemnie uzupetniajagcymi sie, a zarazem przenikajacymi ele-
mentami systemu edukacji. Ksztalcenie formalne, czyli ksztalcenie w formach
szkolnych, jest swoistym fundamentem, na ktérym wspieraja si¢ i z ktorego
czerpiag pracownicy w ciggu swojego zycia zawodowego. Jednak kompetencje
zdobyte w formach szkolnych, w warunkach dynamicznych zmian zachodza-
cych w technice, technologii i organizacji pracy, w calym $rodowisku pracy,
wymagaja ciaglej rekonstrukcji. Przebiega ona na drodze pozaformalnej, dzie-
ki uczestnictwu w réznego rodzaju kursach, szkoleniach, warsztatach, semi-
nariach i konferencjach oraz na drodze nieformalnej, dzieki samoksztalceniu.
Ograniczajac rozwazania do ksztalcenia zawodowego w formach szkolnych -
do ksztalcenia formalnego - nalezy pamieta¢ o rosngcym znaczeniu ksztalce-
nia pozaformalnego i nieformalnego (Kwiatkowski 2013: 27-35). Interesujace
nas ksztalcenie zawodowe formalne zostanie przedstawione z punktu widzenia
podstawowych wyzwan edukacyjnych i gospodarczych.

Wyzwanie 1. Przetamywanie stereotypow

Stereotyp jest rodzajem wyobrazenia o rzeczywisto$ci wynikajacym z po-
wierzchownej obserwacji, nieuprawnionych uogélnien, bezkrytycznego akcep-
towania opinii innych oséb (Giddens 2010: 197). W przypadku ksztalcenia za-
wodowego stereotypy dotycza zaréwno szkot zawodowych, jak i uczniéw oraz
nauczycieli tych szkdl, a takze zawodow i pracownikéw z nimi zwigzanych.
W strukturze systemu edukacji szkoly zawodowe sg szkotami ponadgimnazjal-
nymi. W nurcie zawodowym absolwent gimnazjum moze kontynuowac nauke
w zasadniczej szkole zawodowej lub technikum. Zasadnicze szkoly zawodowe
umozliwiajg uzyskanie dyplomu potwierdzajgcego nabyte kompetencje, otwie-
rajg wiec droge na rynek pracy, daja rdwniez uprawnienia do dalszego ksztalce-
nia w uzupelniajacych liceach ogélnoksztatcacych. Nauka w technikum moze
prowadzi¢ do uzyskania dyplomu potwierdzajacego zdobyte kompetencje oraz
$wiadectwa dojrzatosci. Oba typy szkdt zawodowych nie zamykaja wiec moz-
liwosci kontynuacji ksztalcenia w systemie szkolnictwa wyzszego, umozliwiaja
przy tym wczesniejsze podjecie pracy, usamodzielnienie sie i faczenie studiow
z pracg. Jednak w odczuciu spolecznym szkoty zawodowe w poréwnaniu z li-
ceami ogdlnoksztalcacymi sg postrzegane jako szkoly nizszej kategorii, prze-
znaczone dla uczniow, ktdrzy stabiej sobie radzili w toku nauki w gimnazjach.
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Jest to stereotyp nieuwzgledniajacy faktu, ze czg§¢ gimnazjalistoéw ma juz na
tym etapie edukacyjnym sprecyzowane zainteresowania i plany edukacyjno-
-zawodowe, a nawet zyciowe. Nie ulatwiaja przetamywania stereotypow co-
raz wyzsze aspiracje edukacyjne rodzicow wzgledem dzieci i niedostateczna
wiérdd nauczycieli gimnazjow znajomo$¢ realiow wspoélczesnego rynku pracy,
co przy braku profesjonalnych doradcéw zawodowych w gimnazjach sprzyja
wyborowi liceéw ogdlnoksztalcacych. Stereotyp dotyczacy szkoly zawodowej
i jej ucznidw przenosi sie na prestiz zawodow i status spoleczny pracownikow.
W rezultacie powstaje podziat na zawody (i pracownikéw) o wysokim i niskim
prestizu — niezaleznie od ich rzeczywistej roli i znaczenia spoteczno-gospodar-
czego.

Przetamywanie stereotypdow jest procesem diugotrwalym, gdyz kazdy ste-
reotyp ma podltoze emocjonalne. Jezeli fakty przecza stereotypom, to tym go-
rzej dla faktow. Sa one odrzucane, ignorowane lub w najlepszym przypadku
traktowane wybidrczo do obrony stereotypu. Przejscie od emocjonalnosci do
racjonalnosci jest zawsze wyzwaniem.

Wyzwanie 2. Wprowadzenie powszechnego doradztwa
edukacyjno-zawodowego w gimnazjach

Niespotykana dotad dynamika zmian zachodzacych na rynku pracy i na
rynku edukacyjnym sprzyja poczuciu bezradnosci, szczegolnie w sytuacji wy-
boru dalszej drogi rozwoju. Takiego wyboru dokonujg juz uczniowie gimna-
zjow, po ktorych moga kontynuowaé nauke w liceach ogdlnoksztatcacych lub
szkotach zawodowych — w zasadniczych szkotach zawodowych i w technikach.
Kolejny wybdr czeka absolwentow licedw ogoélnoksztalcacych i technikow.
Maja oni, po pomys$lnym zdaniu egzaminu maturalnego, do wyboru nauke
w szkotach policealnych lub w szkotach wyzszych. Ograniczajac rozwazania
do gimnazjow nalezy podkresli¢ znaczenie tego pierwszego wyboru edukacyj-
no-zawodowego. Wprawdzie niewlasciwy wybdr szkoly ponadgimnazjalnej
moze by¢ skorygowany na dalszych etapach ksztalcenia, ale koszty spoleczne
i indywidualne takich zmian sa wysokie.

O rozumieniu znaczenia doradztwa edukacyjno-zawodowego $wiadczy
fakt wyeksponowania probleméw wyboru szkoly i przysztego zawodu na Mie-
dzynarodowym Kongresie Ksztalcenia Zawodowego w Berlinie w 1938 roku
(Taton 1939: 256-278). W trakcie obrad przywolywano rozwiazania legislacyj-
ne obowigzujace we Francji, ktére wprowadzaly obowiazkowe doradztwo (jak
wowczas mowiono poradnictwo) dla mlodziezy w wieku 14-17 lat. Sformuto-
wano tez aktualny do dzisiaj cel doradztwa edukacyjno-zawodowego:

Poradnictwo moze ograniczaé sie¢ do porad, do jakich zawodéw kandydat jest
uzdolniony, albo traktowac sprawe jeszcze weziej: orzec, do jakich zawodéw kandy-
dat sie nie nadaje; poradnictwo moze tez i$¢ dalej poza te indywidualne stwierdze-
nia i udziela¢ réwniez porad o charakterze ekonomicznym, wskazujac mlodziezy
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zawody, ktére w ramach jej uzdolnien obiera¢ czy to ze wzgledéw prywatno-eko-
nomicznych, czy tez spoteczno-ekonomicznych. W pierwszym przypadku chodzi
0 lepsze mozliwoséci zarobkowe jednostki, w drugim o zawody, ktérych rozwoj jest
pozadany z punktu widzenia gospodarstwa narodowego, a od ktorych mlodziez
stroni na skutek braku u$wiadomienia lub uprzedzen istniejgcych w spoteczenstwie
(Tator 1939: 256-278).

Jest to czytelne odwotanie do identyfikacji zainteresowan i zdolno$ci ucznia,
a takze do wspolczesnych prognoz popytu na prace, do podjecia zawodow de-
ficytowych i nadmiarowych, wreszcie do sygnalizowanych wyzej stereotypow.
Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze realizacja przestania Kongresu jest w ro-
dzimych warunkach wciaz odlegla przysztoscia. Wprawdzie w podstawowych
aktach prawnych, w ustawie z 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty oraz
w ustawie z 26 stycznia 1982 — Karta nauczyciela (wraz z pdézniejszymi zmia-
nami), znajdujemy zapisy zobowigzujace szkoly do przygotowania uczniow do
wyboru zawodu i kierunku ksztalcenia, ale nie s3 one w praktyce realizowane.
Wrhasciwie funkcjonujgcy system doradztwa edukacyjno-zawodowego
w gimnazjach powinien umozliwia¢ (ulatwia¢) kazdemu uczniowi:
- dokonanie autodiagnozy (poznanie swoich zainteresowan, zdolnosci
i potrzeb, a takze preferencji w zakresie wartosci),

- dostep do informacji o zawodach (standardy kompetencji zawodowych,
warunki pracy i placy, mozliwosci dalszego ksztalcenia, doksztalcania
i doskonalenia, oferta szkét zawodowych),

- porownanie wynikéw autodiagnozy z sytuacja na rynku pracy i lokalng

oferta w obszarze edukacji ponadgimnazjalne;.

Realizacja tak zarysowanych zadaf wymaga w pierwszej kolejnosci przy-
gotowania profesjonalnych doradcéw zawodowych, a nastepnie stworzenia
sieci szkolnych i pozaszkolnych centréw doradztwa zawodowo-edukacyjnego
(Kwiatkowski 2003: 98-102).

Wyzwanie 3. Uwzglednianie oczekiwar pracodawcow

Gospodarka rynkowa wymaga partnerskich relacji miedzy pracodawcami
a szkolami zawodowymi. Pracodawcy tworzg miejsca pracy, inwestuja w infra-
strukture i technologie, okreslajg kryteria, jakie powinni spetnia¢ kandydaci
do pracy. Jezeli szkoty zawodowe przygotowujace tych kandydatéw nie biorg
pod uwage oczekiwan pracodawcéw, to mamy do czynienia z dwoma odreb-
nymi obszarami: pracy i szkoly. Postulowane partnerskie relacje pozwalaja na
uwzglednianie oczekiwan pracodawcéw wobec absolwentéw szkoél zawodo-
wych, ale tez, na zasadzie wzajemnosci, na szersze otwarcie przedsigbiorstw dla
uczniow (praktyki) i nauczycieli (staze, szkolenia). Podstawg relacji, o ktorych
mowa, jest zrozumienie charakteru i uwarunkowan wspolczesnej pracy przez
szkote i specyfiki szkoly przez pracodawcow. Pamigtajac o znaczeniu $wiado-
mosci edukacyjnej pracodawcéw, skupmy uwage na ich oczekiwaniach wobec
potencjalnych pracownikéw absolwentow szkot zawodowych.
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Traktowana jako wyzwanie analiza oczekiwan pracodawcéw jest mozliwa
w sytuacji, gdy te oczekiwania sg wyrazone w sposéb sformalizowany - jed-
noznaczny i precyzyjny. Takie wlasnie podejscie jest stosowane w pracach
majagcych na celu opracowanie standardow kompetencji zawodowych. Stan-
dard kompetencji zawodowych jest norma opisujacg kompetencje zawodowe
niezbedne do realizacji zadan zawodowych charakterystycznych dla danego
zawodu. Nalezy podkredli¢, ze jest to norma opracowywana przy udziale pra-
codawcow i wymagajaca akceptacji przedstawicieli organizacji zawodowych
i branzowych. Konstytutywnymi elementami kompetencji zawodowych sa
zbiory: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych (Kwiatkowski 2012a).

Typowa strukture standardu kompetencji zawodowych tworza (Krajowy
Standard Kompetencji Zawodowych... 2013):

- dane identyfikacyjne zawodu (kod, nazwa zawodu, usytuowanie w kla-
syfikacjach),

- opis zawodu (opis pracy i sposobu jej wykonywania, obszary wystepowa-
nia zawodu; $rodowisko pracy; wymagania psychofizyczne, zdrowotne,
przeciwwskazania do wykonywania zawodu; wyksztatcenie i uprawnie-
nia niezbedne do podjecia pracy w zawodzie; mozliwosci rozwoju zawo-
dowego, potwierdzania/walidacji kompetencji; zadania zawodowe; wykaz
kompetencji zawodowych; relacje miedzy kompetencjami zawodowymi
a poziomem kwalifikacji w Europejskiej i Polskiej Ramie Kwalifikacji),

- opis kompetencji zawodowych (zdefiniowanych w badaniach na stano-
wiskach pracy),

- profil kompetencji kluczowych (niezbednych do samorealizacji i rozwo-
ju osobistego, aktywnosci obywatelskiej, integracji spotecznej i zatrud-
nienia).

Przyjmujac, Ze zawdd definiowany jest przez charakterystyczny dla niego
zbidr zadan zawodowych (w syntetycznym ujeciu: przez kompetencje zawo-
dowe scalajace zadania zawodowe), nalezy, w odniesieniu do kazdego z wyrdz-
nionych zadan (kompetencji), dokona¢ poréwnan miedzy wiedzg, umiejetno-
$ciami i kompetencjami spolecznymi okres$lonymi w Standardzie Kompetencji
Zawodowych (dla danego zawodu) a wiedza, umiejetnosciami i kompetencjami
spofecznymi zdobytymi (uksztaltowanymi) w szkole zawodowej. Zidentytiko-
wane roznice $wiadcza o niedoborach kompetencyjnych lub niedopasowaniu
kompetencyjnym. Generalnie rzecz biorac réznice te w zakresie niedoboréw
dotycza braku konkretnych umiejetnoéci zawodowych i kompetencji spolecz-
nych (przede wszystkim pracy w grupie, relacji interpersonalnych oraz samo-
dzielnosci i przedsiebiorczosci). Wystepuja tez réznice polegajace na ogdlnym
niedopasowaniu miedzy poziomem kompetencji pozadanych przez pracodaw-
cow i posiadanych przez kandydatow do pracy i pracownikow. Ujawniajg sie one
z jednej strony w dynamicznie rozwijajacych sie przedsiebiorstwach, w drugiej
za$ w przedsiebiorstwach o przestarzatych technologiach (Gérniak 2012: 39-50).

Z punktu widzenia ksztalcenia zawodowego w formach szkolnych warto
zwroci¢ uwage na fakt, ze w procesie rekrutacji do pracy gléwna role przypisu-
je sie wiedzy i umiejetnosciom (tzw. kompetencjom twardym), natomiast jako
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podstawowg przyczyne utraty pracy uznaje si¢ niedobér kompetencji spotecz-
nych (tzw. miekkich).

Proponowana analiza oczekiwan pracodawcdw prezentowanych w postaci
standardéw kompetencji zawodowych pozwala na modyfikacje programéw
ksztatcenia w szkotach zawodowych, czyli w praktyce na modyfikacje celow,
tre$ci, form i $rodkow ksztalcenia oraz na zmiany w procedurach oceny wy-
nikéw ksztalcenia zawodowego i organizacji przygotowania zawodowego na-
uczycieli.

Wyzwanie 4. Modyfikacja celéw ksztatcenia zawodowego

Zgodnie z obowigzujacg podstawg programowg ksztalcenia w zawodach
cele ksztalcenia zawodowego nalezy wyraza¢ w kategoriach efektow uczenia
sie (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej [...] w sprawie podstawy...
2012). W kazdym z zawodow ujetych w klasyfikacji zawodow szkolnictwa za-
wodowego wyodrebniono jedng, dwie lub trzy kwalifikacje — potwierdzane
kompetencje (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej [...] w sprawie
kwalifikacji... 2012). Nastepnie kazdej kwalifikacji przypisano okreslone efek-
ty uczenia sie, ktore sg jednocze$nie wymaganiami egzaminacyjnymi.

Polozenie nacisku na efekty uczenia sie powoduje przeniesienie (przynaj-
mniej czesciowe) odpowiedzialnosci za rezultaty procesu dydaktycznego na
ucznia. Nauczyciel w tym procesie pelni raczej funkcje zwigzane z organizo-
waniem warunkow do samodzielnej pracy uczniéw. Jest to niezwykle istotne
nie tylko z punktu widzenia przebiegu procesu nauczania - uczenia sig, ale tez
procesu wychowania. Sprzyja bowiem podmiotowemu traktowaniu uczniow,
rozwija ich poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci.

Cele, rozumiane jako efekty uczenia sie, s3 w przypadku ksztalcenia zawo-
dowego w formach szkolnych powiazane z odpowiednimi poziomami Polskiej
Ramy Kwalifikacji. Opisuje ona wyrdznione kwalifikacje na o§miu poziomach.
Ksztalceniu zawodowemu realizowanemu w szkotach zawodowych odpowia-
daja nastepujace poziomy:

- poziom trzeci charakterystyczny dla efektow uczenia si¢ w zasadniczej
szkole zawodowej (wymagajacy uzyskania §wiadectwa potwierdzajacego
kwalifikacje w zawodzie),

- poziomy trzeci lub czwarty zwigzany z efektami uczenia si¢ w technikum
(wymagajacy uzyskania §wiadectwa potwierdzajacego kwalifikacje w za-
wodzie; poziomy trzeci lub czwarty — w zalezno$ci od kwalifikacji).

Poziomy trzeci lub czwarty obejmujg takze efekty uczenia sie w szkole po-
licealnej. Zakwalifikowanie efektow uczenia si¢ do konkretnego poziomu zale-
zy, podobnie jak w przypadku zasadniczej szkoty zawodowej i technikum, od
uzyskania $wiadectwa potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe danego typu.

Wprowadzenie do szkdt zawodowych idei zawartych w Polskiej Ramie
Kwalifikacji wymaga przejscia od uniwersalnych charakterystyk pozioméw
kwalifikacji do opiséw specjalistycznych dotyczacych kwalifikacji ujetych
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w podstawie programowej ksztalcenia w zawodzie. Aby zobrazowac skale trud-
nosci (wyzwan) zwigzanych z owym przejsciem, wystarczy przytoczy¢ uniwer-
salne charakterystyki opisujace wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoteczne
uczniéw absolwentdéw na poziomie trzecim:

Wiedza (zna i rozumie): ,,podstawowe fakty i pojecia oraz zaleznoéci mie-
dzy wybranymi zjawiskami przyrodniczymi, spolecznymi i w sferze wytwo-
réw ludzkiej mysli; a ponadto w okreslonych dziedzinach w szerszym zakresie
wybrane fakty, pojecia i zalezno$ci; elementarne uwarunkowania prowadzonej
dziatalno$ci”

Umiejetnosci (potrafi): ,wykonywaé niezbyt proste zadania wedtug ogol-
nej instrukeji w cze$ciowo zmiennych warunkach; rozwigzywa¢ proste typowe
problemy w cze$ciowo zmienionych warunkach; uczy¢ sie w czesci samodziel-
nie pod kierunkiem w zorganizowanej formie; odbiera¢ niezbyt zlozone wy-
powiedzi, tworzy¢ niezbyt proste wypowiedzi; odbiera¢ i formutowa¢ bardzo
proste wypowiedzi w jezyku obcym”.

Kompetencje spoteczne (jest gotow do): ,,przynalezenia do wspdlnot rozne-
go rodzaju, funkcjonowania w réznych rolach spotecznych oraz podejmowa-
nia podstawowych powinnosci z tego wynikajacych; czesciowo samodzielnego
dziatania oraz wspoétdziatania w zorganizowanych warunkach; oceniania dzia-
tan swoich i zespolowych; podejmowania odpowiedzialnosci za skutki tych
dzialan” (Raport referencyjny 2013: 38).

Zatem dla kazdej kwalifikacji, ze zbioru kwalifikacji przypisanych zawo-
dom w zasadniczych szkotach zawodowych (poziom trzeci), nalezy opracowac
odpowiadajace im zbiory wiedzy, umiejetnoéci i kompetencji spotecznych -
z uwzglednieniem cytowanych zapiséw uniwersalnych. Podobne zadanie doty-
czy technikow i szkot policealnych (poziomy trzeci lub czwarty).

Wyzwanie 5. Upowszechnianie tresci o strukturze modutowej

Konsekwencjg koncentracji uwagi na zdobywaniu kwalifikacji zawodo-
wych powinno by¢ upowszechnianie i szerokie stosowanie tresci o strukturze
modulowej. Jezeli bowiem przyjmujemy, ze efektem uczenia si¢ s3: wiedza,
umiejetnosci i kompetencje spoteczne, rozpatrywane z punktu widzenia wy-
odrebnionych kwalifikacji, to programy ksztalcenia nalezy konstruowac wokot
tych kwalifikacji. Innymi stowy, z kazda kwalifikacja mozna zwigza¢ autono-
miczng jednostke dydaktyczng - modul obejmujacy odpowiednie do niej: wie-
dze¢, umiejetnosci i kompetencje spoteczne. Modul moze sklada¢ si¢ z szeregu
jednostek modutowych umozliwiajacych wykonanie okreslonego produktu,
ustugi lub podjecie istotnej decyzji. Jednostka modutowa z reguly nie podlega
juz dalszym podziatom.

Istota realizacji tresci o strukturze modulowej, tworzacych programy mo-
dulowe, sprowadza si¢ do integracji teorii z praktyka, przy ukierunkowaniu
aktywnosci ucznia na ksztaltowanie umiejetnoéci. Teoria jest na tyle niezbed-
na, na ile stuzy wykonywaniu zadan praktycznych. Mozna méwi¢ w tym przy-

23



Ksztatcenie zawodowe w formach szkolnych — wyzwania edukacyjne i gospodarcze

padku o prymacie praktyki, o takim doborze tresci teoretycznych, ktory jest
podyktowany wymaganiami praktyki. Jest to zasadnicza réznica w poréwna-
niu z tradycyjnym ksztalceniem przedmiotowym, w ktérym dominuje teoria
(wiedza teoretyczna) przekazywana w oderwaniu od praktyki, czesto z duzym
wyprzedzeniem (najpierw teoria, potem — po kilku miesigcach - jej praktyczne
zastosowania).

Whasciwa realizacja programéw modulowych wymaga, aby jeden nauczy-
ciel kierowal procesem uczenia si¢ — zaréwno w obszarze wiedzy, jak i umie-
jetnosci (kompetencje spoteczne, ze swej natury, mogg, a nawet powinny
by¢ ksztaltowane przez rdznych nauczycieli - w ramach réznych modutéw).
W dotychczasowej praktyce na ogét inny nauczyciel odpowiada za tresci teo-
retyczne, inny zas$ za zagadnienia praktyczne. To juz kolejne wyzwanie zwigza-
ne z upowszechnianiem tresci o strukturze modutowej, tym razem dotyczace
przygotowania nauczycieli.

Nie nalezy rowniez zapomina¢ o niezbednych dziataniach organizacyjnych
zwigzanych z pracg szkoly zawodowej wdrazajacej programy modutowe. Zali-
cza sie do nich:

- opracowanie i zatwierdzenie nowej organizacji pracy szkoty,

- niezbedne dostosowanie dokumentéw szkolnych,

- stworzenie odpowiedniej bazy technicznej (technodydaktycznej),

- organizowanie stazy i szkolen dla nauczycieli,

- zainteresowanie partneréow spolecznych (przede wszystkim pracodaw-

coOw),

- monitorowanie wdrazania (Dudek-Janiszewska, Kruszakin 2011: 9).

W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na pomoc merytoryczng i meto-
dyczng skierowang do nauczycieli teoretycznych przedmiotéw zawodowych,
ktoérzy nie majg przygotowania praktycznego, a wigc nie moga na swoich za-
jeciach integrowac teorii z praktyka. Z mys¢la o nich nalezy opracowaé odpo-
wiednig oferte edukacyjng — w szkotach wyzszych (studia podyplomowe o pro-
filu praktycznym), w przedsiebiorstwach (warsztaty i szkolenia specjalistyczne)
i w centrach ksztalcenia praktycznego. Jednoczesnie nauczyciele praktycznej
nauki zawodu nie majacy wyksztatcenia wyzszego powinni podjaé studia co
najmniej na poziomie licencjackim.

Patrzac realistycznie na mozliwosci efektywnego upowszechniania tresci
o strukturze modulowej nie mozna pomina¢ wspélpracy z pracodawcami.
Wspolczesna rodzima szkola zawodowa nie jest w stanie sprostaé wcigz zmie-
niajagcym si¢ wymaganiom natury infrastrukturalnej. Tworzenie kosztownej
bazy technicznej (technodydaktycznej) w kazdej szkole jest mato realne. Pozo-
staje zatem korzystanie z maszyn i urzadzen funkcjonujacych w przedsigbior-
stwach. Wymaga to jednak zawierania porozumien z organizacjami pracodaw-
cOw, a nastepnie z indywidualnymi pracodawcami, tworzenia sieci instytucji
kooperujacych z dang szkolg zawodowa w zakresie ksztalcenia ucznidéw oraz
doksztalcania i doskonalenia nauczycieli. Skuteczno$¢ dziatan tego typu zalezy
w duzej mierze od $wiadomosci pracodawcéw, koncepcji rozwoju szkoly, a tak-
ze od nastawienia spotecznosci lokalnych i uwarunkowan formalno-prawnych.
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Zakonczenie

Przedstawiona lista wyzwan edukacyjnych i gospodarczych stojacych przed
ksztalceniem zawodowym w formach szkolnych z pewnos$cig mogtaby by¢ pet-
niejsza. Znalazly si¢ na niej wyzwania zwigzane z przebiegiem procesu dydak-
tycznego — cele i tredci, ale przeciez do wyzwan zaliczy¢ tez mozna pozosta-
te elementy tego procesu: wspominang juz integracje ksztalcenia w szkotach
zawodowych i w przedsiebiorstwach (na wzdr niemieckiego systemu dualne-
go), eksponowanie samodzielnej pracy uczniéw (aktywne metody nauczania
- uczenia sig¢), szerokie zastosowania technologii informacyjnych (szczegélnie
w dziedzinie symulacji zjawisk i proceséw, projektowania maszyn, urzadzen
i proceséw technologicznych), kontrole i ocene efektéw uczenia sie (opraco-
wanie narzedzi do pomiaru poziomu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spo-
tecznych) oraz poruszane wczesniej przygotowanie nauczycieli (Kwiatkowski
2012b: 289-297).

Zaniedbanym obszarem jest niewatpliwie wspoétpraca szkot zawodowych
z rodzicami. Jest to osobne wyzwanie —niezwyklej wagi zadanie natury wycho-
wawczej. Do jego realizacji konieczny jest staly dialog miedzy srodowiskami
nauczycieli i rodzicéw.

Kazde z wyzwan wymaga badan, analiz i refleksji typu diagnostycznego,
a nastepnie wskazania konkretnych a zarazem realnych drég prowadzacych
od stanu aktualnego do stanu pozadanego — z uwzglednieniem niezbednych
srodkéw finansowych, koniecznosci ciaglego rozwoju kadr i propozycji zmian
w dotychczas obowigzujacych przepisach (jezeli uniemozliwiajg lub utrudniaja
osiggniecie zalozonych rezultatow).
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Wybrane aspekty edukacji dla zrdwnowazonego rozwoju
w Polsce na tle niemieckiego kontekstu.

Niemiecki krajobraz edukacyjny w zapewnianiu jakosci
edukadji dla zréwnowazonego rozwoju* (EZR)

Abstrakt

Warunkiem realizacji zalozen zrownowazonego rozwoju jest odpowiednia edukacja,
ktéra ksztattujac kompetencje kluczowe oraz przygotowujac absolwentéw do aktyw-
nego wkroczenia na rynek pracy, jest najlepszym sposobem formowania wilasciwych
postaw obywateli juz od najmlodszych lat ich zycia. Od momentu ustanowienia przez
Organizacje Narodéw Zjednoczonych (ONZ) Dekady na rzecz Edukacji dla Zrowno-
wazonego Rozwoju coraz wiecej organizacji zwraca si¢ w kierunku aktywnosci podno-
szacych $wiadomos¢ w zakresie kluczowych srodowiskowych, ekonomicznych i spo-
tecznych aspektéw zréwnowazonej przyszltosci oraz ksztattowania wlasciwych postaw
spolecznych. Newralgiczna spo$rdd tych dziatan jest wspdtpraca pomiedzy wszystkimi
aktorami procesu edukacji dazaca do stwarzania mozliwosci budowania takiej biografii
edukacyjnej przysztych absolwentdéw, ktdra poprzez gruntowna wiedze, odpowiednie
kompetencje i doswiadczenie zawodowe, przygotuje ich do aktywnego i odpowiedzial-
nego wejscia na rynek pracy. Naszym celem bylo przyblizenie najwazniejszych zalozen
edukacji dla zréwnowazonego rozwoju i pokazanie stopnia ich implementacji w Polsce
oraz na podstawie wynikéw projektu QuasiBNE (implementowanego przez Instytut
Futur na Wolnym Uniwersytecie w Berlinie), zwr6cenie uwagi na znaczenie ksztatto-
wania i promowania lokalnych i regionalnych krajobrazéw edukacyjnych w kontekscie
wyzwan, jakie stawia zarzadzanie sieciami kontaktéw oraz komunikacja pomiedzy po-
szczego6lnymi aktorami.

Stowa kluczowe: krajobraz edukacyjny, biografia edukacyjna, edukacja dla
zrownowazonego rozwoju, social network analysis (SNA), kompetencje kluczowe
w edukacji dla zréwnowazonego rozwoju

* Tekst artykutu w zasadniczej czesci odnosi si¢ do tekstu w jezyku niemieckim:
Band Nr. 39 der Reihe ,,Bildungsforschung” (hrsg. vom BMBF) mit dem Titel Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung — Beitrige der Bildungsforschung: http://www.empirische-
-bildungsforschung-bmbf.de/_media/39_Bildungsforschung.pdf [27.10.2013].
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Selected aspects of education for sustainable development in Poland in the context
of situation in Germany. German educational landscape in ensuring the quality
of Education for Sustainable Development (ESD)

Abstract

The condition for achieving the objectives of sustainable development is an appropriate
education which, shaping key competences and preparing graduates to actively enter
into the labor market, is the best way of forming proper attitudes of citizens from the
earliest years of their life. From the moment when the United Nations (UN) established
the Decade of Education for Sustainable Development, more and more organizations
are turning to awareness-raising activities on key (environmental, economic and so-
cial) aspects of a sustainable future and the development of appropriate social attitudes.
Among these activities, the most important is cooperation between all the actors of the
educational process aiming to create opportunities to build such educational biography
of the future graduates, which, through a thorough knowledge, relevant qualifications
and professional experience, prepare them for active and responsible labor market en-
try. Our goal was to present the most important objectives of education for sustainable
development, the degree of their implementation in Poland and, based on the prelimi-
nary results of the project QuasiBNE (implemented by the Institute Futur at Freie Uni-
versitit Berlin), to draw attention to the importance of developing and promoting local
and regional educational landscapes in the context of challenges imposed by managing
contact networks and communication between the different actors.

Key words: educational landscape, educational biography, education for sustainable

development, social network analysis (SNA), key competence in education for
sustainable development

Edukacja dla zrdwnowazonego rozwoju w polskim krajobrazie edukacyjnym

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju nie jest w Polsce zagadnieniem no-
wym, chociaz dzialania w tym zakresie sa mniej zaawansowane niz w innych
krajach, a zwlaszcza w Niemczech, najbardziej zaangazowanych w realizacje
miedzynarodowych strategii i porozumien w tym zakresie. W Polsce nadal
brakuje swiadomosci i konkretnych dziatan w instytucjach edukacyjnych. Po-
nizszy tekst jest probg analizy poziomu implementacji najwazniejszych zato-
zen edukacji dla zréwnowazonego rozwoju (EZR) w Polsce.

Podczas pigtej konferencji Srodowisko dla Europy zorganizowanej przez
Europejska Komisje Gospodarczag ONZ w maju 2003 roku ministrowie $ro-
dowiska podjeli zadanie rozpowszechnienia Strategii Edukacji dla Zréwno-
wazonego Rozwoju (EZR) (Strategia Edukacji dla... 2008). Jej celem jest sty-
mulowanie integracji EZR z calozyciowym procesem uczenia si¢ (edukacja
formalng, nieformalng i pozaformalng), poprzez m.in. ksztaltowanie kompe-
tencji kluczowych dla zréwnowazonego rozwoju oraz implementacje zréwno-
wazonego rozwoju w poszczegolnych krajach. Zadania te powinny by¢ reali-
zowane poprzez wzmacnianie wspolpracy zespotéw decydentow, strukturami
wykonawczymi i spoteczenistwem. Niezwykle wazna staje sie promocja istoty
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i zalozen zrownowazonego rozwoju, wyposazenie specjalistow zajmujacych sie
edukacja w odpowiednie kwalifikacje, zapewnianie dostepu do pomocy dy-
daktycznych, wzmacnianie szeroko rozumianej wspdlpracy w zakresie EZR
na wszystkich szczeblach: globalnym, regionalnych i lokalnych. Oznacza to, ze
wdrazanie opisywanej strategii powinno przyczynia¢ si¢ do podnoszenia efek-
tywnodci i jakosci dziatan lokalnych i regionalnych krajobrazéw edukacyjnych
(rozumianych jako sie¢ kontaktéw i wspolpraca pomiedzy wszystkimi aktora-
mi zaangazowanymi w proces ksztalcenia absolwentdw, jak rowniez przysztych
pracodawcow) ukierunkowanych na zréwnowazony rozwoj.

Glownym celem EZR jest ksztaltowanie wérdd uczgcych sie kompetencji
przysztosci — umiejetnosci analizy obecnej sytuacji, przewidywania kierun-
ku rozwoju i zagrozen (zaréwno w kontekscie srodowiskowym, spotecznym,
jak i ekonomicznym) oraz znajdowania rozwigzan, ktore zapewnig przysztym
pokoleniom mozliwos$¢ zycia w nie mniej sprawiedliwym i ekologicznie przy-
jaznym Srodowisku niz obecne. Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju
powinna réwniez uwzglednia¢ i szeroko promowac idee zréwnowazonego roz-
woju (ZR), a mianowicie:

- miedzypokoleniowa sprawiedliwo$¢,

- parytet pici,

- sprawiedliwo$¢ spoleczng,

- tolerancje,

- zapewnienie i promowanie zréwnowazonej konsumpcji,

- ochrone srodowiska naturalnego,

- ochrong bioréznorodnosci,

- zapobieganie ekstremalnej biedzie, katastrofom naturalnym oraz zmia-

nom klimatu, jak réwniez,

- rozsadne zarzadzanie srodkami finansowymi.

Jest to zatem edukacja, ktora wskazuje ztozono$¢, kompleksowos¢ i wspot-
zalezno$¢ srodowiska naturalnego, uwarunkowan spotecznych i zasobéw eko-
nomicznych.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju obliguje nauczycieli do stosowa-
nia innowacyjnych metod, ktére beda nie tylko motywowa¢ do praktyko-
wania i promowania zrownowazonego rozwoju, ale wyksztalcg w uczacych
sie odpowiedzialno$¢ za podejmowane decyzje i czyny. Jednym z najwaz-
niejszych zadan EZR jest ksztaltowanie u studentéw (uczniéw) kompeten-
¢ji kluczowych, ktére warunkujg spoteczenstwo $wiadomych i aktywnych
obywateli. Technologicznie uwarunkowane zmiany, jakie zachodza wokot
nas w coraz szybszym tempie, wymagaja od swiadomego obywatela nie tyl-
ko umiejetnosci krytycznego myslenia, obrazowania mozliwych scenariuszy
przyszlosci czy synergicznej wspolpracy w heterogenicznej grupie, ale tak-
ze kompetencji ksztaltujacej, ktéra po raz pierwszy zdefiniowal prof. Gra-
hard de Haan z Uniwersytetu w Berlinie. Kompetencja ksztaltujaca dotyczy
rozumienia i angazowania si¢ w dzialania w ramach wszystkich aspektow
zréwnowazonego rozwoju. Szczegdtowy opis tej kompetencji uwzglednia-
jacy odpowiedni zbidr subkompetencji moze stanowi¢ podstawe programu

29



Wybrane aspekty edukacji dla zréwnowazonego rozwoju w Polsce. . .

nauczania w ramach edukacji formalnej zintegrowanej z implementacjg in-
nowacji.

Aby wesprze¢ efektywno$¢ implementacji edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju we wszystkich obszarach calozyciowego ksztalcenia w ramach edu-
kacji formalnej, nieformalnej i pozaformalnej, Organizacja Narodéw Zjedno-
czonych oglosita lata 2005-2014 Dekada dla Edukacji na rzecz Zréwnowazo-
nego Rozwoju (DEZR). Do gtéwnych wyzwan, ktére powinny by¢ realizowane
w tym zakresie, zaliczy¢ trzeba m.in.: poprawe jakos$ci ksztalcenia poprzez im-
plementacje¢ EZR oraz Milenijnych Celéw Rozwojowych, stwarzanie nowych
mozliwos$ci dla realizacji zalozenn EZR w ramach programéw nauczania edu-
kacji formalnej na wszystkich poziomach ksztalcenia, a takze wspieranie roz-
woju sieci kontaktow pomiedzy najwazniejszymi aktorami w krajobrazie edu-
kacyjnym. Do kluczowych zadan organéw zaangazowanych w DEZR naleza
zatem promowanie i podnoszenie jakosci catozyciowej edukacji, reorientacja
programdOw nauczania, podnoszenie $wiadomo$ci uwarunkowan harmonij-
nego rozwoju oraz promowanie uczenia si¢ przez cale zycie. Oznacza to, ze
edukacja dla zréwnowazonego rozwoju powinna by¢ silnie osadzona w krajo-
brazie edukacyjnym.

Zienert (2007) pisze o ,krajobrazach edukacyjnych jako zintegrowanych
krajobrazach edukacyjnych, wzglednie krajobrazach edukacyjnych dla proce-
su uczenia sie przez cale zycie” Odkad w 2009 roku Peter Bleckmann i Anja
Durdel opublikowali ksigzke Lokale Bildungslandschaften. Perspektiven fiir
Gangztagsschulen und Kommunen (Lokalne Krajobrazy edukacyjne. Perspektywy
dla tzw. catodziennych szkot i gmin), pojecie krajobrazu edukacyjnego (KE) zy-
skato nowg dynamike. Blackmann i Durdel skoncentrowali si¢ na wspdtpracy
pomiedzy calodziennymi szkotami (Ganztagsschulen) oraz gminami. Dzisiaj
pojecie to zyskalo zdecydowanie szersze znacznie: krajobraz edukacyjny na-
lezy rozumie¢ jako sie¢ szeroko pojetej wspdlpracy pomiedzy wszystkimi ak-
torami zaangazowanymi w edukacje i ksztaltowanie kompetencji wsrod dzieci
i mlodziezy, czyli przyszlych obywateli (Bleckmann, Durdel 2009). Powinna to
by¢ elastyczna wspdtpraca pomiedzy obszarami edukacji, polityki, ekonomii,
rynku pracy, kultury i spofeczenstwa. Nie chodzi tylko o wspdtprace pomiedzy
osobami praktykujacymi (jak np. nauczyciele, trenerzy, edukatorzy etc.), ale
réwniez o zapewnienie wysokiej jako$ci biografii edukacyjnych absolwentéw
poprzez promowanie i $cista wspotprace w ramach formalnej, nieformalnej
i pozaformalnej edukacji. Jak podkreéla Bleckmann (2012), krajobrazy edu-
kacyjne nie powinny skupia¢ si¢ na arbitralnosci, ale na wlasciwym planowa-
niu i zapewnianiu jakosci. Stad gléwnymi zadaniami dla lokalnych krajobra-
z6w edukacyjnych jest dzialanie dlugoterminowe, stawianie czota lokalnym
zmianom demograficznym, zapewnianie jako$ci gminnych standardéw eko-
nomicznych (np. poprzez podnoszenie atrakcyjnosci obszaru a tym samym
przyciaganie nowych mieszkancéw), podnoszenie poziomu i dostepnosci do
edukacji, jak rowniez wzmacnianie wspolpracy pomiedzy formalng, niefor-
malng i pozaformalng edukacja.
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Rys. 1. Propedeutyczna wizualizacja polskiego krajobrazu edukacyjnego

Zrédlo: opracowanie wlasne

Cztery centralne wymiary ksztaltowania krajobrazéw edukacyjnych to:

- planowanie - odbywajace si¢ na poziomie lokalnym pomiedzy réznego
rodzaju instytucjami w celu skoordynowania i zintegrowania danych,

- spoleczenstwo obywatelskie — w tym celu tworzone sg publicznie odpo-
wiedzialne, zorientowane na partycypacje, sieci kontaktéw w obszarze
edukacji,

- nabywanie wiedzy - stymulowanie nauki z uwzglednieniem niejedno-
rodnoséci wérdd uczacych si¢; zmniejszanie barier w dostepie do instytu-
cji edukacyjnych,

- wymiar profesjonalny — tworzenie wspoétzaleznosci pomiedzy instytucja-
mi zajmujgcymi sie ksztalceniem nauczycieli i specjalistow). Kluczowym
jednak elementem krajobrazéw edukacyjnych sg tzw. biografie edukacyj-
ne poszczego6lnych ucznidw (dzieci, studentow etc.).

Zaprezentowana ponizej przyktadowa biografia edukacyjna dorostej i ak-

tywnej zawodowo osoby pokazuje, jak poszczegdlne elementy sa $cisle ze soba
powigzane oraz jak duze znacznie ma edukacja pozaformalna i nieformalna
w ksztaltowaniu kluczowych kompetencji i w osiagganiu kolejnych sukceséw
zawodowych.

W Polsce nadal brakuje stabilnych i efektywnie dzialajacych sieci kontak-

tow. Wiele organizacji, fundacji i os6b prywatnych dedykuje swoje dzialania
implementacji edukacji dla zréwnowazonego rozwoju oraz edukacji ekologicz-
nej, jednak wedlug ekspertyzy sporzadzonej przez Zespo6t Konsultantow ITTI
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(Ekspertyza dotyczaca edukacji... 2012) nie ma efektywnej wspotpracy pomie-
dzy poszczegdlnymi aktorami.

W wielu strategiach, aktach prawnych i dokumentach strategicznych (np.
Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej, Prawo Ochrony Srodowiska czy Ustawa
0 wspolpracy rozwojowej) istnieje zapis o edukacji dla zréwnowazonego roz-
woju (EZR), co wiecej, Rama Programowa okresla obowiazek wprowadzania
EZR na wszystkich szczeblach edukacji. Wyraznie jednak brakuje odgérnie
ustrukturyzowanej wspolpracy w tej dziedzinie pomiedzy interesariuszami, co
stanowi jedng z gtéwnych barier dla rozwoju i implementacji zréwnowazo-
nej edukacji. Na szczeblach lokalnych istnieje szeroka nieformalna wspotpraca
pomiedzy organizacjami pozarzadowymi (ang. NGO), jednak niewielu na-
uczycieli chee z nimi wspolpracowad. Zdecydowanie lepiej pod tym wzgledem
jest rozwinieta edukacja globalna, w ktérej obszarze wspotpraca pomiedzy po-
szczegolnymi aktorami wydaje sie by¢ znacznie silniejsza (dziatania zwigzane
z edukacja globalng finansuje Ministerstwo Spraw Zagranicznych). W Polsce
dzialania w obszarze EZR finansuja Narodowy Fundusz Ochrony Srodowiska
i Gospodarki Wodnej oraz Wojewodzki FOSiGW, Ministerstwo Srodowiska,
Komisja Europejska, Program Operacyjny Kapital Ludzki oraz Program Ope-
racyjny Infrastruktura i Srodowisko.

Istnieje wiele platform internetowych poswieconych edukacji dla zréw-
nowazonego rozwoju popularnych wsrdd nauczycieli szkét podstawowych,
gimnazjalnych i liceéw. Jednak korzysta z nich zaledwie 14% nauczycieli szkot
wyzszych i akademickich oraz, co gorsze, tylko 7% uczniéw i studentéw. EZR
istnieje przede wszystkim w edukacji pozaformalnej; jezeli uwzgledniana jest
w edukacji formalnej, to najczesciej w nauczaniu geografii, wiedzy o spole-
czenstwie, biologii i podstaw przedsiebiorczosci; brakuje regulacji dotyczacej
np. podejscia ,,szkota jako catos¢”. Co wiecej, tylko 31% nauczycieli stwierdza,
ze Rama Programowa zobowigzuje ich do wprowadzania EZR w szkotach.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju rzadko wprowadzana jest na uczel-
niach wyzszych (powodem czesto bywa szczegdtowe podejscie wyktadowcow
do specjalistycznej wiedzy), a jezeli EZR jest juz wprowadzana, to zazwyczaj
tylko w odniesieniu do nauk przyrodniczych, rolniczych, lesnych i weteryna-
ryjnych (na innych wydziatach EZR jest zupelnie pomijana). Uczelnie wyzsze
czestokro¢ nie dysponujg srodkami finansowymi i osobowymi potrzebnymi
do implementacji EZR.

Zréwnowazona edukacja pomijana jest, niestety, w procesie ksztaltowania
kompetencji przysztych pedagogéw, najczesciej z powodu braku wykwalifiko-
wanej kadry w tym zakresie. Wynika z tego, ze przyszli nauczyciele nie beda po-
siada¢ kompetencji niezbednych do implementacji EZR. Zatem czas efektywnej
implementacji edukacji dla zrownowazonego rozwoju znacznie si¢ wydluzy. Na-
dzieje daje to, ze Ministerstwo Edukacji Narodowej pracuje nad dokumentami
strategicznymi skupiajacymi sie na propagowaniu uczenia si¢ przez cale zycie, co
przyczyni¢ si¢ moze do permanentnego podnoszenia kwalifikacji.

Przed edukacja dla zréwnowazonego rozwoju nadal czeka wiele wyzwan,
m.in.:
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stworzenie ogélnie uznanej i obowiazujacej definicji,

stworzenie spojnej wizji dla EZR,

rozpowszechnienie pojecia EZR tak, aby byla ona znana wsrod wszyst-
kich nauczycieli, nie tylko uczacych przyrody,

zaznajomienie uczniow i studentdw z pojeciem zréwnowazonego rozwoju,
podniesienie $wiadomosci spolecznej (szczegdlnie w odniesieniu do
EZR),

organizacja kampanii informacyjnych na ten temat, ktéra pozwoli do-
trze¢ réwniez do dorostych Polakéw (nieuczestniczacych juz w procesie
pozyskiwania wiedzy),

stworzenie nowej, efektywniejszej strategii dotyczacej implementacji
EZR (m.in. efektywniejsze wdrazanie Podstaw Programowych),

zmiana podejscia do ksztalcenia przysztych nauczycieli, silny nacisk na
ksztattowanie odpowiednich kompetencji (przede wszystkim kompetencji
ksztattujacych zaproponowanych po raz pierwszy przez prof. de Haana).

Kompetencje kluczowe w edukacji dla zrédwnowazonego rozwoju
warunkiem Swiadomego funkcjonowania w krajobrazie edukacyjnym

Jak wynika z przyjetego podczas Szczytu Ziemi w Brazylii, w Rio de Jane-
iro, w 1992 roku Globalnego Programu Dziata#n AGENDA 21 oraz Narodowej
Strategii Edukacji Ekologicznej. Przez Edukacje do Zréwnowazonego Rozwoju
(Przez Edukacje do... 2001), pierwszego polskiego dokumentu obligujacego
polski system ksztalcenia do wdrazania EZR na wszystkich poziomach, w ra-
mach wszystkich form ustawicznego uczenia si¢, do najwazniejszych celéw
EZR naleza:

ksztaltowanie wiedzy i stymulowanie $wiadomego rozwoju jednostki,
uwarunkowanego wzajemnie przenikajgcymi sie zaleznosciami spolecz-
nymi (UNESCO 2006), politycznymi i ekonomicznymi,

stwarzanie warunkow powszechnego ksztaltowania kompetencji sprzyja-
jacych poprawie stanu $rodowiska,

uwzglednianie troski o jako$¢ srodowiska w procesie ksztaltowania
nowych warto$ci, wzorcéw zachowania, postaw i przekonan, zaréwno
w odniesieniu do poszczegolnych jednostek, jak grup czy spoteczenstw.

UNESCO, jako agenda ONZ, definiuje edukacje dla zréwnowazonego roz-
woju poprzez wyszczegolnienie jej najwazniejszych cech, do ktérych zalicza
m.in.:

interdyscyplinarnos¢ i holistycznosé,

bezposrednie odniesienie do, zaréwno osobistego, jak zawodowego, co-
dziennego zycia,

wykorzystywanie szerokiego spektrum metod uczenia sie,

ksztaltowanie wartosci poprzez zaangazowanie, krytyczng analize infor-
macji, zjawisk i procesow,

wpisujac sie w globalne wyzwania, jest odpowiedzig na potrzeby lokalne,
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- jest ksztaltowana z perspektywy wszystkich obszaréw rozwoju cztowieka,

— jest skierowana do wszystkich bez wyjatku, w ciggu calego Zycia - na
kazdym jego etapie, na kazdym poziomie ksztalcenia w ramach edukacji
formalnej, pozaformalnej i nieformalne;j.

Proces ewaluacji w tak okreslonej edukacji na rzecz zréwnowazonego roz-
woju - dziedzinie integrujacej aspekty spoleczne, ekonomiczne i przyrodnicze,
wymaga stosowania wskaznikow, ktore poza aspektem ilosciowym, uwzgled-
nia¢ beda specyficzng jako$¢ wzajemnie przenikajacych si¢ tresci. Takim
wskaznikiem pozwalajacym zmierzy¢ to, ,,co zmienito si¢ w wyniku procesu
uczenia sie na indywidualnym poziomie” (UNECE 2005) s3 kompetencje, ro-
zumiane jako zintegrowany zbioér wiedzy, umiejetnosci, kwalifikacji i postaw.

W Polsce pojecie kompetencji w edukacji pojawilo si¢ po raz pierwszy
w dokumencie podsumowujacym efekt reformy programowej Ministerstwa
Edukacji Narodowej w 1999 roku: Podstawie Programowej Ksztalcenia Ogol-
nego. Jednakze w podejmowanych dotychczas w Polsce badaniach nad eduka-
cja dla zrownowazonego rozwoju trudno znalez¢ wlasciwe odniesienia w tym
zakresie.

We wspomnianej wyzej Podstawie Programoweyj... z 1999 roku wyrézniono
siedem umiejetnosci kluczowych odnoszacych sie do wszystkich tresci naucza-
nia, a wiec takze zagadnien dotyczacych np. edukacji ekologicznej. Natomiast
Rzadowy Panel Ekspertéw ds. Zréwnowazonego Rozwoju Wielkiej Brytanii
(SDEP) rok wczesniej opracowat liste kompetencji odnoszacych si¢ w sposob
bezposredni do efektéw edukacji dla zréwnowazonego rozwoju; nabycie tych
kompetencji warunkuje i umozliwia wdrazanie w codziennym zyciu zasad
zrownowazonego rozwoju. Dotycza one siedmiu obszaréw uznanych przez
ekspertow za priorytetowe:

1. Wspdlzaleznos¢ — spoteczenstwa, gospodarki i srodowiska zycia cztowie-
ka (rozumienie w pelni zintegrowanej sieci powigzan pomiedzy wszyst-
kimi aspektami ludzkiego zycia a Srodowiskiem lokalnym i globalnym);

2. Obywatelstwo — prawa i obowiazki, uczestnictwo i wspdlpraca (§wiado-
mos¢ prawa do podejmowania decyzji wplywajacych na sytuacje i wyda-
rzenia w przysztodci);

3. Potrzeby i prawa przysztych pokolen (§wiadomos¢ zaleznosci pomiedzy
naszym stylem Zycia a stanem $rodowiska);

4. Réznorodnos¢ — kulturowa, spoteczna, ekonomiczna i biologiczna (ro-
zumienie roli réznorodnosci kulturowej, spotecznej, ekonomicznej i bio-
logicznej);

5. Jako$¢ zycia, réwnos¢ i sprawiedliwo$é ($wiadomo$¢ nadrzednej roli
sprawiedliwosci i rownosci w uzyskaniu zréwnowazonego i harmonijne-
go rozwoju i stanu $wiata);

6. Wprowadzanie zmian na rzecz zréwnowazonego rozwoju (potrzeba
zmian zapobiegajgcych degradacji srodowiska i przepasci pomiedzy spo-
feczno$ciami bogatymi i biednymi);

7. Niepewnos¢ (dotyczaca przysztych efektow podejmowanych teraz dzia-
tan) i zachowanie $rodkéw ostroznosci (ksztaltowanie analitycznego,
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tworczego 1 systemowego myslenia uwzgledniajacego zrdznicowane
uwarunkowania w podejmowaniu decyzji oddziatujacych na $rodowisko
i przyszte pokolenia).

Ogloszenie przez ONZ Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju
przyspieszyto tempo prac nad okresleniem kluczowych kompetencji w tym
obszarze. Efektem prac OECD w tym zakresie jest zbior wskazdwek i zalecen,
ktore w poszczegolnych krajach czlonkowskich powinny by¢ zintegrowane ze
specyficznymi uwarunkowaniami krajowych systeméw edukacyjnych. Do naj-
wazniejszych zalecen trzeba zaliczy¢:

- ksztaltowane kompetencje powinny integrowac wiedze i umiejetnosci za-
sadnicze dla wszystkich trzech filaréw zréwnowazonego rozwoju, czyli:
spoleczenstwa, ekonomii i Srodowiska zycia czlowieka,

- problematyka zréwnowazonego rozwoju powinna by¢ uwzgledniana
w procesie ksztalcenia na wszystkich poziomach krajowych systemow
edukacji,

- ksztaltowanie kompetencji kluczowych w edukacji na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju powinno si¢ odnosi¢ do systeméw funkcjonujacych
w rzeczywistosci (np. mechanizmy podazy i popytu na lokalnym i glo-
balnym rynku, réznorodno$¢ grup spotecznych i ekosystemoéw podstawa
réznorodnosci srodowiska).

Wirod inicjatyw majacych na celu okreslenie kompetencji kluczowych od-
noszacych sie do zrownowazonego rozwoju na uwage krajow Unii Europejskiej
realizujacych zalozenia Dekady zastuguje niewatpliwie niemiecki program
Transfer 21. Grupa robocza pod przewodnictwem G. de Haana opracowata
Przewodnik edukacji dla zrownowazonego rozwoju dla szkét ponadpodstawo-
wych (Guide Education 2007), ktéry wyraznie akcentuje konieczno$¢ wypo-
sazenia absolwentdw trzeciego poziomu edukacyjnego w kompetencje pozwa-
lajace im nie tylko zajmowac si¢ dzialaniami sprzyjajacymi zréwnowazonemu
rozwojowi, ale takze tymi, ktore sg przejawem niezréwnowazenia. Kompeten-
cje kluczowe na rzecz edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, nazywane row-
niez kompetencjami ksztaltowania przyszlosci, to kompetencje pozwalajace
odpowiedzialnie rozwigzywaé problemy, podejmowac decyzje i konsekwent-
nie je wdraza¢. Kompetencje ksztaltowania przysztosci to zbidr takich kom-
petencji szczegdtowych, ktdre pozwalaja w perspektywie przyszlosci dziata¢
odpowiedzialnie dzisiaj; sa to np.: wielowymiarowe myslenie perspektywiczne,
kompleksowa wiedza interdyscyplinarna, zachowanie w procesie podejmo-
wania decyzji dystansu i trzezwej refleksji czy zdolno$¢ samooceny i niewy-
muszonej aktywnoséci. Chociaz w nowej Podstawie Programowej Ksztalcenia
Ogdlnego w Polsce obowigzujacej od roku szkolnego 2009/2010 nie wystepu-
je pojecie kompetencji na rzecz zréwnowazonego rozwoju, to mozna znalez¢
zapisy potwierdzajace zalecenia ksztaltowania wérdd uczniéw umiejetnosci
spojnych z kompetencjami kluczowymi (Okoniska-Walkowicz, Plebaniska, Sza-
leniec 2009).

Ksztattowanie kompetencji kluczowych (kompetencji ksztattowania przy-
szto$ci) w ramach realizacji zalozen EZR jest w poszczegdlnych krajach $wia-
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ta i Europy konsekwencjg waznych zobowigzan miedzynarodowych; jednakze
tempo, zakres i skuteczno$¢ wdrazania edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
na poziomie krajowym zalezy z jednej strony od polityki danego kraju, ale z dru-
giej od $wiadomosci i kompetencji nauczycieli, dlatego wlasciwe przygotowanie
nauczycieli w tym zakresie wydaje si¢ by¢ sprawa absolutnie priorytetowa.

Efektywna implementacja EZR w krajobrazie edukacyjnym jest kluczowa
dla wlasciwego przygotowania i wyposazenia w odpowiednie kompetencje,
ktére pozwolg jednostkom na aktywne funkcjonowanie w zréwnowazonym
spoleczenstwie dla osiggniecia zrownowazonej przysztosci. Jak zaprezentowa-
no powyzej, istnieje szereg rozporzadzen, strategii i dokumentéw podkreslaja-
cych wage EZR oraz prezentujacych mozliwe sposoby implementowania EZR
do wszystkich aspektow edukacji formalnej, nieformalnej i pozaformalne;j.
Wiele organizacji, fundacji i 0s6b prywatnych aktywnie dziala w dziedzinie
EZR, jednak nadal brakuje wspolpracy pomiedzy aktorami i elementami kra-
jobrazu edukacyjnego i szeroko rozumianej wymiany doswiadczen.

Krajobrazy edukacyjne opierajg si¢ na preznie dzialajacych sieciach kon-
taktow ukierunkowanych na wspdlny sukces wszystkich poszczegoélnych inte-
resariuszy. Stad tak wazne jest state promowanie i wzmacnianie wymiany do-
$wiadczen oraz wspolpracy pomiedzy wszystkimi aktorami zaangazowanymi
w implementacje i popularyzacje zrownowazonej edukacji. Waznym zadaniem
edukacji w calym obszarze krajobrazu edukacyjnego, jest ksztaltowanie odpo-
wiednich kompetencji, m.in. takich jak kompetencja ksztaltujgca czy siedem
kompetencji kluczowych, ktére stanowia podstawe dla biografii edukacyjnych.
Biografie edukacyjne sa decydujace dla sukcesu poszczegdlnych jednostek
i dla wlasciwego funkcjonowania zréwnowazonego spoleczenstwa, dlatego
tak wazna jest popularyzacja krajobrazu edukacyjnego w Polsce i promowanie
wspotdzialania i myslenia przysztosciowego.

Chociaz procesy ksztaltowania spotecznych sieci kontaktéw i krajobrazow
edukacyjnych sg bardzo czasochtonne i wymagaja konkretnych celéw i konse-
kwencji w dziataniu, to ich realizacja jest mozliwa i pozadana dla zréwnowa-
zonej przysztoéci w Polsce oraz w innych krajach Europy i §wiata. Pokazuje to
opisany ponizej na podstawie wynikéw badan w ramach projektu QuasiBNE
(implementowanego przez Instytut Futur na Wolnym Uniwersytecie w Berli-
nie) przyktad krajobrazu edukacyjnego w Niemczech.

Niemiecki kontekst zapewniania jako$ci edukacji
dla zrdwnowazonego rozwoju w odniesieniu do Dekady Narodéw Zjednoczonych
na rzecz edukaji dla zrownowazonego rozwoju (EZR)

Wprowadzenie
Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju (EZR) - pietnascie lat od pierwszej

prezentacji jej zalozen teoretycznych (Haan 1996) - zostata w niewielkim stop-
niu rozwinieta w obszarze systematycznych badan naukowych. Dla wszystkich
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kierunkow edukacji formalnej i niektérych obszaréw edukacji nieformalnej
istnieja koncepcje, materialy jak rowniez (niehomogeniczne) indykatory jako-
$ci (Consentius, Haan 2011). W calych Niemczech EZR rozwija si¢ dynamicz-
nie w edukacji szkolnej, szkolnictwie wyzszym i w kontekscie lokalnym. Idea ta
- nie tylko w ramach dekady ONZ poswigconej edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju (2005-2014) - rozwinela si¢ do koncepcji $wiatowego wymiaru, po-
wszechnie finansowanej, globalnie promowanej, jednakze odnoszacej sukcesy
gltéwnie dzieki indywidualnym inicjatywom. W jaki sposob i w jakich warun-
kach EZR dyfunduje oraz pod jakimi warunkami jako$¢ EZR jest optymali-
zowana, pozostaje niejasne. Przede wszystkim zastanawiajacy i nie do konca
zrozumialy jest transfer innowacji w dziedzinie EZR, mechanizmy jego roz-
przestrzeniania, jak réwniez zjawisko jego kotwiczenia w dziedzinie formalne;
i nieformalnej edukacji.

Jedna z najmocniejszych zmiennych rozprzestrzeniajacych sie na lokalnych
obszarach EZR sg sieci. Zostaly one ustanowione dla zapewnienia nowych
form wspolpracy i synergii programéw nauczania w kontekscie zréwnowazo-
noésci, dalszego ich rozwoju, promocji impulséw dla nowych idei i uzyskania
pogladéw na istniejace juz aktywnodci i dziatania. Mimo ze coraz wigcej na-
ukowcdédw angazuje sie w tematy dotyczace EZR, to nadal brakuje badan nauko-
wych na temat struktur sieciowych, ich mechanizméw. Brakuje réwniez badan
nad formami zarzadzania i wspierajagcymi je mechanizmami w dziedzinie EZR,
jak réwniez nie ma naukowych interwencji w obszarze poprawy jakosci EZR,
co jest mozliwe do osiagnigcia dzigki badaniom na temat podejmowanych do
tej pory dzialan w zakresie jako$ci. Wlasnie tym powigzaniem pomiedzy ba-
daniami naukowymi i interwencjami w ramach lokalnych sieci zajmowal sie
projekt QuaSi BNE (QuaSi = Qualititssicherung, z niem. zapewnianie jako$ci),
wspierany przez BMBF - Niemieckie Ministerstwo do spraw Edukacji i Ba-
dan Naukowych (czas trwania projektu 2010-2013). Celem takiego powigza-
nia tematycznego jest ksztaltowanie jakosci w edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju (EZR) poprzez lokalne badania aktywizujace. Z praktycznego punktu
widzenia, celem projektu jest potaczenie w sieci gtéwnych aktoréw w obszarze
EZR. W tym celu wybrano pie¢ gmin - ,,modelowych spotecznosci” - sposrod
spolecznosci uznanych przez Dekade Narodéw Zjednoczonych dla EZR jako
spolecznoséci godne nasladowania. W gminach tych, lokalnie, opracowano
szkolenia i programy wspierania praktycznego i naukowego. Wyniki badan na-
ukowych staly si¢ punktem odniesienia dla lokalnych projektéw. Z naukowego
punktu widzenia celem bylo przeprowadzenie empirycznych badan spotecz-
nych; w szczegolnosci poprzez pofaczenie ilosciowej i jako$ciowej analizy sieci,
podjeta zostata proba zidentyfikowania ksztaltujacych sie jakosci i zachodza-
cych dyfuzji w obrebie EZR.

W duzej mierze brakuje przejrzystosci w sieciach w kontekscie EZR. Ro-
snaca liczba inicjatyw i podejmowanych dziatan w tym kierunku wynika z bra-
ku klarownosci zwigzanej z rosnaca liczbg aktoréw w tej dziedzinie, co moze
by¢ odbierane jako przeszkoda. Aby lepiej zrozumie¢ potencjal wynikajacy
z tworzenia sieci spolecznych w obszarze EZR, najbardziej pomocne wyda-
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ty sie badania empiryczne, ukazujgce role kierunkéw politycznych i struktur
spolecznych wraz z ich wewnetrznymi mechanizmami. Na podstawie analizy
takich badan podjeto probe sformutowania praktycznych interwencji. Za po-
mocg technik analizy sieci zidentyfikowano ,stabe strony” procesu budowa-
nia potencjalu (ang. capacity-building), odpowiedniego ksztaltowania jakosci
i dalszego doksztalcania sig, aby ostatecznie umozliwi¢ pomiar planowanych,
ukierunkowanych interwencji i dziatan. W szczegdlnosci chcieliby$my znalez¢
odpowiedzi na nastepujace pytania:
1. Jaka role odgrywaja regionalne sieci spoteczne w procesie realizacji EZR?
2. W jaki sposdb tworzenie i operacjonalizacja poje¢ normatywnych i zto-
zonych, takich jak EZR, moze by¢ analizowana?
3. Jakie sg mozliwosci i ograniczenia niezbedne dla zorientowanych na ja-
kos¢ procesdw rozwojowych oraz w jaki sposéb mozna rozpoznac poten-
cjaly przyczyniajace sie do rozwoju jakosci EZR w omawianych gminach?

Teoretyczne i metodyczne orientacje

Sieci spofeczne nalezy, naszym zdaniem, rozumie¢ jako zbiér aktordw
zgromadzonych wokoél wspolnych zainteresowan, tematéw problemoéw (Kol-
leck 2012) wraz ,fragmentarycznym charakterem kompensacji spolecznych”
(Bormann 2011). W celu zdefiniowania pojecia ,,sieci” prezentowany artykut
powraca do ich szerokiej definicji (przy czym w dostepnej literaturze czesto
wymagane jest bardziej szczegétowe definiowanie pojecia ,,sieci’, ktore odlegte
jest od tradycyjnej definicji ,,sieci”), m.in. réwniez po to, aby umozliwi¢, za po-
mocg metod analizy sieci, potaczenie réznych stylow zarzadzania oraz jedno-
cze$nie wesprze¢ interwencje. Z dostepnych w literaturze definicji wynika, ze
»sie¢ spoleczna sktada sie ze skonczonej liczby zestawdw aktoréw oraz jednej
lub wielu relacji ja opisujacych. Obecnos¢ informacji relacyjnych jest krytycz-
ng i definiujaca cecha sieci spolecznej”. Sktad sieci okreslany jest przez tematy
oraz treéci, wokot ktorych sie skupia, podczas gdy Governance (zarzadzanie)
jest tutaj rozumiane jako koordynacja wspélzaleznych czynnosci. Stad sieci
mozna rozumie¢ jako swego rodzaju forme rzadow, ktére roznia si¢ od form
zarzadzania na rynku i hierarchii. Sieci facza rynkowe i hierarchiczne wymiary
oraz funkcjonuja w postaci hybrydowego zarzadzania, dzigki ktéremu mocne
i stabe formy koordynacji beda koncepcyjnie zintegrowane. Silne koordynacje
mozna zdefiniowa¢ jako: ,,spektrum aktywnosci, w ktorych jedna strona zmie-
nia swoje strategie polityczne, aby dostosowa¢ aktywnosci innych do swoich
aktywnosci w celu osiggniecia wspdlnego celu”. Natomiast staba koordynacja
wystepuje, gdy: ,organizacyjni aktorzy monitorujg nawzajem swoje polityczne
zachowania, a nastgpnie zmieniajg swoje akcje, w celu uzupelnienia nawzajem
swoich politycznych strategii w odniesieniu do wspdlnego celu”.

Poprzez ciagla wymiane i negocjacje sieci majg znaczny potencjal modyfi-
kowania koncepcji, inicjowania zmian strukturalnych oraz generowania nowej
wiedzy. Zarzadzanie sieciami nie ogranicza si¢ do panstwowych dzialan, ale
odnosi si¢ rowniez do poszukiwania zbiorowych i czynnych strategii zorien-
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towanych na rozwigzywanie problemdw, ktére integruja role panstwowych
i niepanstwowych aktoréw. Od kilku lat silnie wzrasta zainteresowanie teore-
tycznym wdrazaniem i empirycznym opisem zarzadzania sieciami, mimo to
demokratyczne konsekwencje rosngcego znaczenia zarzadzania sieciami nie
zostalo do tej pory wystarczajaco zbadane, a rézne formy zarzadzania siecig
moga wplywac pozytywnie albo negatywnie na efekty demokratyczne. Pojecie
zarzgdzanie sieciami jest uzywane, gdy odwolujemy si¢ do metody rozwiazy-
wania problemoéw, nie polegajac na panstwie i narzucanych przez nie rozwig-
zaniach, ale zamiast tego rozwigzywanie problemoéw jest wspolnym wysitkiem,
w ktorym sie¢ aktoréw (panstwowych jak i niepanstwowych - organizacji po-
zarzagdowych) odgrywa wazna role.

Wspolpracujgcy aktorzy majacy rozbiezne interesy czesto w rézny sposob
radzg sobie z problemami. Do przezwycigzenia tych réznic konieczne jest wla-
$ciwe koordynowanie wszelkimi dzialaniami tak, aby skupialy si¢ one na ,,pro-
dukcji i organizacji wzglednie na porzadkowaniu wiedzy”. Metoda analizy sieci
w tym kontekscie stwarza okazje do polaczenia ze sobg ,,mikro- i makro-podej-
$cia’, ,polaczenia aktordéw oraz teorii na temat dzialan z teoriami na temat insty-
tucji, struktur oraz systeméw” (Jansen 2006) i w ten sposob wytropienia funkcji
i mozliwych zmian struktur spolecznych. Z drugiej strony szybkos¢ rozprze-
strzeniania si¢ w sieciach innowacji lub zatozen tematycznych, takiej jak EZR,
zalezy od wlasciwosci strukturalnych sieci i od panujacego w nich zaufania.

Edukacje dla zréwnowazonego rozwoju nalezy rozumie¢ jako pojecie nor-
matywne (i tak rozumiane jest w niniejszym artykule).

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju ma za zadanie, pod warunkiem
teoretycznych zatozen edukacyjnych o otwartosci, refleksyjnosci oraz dlugo-
terminowej wykonalno$ci, oferowa¢ uczacym si¢ systematyczng i uzasadniong
oferte na ten temat oraz zadania i narzedzia do urzeczywistniania zréwnowa-
zonego rozwoju. Oferta powinna by¢ tak skonstruowana, aby uczacy sie mieli
mozliwo$¢ zdobycia kompetencji niezbednych dla przysztego zréwnowazone-
go globalnego spoleczenstwa, aktywnego i odpowiedzialnego wspdtdzialania
oraz przyczyni¢ sie do sprawiedliwego i przyjaznego srodowisku rozwoju w in-
dywidualnych, lokalnych srodowiskach (Haan 2003).

EZR wyraznie koncentruje si¢ na umozliwieniu uczacym sie podejmo-
wania decyzji co do przyszlosci, jednoczesnie z oceng, jak ich wlasne dziata-
nia wplywaja na przyszle pokolenia lub na zycie w innych regionach $wiata.
Edukacja zatem rozumiana jest jako podstawowe uzupelnienie politycznych
i gospodarczych proceséw w celu wsparcia procesdw przeobrazania si¢ na in-
dywidualnych i spolecznych poziomach. Polityczni decydenci czesto zapomi-
naja, ze tematy edukacji i procesu uczenia si¢ maja zasadnicze znaczenie dla
przeprowadzenia zrownowazonego rozwoju. Zbyt tatwo zapomina si¢ o po-
wiedzeniu Niklasa Luhmana, Ze nie istnieja Zadne problemy ekologiczne, o ile
sie 0 nich nie méwi (Luhmann 1986). Stad pojecie EZR rozwoju odnosi si¢ nie
tylko do zinstytucjonalizowanych form ksztalcenia, chodzi raczej o zintegro-
wanie wszystkich aspektéw zycia, w tym réwniez pozaformalnych i nieformal-
nych proceséw uczenia sie.
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Na tym tle niedociagniecia dotyczace wykorzystania koncepcji zarzadza-
nia w edukacji sg wyrazne. Zarzadzanie edukacja w teorii i praktyce opiera
sie gtéwnie na formalnych instytucjach edukacyjnych wzglednie na powigza-
niach miedzy formalng i nieformalng edukacjj. Na tej podstawie niemozliwe
jest uwzglednienie w analizie powigzan sieci spolecznych z ich rzeczywistymi
granicami. Koncentracja wyltacznie na koncepcji zarzadzania edukacja wyklu-
czylaby z rozwazan wazne i centralne dla obszaréw EZR dziatania, ich aktoréw
i tredci.

Ze wzgledu na kompleksowy charakter EZR nasuwajg si¢ tez pytania o za-
pewnianie jakosci i doskonalenie jako$ci. W nauce i praktyce brakuje na razie
odpowiednich $rodkéw zapewniajacych wypelnianie istniejacych wymogow
jako$ci. Standardy ogodlne i jakosciowe z innych obszardw sa tylko szczatkowo
dostosowane dla srodowiska EZR. Ze wzgledu na partycypacyjny charakter
EZR prawdopodobnie najczesciej nie istnieje hierarchiczna struktura zarza-
dzania i brakuje ustalania celéw rozwojowych oraz sprawdzania tresci. Ponie-
waz rozwoj jakosci i zabezpieczenia przeciwko niepewnym kryteriom ma prio-
rytet w dziedzinie EZR, projekt QuaSi BNE dotyczy réwniez dynamicznego
zapewniania jako$ci. EZR nie jest w tym sensie okreslone z gory i nie dzieli sie
na indywidualne kryteria, ale stanowi temat projektu, identyfikuje i angazuje
wszystkie znaczace i zainteresowane osoby i strony. W ten sposéb lokalni akto-
rzy sami przypisujg sobie funkcje, metody i kryteria.

Istnieje wiele prob teoretycznego wyjasnienia znaczenia sieci w dziedzi-
nie edukacji, ale brakuje badan empirycznych, ktore skupialyby sie na zna-
czeniu sieci dla innowacyjnych koncepcji edukacyjnych, takich jak np. EZR.
Podczas gdy wplyw strukturalnych cech zarzgdzania sieciami na indywidu-
alne i zbiorowe procesy uczenia si¢ w naukach spotecznych zostaly juz za-
nalizowane, to nadal nie ma badan sieci spotecznych (SNA) w politycznych
i spotecznych procesach zachodzacych zmian. Jednoczesnie techniki analizy
sieci spolecznej moga stanowi¢ solidng podstawe do opracowania strategii
procesu zmian, opcji i mozliwosci dalszego rozwoju. Niniejszy artykul bazuje
na wynikach uzyskanych w ramach projektu QuaSi BNE (zapewnianie jako-
$ci w edukacji dla zréwnowazonego rozwoju). W ramach tego projektu opra-
cowano wyniki analizy sieci spotecznych dla praktycznych dziatan lokalnych
i dla rozwijania jakosci edukacji dla zréwnowazonego rozwoju w pigciu mo-
delowych gminach.

Analiza sieci spolecznych moze by¢ przydatna zwlaszcza na tle innowa-
cyjnych proceséw obejmujacych niepewnosci, ktére mozna przezwycigzy¢ za
pomocg strategii sieciowych. Okazuje sie, ze szanse przeforsowania innowacji
znacznie wzrastaja, jezeli dokonuje tego nie osoba prywatna, ale sieci aktoréow.
Sieci wspieraja proces nauki i efekty, faczac synergicznie wazne zasoby i techno-
logiczne know-how, dbajac o dalszy rozwdj i upowszechnianie innowacyjnych
pomystow. Sieci w duzej mierze stuzg absorpcji niepewnosci (Haan 2008). Za
pomoca analizy sieci spolecznych mozna interpretowac istniejace sieci i odkry-
wac ich potencjal innowacyjny, aby generowaé nowe informacje i strategie poli-
tyczne. Rysunek 2 przedstawia zalozenia badawcze projektu QuaSi BNE.
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Wybrane aspekty edukaji dla zréwnowazonego rozwoju w Polsce. . .

Do celéw metody triangulacji zastosowano techniki jakosciowe i ilosciowe,
taczac w ten sposdb rozne metody zbierania danych. Wyniki procesu badaw-
czego przetworzone zostaly w rzeczywiste dzialania lokalne i wykorzystane do
opracowania zalozen jako$ci edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju. Po-
nizej przedstawiono kroétki zarys podejscia metodologicznego w ramach Pro-
gramu:

a. wstepne badania jako$ciowe,

b. ilo$ciowa analiza sieci spolecznych,

c. opracowywanie jako$ci w kontekscie praktycznych interwencji.

Jakosciowe badania wstepne

Metody jakosciowe stuza przede wszystkim jako eksploracyjne testy wstep-
ne do opracowania wyrafinowanych instrumentéw badawczych dajacych
mozliwo$¢ lepszego zrozumienia przedmiotu badan oraz generowania hipotez
dla ilo$ciowej analizy sieciowej. Konicowe analizy jako$ciowe zostang powig-
zane wspdlnie z wynikami ilo§ciowej analizy sieci w celu znalezienia mozliwie
najdokiadniejszego obrazu struktury (badania ilosciowe) sieci oraz mozliwych
przyczyn zglebionych form (badania jako$ciowe).

Rys. 3. Graficzny model sieci spolecznych w analizowanych gminach

Zrédto: opracowanie wlasne
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Na poczatku procesu badawczego, od listopada 2010 do grudnia 2010 roku,
przeprowadzono, przetranskrybowano i zanalizowano w sumie 15 semi-stan-
daryzowanych wywiadéw z ekspertami, w tym z istotnymi aktorami w edu-
kacji, polityce i biznesie. Za pomocg jako$ciowych wywiadéow mozliwy byt
przede wszystkim glebszy wglad w poziomy jakosci projektu, rézne definicje
i operacjonalizacje EZR, jak rowniez zdobycie do$§wiadczenia w tym zakresie,
pozyskanie istniejacych kooperacji i zidentyfikowanie stabych stron w funk-
cjonowaniu sieci.

Od stycznia do maja 2011 roku przeprowadzone zostaly w modelowych
gminach badania metodg aktywnych obserwacji w ramach projektu QuaSi
BNE, ktdra laczy empiryczne badania naukowe z praktyczng interwencja. Za-
stosowane zostaly ilosciowe procesy analizy sieci spolecznych w celu wykrycia
struktury relacji zaangazowanych (obecnych) aktoréw oraz wyjasnienia dzia-
tan spotecznych w zakresie funkcjonowania sieci i spolecznych fenomendéw
(zaufania, wspdtpracy, mocy, kontroli, hierarchii etc.) oraz ich wzajemnego
oddzialywania ze strukturami relacji.

Zapewnianie jakosci oraz jej ksztattowanie

Sieci przyjete w projekcie QuaSi BNE formujg w tym kontekécie warto-
$ciowe lokalne formy wspotpracy, ktdre szeroko wspieraja transfer zrownowa-
zonosci do spoteczenstwa (Stoltenberg, Emmermann 2007). Jezeli na trans-
fer ten, w odniesieniu do jego jakosci, wptywa si¢ pozytywnie, istniejg trzy
wazne wymiary jako$ci: organizacja, koncepcja i profesja. Wymiar organizacji
koncentruje si¢ w istocie na tym, aby powiaza¢ lokalne aktywnosci z edukacja
dla zréwnowazonego rozwoju oraz koordynowa¢ synergie pomiedzy aktora-
mi, produktami i potrzebami. Istniejace kooperacje powinny by¢ rozszerzane
i wspierane. To pokrywa si¢ z drugim wymiarem, koncepcjg. Idea EZR wymaga
skrzyzowania trzech domen nauki: ekologii, ekonomii i socjologii (Haan, Ha-
renberg 1999), identyfikujgc w ten sposob strategie zrownowazonego rozwo-
ju. Co wigcej, skrzyzowanie tych trzech wymiaréw zréwnowazonosci wymaga
przylaczenia sie do tej kooperacji aktoréw z poszczegélnych domen. Profesja
ma zatem na celu, aby rozwdj sieci mial dla niej zawsze praktyczne konse-
kwencje; jednoznacznie wptywa na wiedze o (potencjalnych) partnerach ko-
operacyjnych, procesach negocjacji oraz zdolno$¢ refleksji na temat struktur,
w ktorych poruszaja sie aktorzy. Jednoczesnie strategie rozwoju jakosci w tej
perspektywie nie beda zoperacjonalizowane i implementowane za pomocg po-
dejscia top-down, a raczej tresci strategii beda identyfikowane w odniesieniu
do lokalnej wspétpracy.

Wyniki przeprowadzonej analizy sieci spotecznych

Powyzej zaprezentowane zostaly badania empiryczne i omowione wyniki
praktycznych prac lokalnych i dotychczasowe wyniki z pracy okregéw jakosci
w opisywanych gminach.
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Zaprezentowane ponizej grafy, obrazy i interpretacje stanowig ilustra-
cje wynikow przeprowadzonych badan sieci w ramach projektu QuaSi BNE.
Celem jest zaprezentowanie wizualizacji istniejacych sieci, gtéwnych jej gra-
czy oraz funkcji faczacych w ramach projektu QuaSi BNE. Zaprezentowane
zostang tez wyniki relacyjnej analizy, stanowiacej podstawe bardziej szcze-
golowej analizy danych atrybutowych. Aby przeprowadzi¢ wstepna analize
sieci, okreslono prostymi nazwami badane ego jako rozstrzygajace relacje
pomiedzy czlonkami sieci (kiedy pojawia sie przeszkoda w wizualizacji sie-
ci, szczegdlnie faktow, sieci spoteczne niemal zawsze wykazujg bardzo zto-
zone struktury, ktére prawie nigdy nie s3 mozliwe do przewidzenia, a zatem
stosowanie uproszczonych procedur jest niemozliwe, tak jak to dzieje sig
czesto w sieciach technicznych; kazda wizualizacja jest znieksztalceniem,
poniewaz jest to tylko projekcja wielowymiarowej rzeczywistosci; stopien
znieksztalcenia mozna okresli¢), a nastepnie poddano analizie wlasciwo-
$ci zwigzku pomiedzy ego (hierarchiag, mozliwosciami kontaktu, wspotpra-
cg, przeptywem wiedzy etc.). Wykresy zostaly sporzadzone po uprzednim
skonwertowaniu do postaci matrycy uczestnikow zebranych danych za po-
mocg oprogramowania UCINET. Ewaluacja danych wsparta zostata opro-
gramowaniem NetDraw.

Powtarzajacy si¢ proces skalowania odleglosci (z ang. distance scaling) lub
osadzania sprezyny (z ang. spring embedding) zapewnil jasng wizualizacje sieci.
Po tej procedurze wezly lub cztonkowie sieci bedg rozumiani jako metalowe
pierscienie polgczone za pomocg sprezyny (ang. spring). Sprezyny czesto sie
splaszczaja i przyciagaja si¢ wzajemnie, dopdki nie zostanie osiggnieta réwno-
waga. Pozostaje pytanie, czy prowadzenie wyrafinowanych matematycznych
procedur, klasycznego skalowania (ang. classical scaling) lub pojedynczego roz-
ktadu wartosci (ang. Singular-Value-Decomposition) doprowadzi to uzyskania
lepszych wynikéw. Rysunki 4-7 prezentuja ogolny obraz sieci pigciu analizo-
wanych gmin (wykres stworzony na podstawie danych zebranych do 1.02.2012;
w miedzyczasie kolejne dane zostaly zgromadzone).

Analiza pokazuje, ze sieci spoteczne skupiaja sie wokdt swoich spoteczno-
$ci i majg duzo silnych powigzan, wykazujac jednoczesnie stabe wezly (weak
ties) oraz funkcje mostowe; funkcjami agentow wydaje si¢ by¢ wykonywanie
zadan. Interesujace jest, ze w kazdej spotecznosci istniejg kluczowi gracze,
ktérzy odgrywaja priorytetowa role w zakresie EZR. Gléwni aktorzy maja
wiele indywidualnych kontaktéw, co wskazuje na wyrazng zdolno$¢ do ,,dy-
fuzji” w obszarze EZR.

W Alheim (rys. 4) dominuje centralna grupa robocza. Aktorzy w obszarze
EZR s3 ze sobg bardzo dobrze powigzani. Niemniej jednak wiele kontaktéw
zostalo nawigzanych przez indywidualne osoby, co wskazuje na szczegolng
role multiplikatoréw. Pozostaje pytanie, czy ta sie¢ przejawia stabe powigzania
(z ang. weak ties).
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Rys. 4. Alheim

Zrédto: opracowanie wlasne
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Rys. 5. Erfurt

Zrédto: opracowanie wlasne
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Rys. 6. Frankfurt nad Menem

Zrédto: opracowanie whasne

Rys. 7. Gelsenkirchen

Zrédlo: opracowanie wlasne

We Frankfurcie nad Menem (rys. 6) istniejg szczegolnie silne relacje i wie-
lu centralnych aktoréw. Tutaj niektore osoby wymieniane byly czesto, te, ktore
wydaja sie mie¢ rozlegla sie¢ kontaktéw. Interesujace jest, ze istnieja odrebne
i pozornie niezalezne sieci. Trzeba sprawdzi¢, czy dominujg tematyczne granice.
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Sie¢ w Gelsenkirchen (rys. 7) jest gesta i roztozysta. ,Przepltyw wiedzy”
zdaje si¢ dobrze funkcjonowaé, poniewaz dziala tutaj wiele kanaléw informa-
cyjnych. Wydaje sie, ze tak sie dzieje w Alheim, gdzie populacja jest znacznie
wigksza niz w Gelsenkirchen oraz gdzie jest blizsza wspdlpraca, o co trudniej
w wigkszej spotecznosci. W Minden niektdrzy aktorzy EZR sa ze sobg szcze-
gélnie dobrze powiazani. Powstawanie ,,dziur” w tej sieci pozostaje nadal do
wyja$nienia. Oczywiste, ze wielu aktoréw odgrywa wazna i wplywowg role
w odniesieniu do lokalnej realizacji BNE poprzez Broker-Positionen (0sdb
dziatajacych na rzecz innych).

Dane atrybutowe

W kontekscie analizy sieci socjalnych, obok danych relacyjnych zostaly
zgromadzone réwniez dane atrybutowe (prezentowana analiza opiera si¢ na
danych zebranych do 1.02.2012; w miedzyczasie pozyskano kolejne dane).
Tabela 1. prezentuje ankietowanych (liczbe ankietowanych w poszczegolnych
miastach i obszary ich dzialalnosci zawodowej):

Tab. 1. Charakterystyka proby badawczej

Ogolnie | Alheim | Erfurt Frankfurt Gelsenkirchen | Minden
nad Menem

Qgdlnie 200 33 48 36 51 32
Edukacja 92 17 21 24 20 10
szkolna
Vertical 46% 52% 44% 67% 39,00% 31%
Edukacja 118 16 33 21 36 12
pozaszkolna
% Vertical 59% 48% 69% 58% 71% 38%
Administracja 45 5 13 13 9 5
% Vertical 23% 15% 27% 36% 18% 16%
Polityka 41 10 14 4 5 8
% Vertical 21% 30% 29% 11% 10% 25%
Gospodarka 26 4 13 4 3 2
% Vertical 13% 12% 27% 11% 6% 6%
Organizacje 64 6 16 13 21 8
pozarzadowe
% Vertical 32% 18% 33% 36% 41% 25%
Media 24 3 4 6 8 3
% Vertical 12% 9% 8% 17% 16% 9%
Pozostate 35 4 1 6 6 3
obszary
% Vertical 18% 12% 23% 17% 12% 25%
Brak
odpowiedzi ? ! 2 ! 3 2
% Vertical 5% 3% 4% 3% 6% 6,00%

W jakich dziedzinach spoleczenstwa posiada Pan/Pani funkcje w zakresie EZR? (Prosze

zaznaczy¢ wszystkie prawdziwe odpowiedzi)
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Tak jak zostato przewidziane, wigkszos$¢ respondentdéw przynalezy do grup
aktywnych w obszarach edukacji i organizacji pozarzadowych. Zaskakujaco
duza jest grupa aktoréw w dziedzinie gospodarki w Erfurcie (ponad 10% wyz-
sza niz w innych gminach). Polityczni aktorzy angazuja si¢ szczegoélnie w ob-
szarach EZR w gminach Alheim, Erfurt i Minden; we Frankfurcie nad Menem
i w Gelsenkirchen mniej aktorow jest zaangazowanych w polityke. Kwestia, czy
istnieje zwigzek poziomu zainteresowania polityka z wielko$cig miasta, pozo-
staje nadal do zbadania.

Ankietowanych zapytano réwniez, z jakimi instytucjami lub osobami
chcieliby w przyszto$ci nawigzaé wspotprace. Zaskakuje, ze wiekszo$¢ bada-
nych wykazala duze zainteresowanie wspdlpracg z instytucjami naukowymi.
Niemniej spora czg¢§¢ ankietowanych wykazala zainteresowanie gospodarka
i organami wladzy.

Okazalo sie jednoczesnie, ze wieksza czg$¢ aktoréw EZR jest zatrudniona
na pelny etat, niemniej jednak duza cze$¢ dziala na zasadzie wolontariatu (ta-
bela 2).

Tab. 2. Forma zatrudnienia uczestniczacych w badaniu

Ogodlnie | Alheim | Erfurt Frankfurt Gelsenkirchen | Minden
nad Menem

QOgdlnie 200 33 48 36 51 32
Zatrudniony |/, 11 21 15 19 4
na pelny etat
% Vertical 35% 33% 44% 42% 37% 13%
Zatrl,ldmony 3 4 9 g 6 5
na pot etatu
% Vertical 16% 12% 19% 22% 12% 16%
Praca
w niepelnym 2 0 0 1 1 0
wymiarze
% Vertical 1% 0% 0% 3% 2% 0%
Nieetatowa 23 4 5 4 3 )
praca
% Vertical 12% 12% 10% 11% 16% 6%
Czedciowo
zatrudniony 7 1 1 0 3 2
lub mini-job
% Vertical 4% 3% 2% 0% 6% 6%
Wolontariat 77 17 17 9 18 16
% Vertical 39% 52% 35% 25% 35% 50%
Inny stosunek 2 ) 8 5 4 3
pracy
% Vertical 11% 6% 17% 14% 8% 9%
Brak
odpowiedzi 22 6 4 ! 4 /
% Vertical 11% 18% 8% 3% 8% 22%

Na jakich warunkach (umowa) pracuja Pafstwo w obszarze EZR? (odpowiedz wielokrot-
nego wyboru)
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Interesujgce jest, ze wlasnie w Erfurcie (nowym Bundeslandzie) wiele osob
dzialajacych w obszarze EZR jest zatrudnionych na petnym etacie, podczas gdy
prace na zasadzie wolontariatu deklaruje tylko 35%. We Frankfurcie nad Me-
nem (25%) i w Gelsenkirchen (35%) procent aktoréw EZR dziatajacych jako
wolontariusze jest rowniez niski. Niejasny jest powod takiego stanu rzeczy: czy
powoduje to fakt, ze w Erfurcie dostepnych jest szczegdlnie wiele pozycji w ob-
szarze EZR, czy tym, ze w mie$cie wystepuje szczegdlnie duze zainteresowanie
tematem edukacji dla zrdwnowazonego rozwoju, czy tez tym, ze nie ma zain-
teresowanych wolontariatem. W mniejszych gminach Alheim (52%) i Minden
(50%) jest znacznie wigksze zainteresowanie wolontaryjnym zaangazowaniem
w tematy EZR. W Minden niewielki odsetek ankietowanych pracuje na pelny
etat (13%), w przeciwienstwie do Erfurtu (44%).

Lokalne strategie dotyczace okregdw jakosci przedstawiane sg z zastrzeze-
niem, ze procesy te nie zostaly jeszcze zakonczone, a co za tym idzie, dane
koncowe moga doprowadzi¢ do innych refleksji. Aktualnie réznice w celach
strategicznych i modelach okregow jakosci bedg oznaczone jako kontrastujace
ze sobg szkice oraz pozwola uzyskaé wglad w praktyczny transfer EZR, jak
réwniez w rozne lokalne strategie ksztaltowania w kontekscie projektu Qu-
aSi BNE. Korzystna wspoélpraca musi opiera¢ si¢ na zaufaniu i anonimowosci
a dane wykorzystywane przez badaczy analizowane lokalnie (wrecz personal-
nie), dlatego w ponizszej analizie nazwy badanych gmin zostaly kolejno zasta-
pione symbolami A, B, C, D i E, aby unikna¢ odniesien do danych osobowych.

Gmina A

W gminie A aktorzy nalezg do organéw wtadzy, praktykéw EZR, przedsta-
wicieli uczelni wyzszych oraz obwodowych projektéw edukacyjnych. Wzieli
oni odzial w spotkaniach kregow jakosci. Aktorzy ci przygotowali dtugotermi-
nowy instytucjonalizacje kregow jakosci, dzieki czemu powinna by¢ mozliwa
integracja EZR do lokalnych strategii zarzadzania edukacja w poszczegolnych
gminach. W ten sposdb zostang stworzone transparentne i wspdlne informacje
dla przysztych kooperacji.

Gmina B

W ramach pracy okregow jakosci, w gminie B podjeta zostanie proba wy-
pelnienia luki kooperacyjnej. Lokalni aktorzy (przedstawiciele uczelni wyz-
szych, regionalne biura edukacji, gminne organy wiladzy i praktykanci EZR)
starajg sie¢ poprawi¢ lokalng organizacje kooperacji. Niezbedne beda wzmoc-
nienia kooperacji z aktorami pochodzacymi z lokalnej gospodarki, jako ze
w tej gminie ich zaangazowanie bylo bardzo niskie. Podjeta tez zostala proba
przeniesienia na otaczajace te gmine spolecznoéci dotychczasowych niewiel-
kich sukceséw i pozytywnych doswiadczen w dziedzinie lokalnej wspotpracy.
Zorganizowano warsztaty prowadzone w aktywny i partycypacyjny sposob,
podczas ktorych zidentyfikowano rozne punkty widzenia i oczekiwania kazdej
z grup aktorow i wypracowano wspdlne strategie.

Gmina C

W gminie C okregi jakosci powstaly w dwdch celach: z jednej strony dziel-
nice gmin borykajace si¢ ze sporymi strukturalnymi problemami powinny
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otrzymac publiczng szkole z poziomem gimnazjalnym, z drugiej strony wszel-
kie oferty edukacyjne powinny by¢ silniej powigzane miedzy sobg i przejrzy-
$cie komunikowane. W odniesieniu do pierwszego celu przygotowano lokal-
ne warsztaty, ktdre lokalnej spotecznos$ci stwarzajg szanse przeksztalcenia ich
szkot w szkoly ,,zréwnowazone”. W odniesieniu do drugiego celu przygotowa-
no specjalng platforme internetowa, katalogujaca obszerne treéci edukacyjne
dla wszystkich przykltadowych gmin QuaSi BNE z odpowiednimi materiatami
do uzytku pedagogicznego.

Gmina D

W gminie D proces rozwijania jakosci koncentruje si¢ na opracowywaniu
profesjonalnych okregdéw jakosci. Oznacza to, ze wspolnie z projektem QuaSi
BNE zostaly przygotowane i przeprowadzone serie warsztatow, ktore koncen-
trowaly sie na lokalnych aktywnosciach i przygotowaniu wlasciwej przestrzeni
do wspolpracy. Kluczowe zagadnienia warsztatow zostaty zsynchronizowane
z wydarzeniami w planie dziatania Dekady Narodéw Zjednoczonych edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju (zobacz www.bne-portal.de). Kolejno zostanie
przygotowana strategia komunikacji, ktéra pozwoli lokalnym aktorom EZR
komunikowac¢ si¢ przez Internet (spotkania online). Ten koordynacyjno-infor-
macyjny portal zgromadzi wszystkie uczestniczace gminy.

Gmina E

W gminie E poczatkowo nie bylo mozliwe ustanowienie zadnych kregow
jakosci (cztonkowie gminnych organéw wladzy, centra edukacyjne). Wyni-
kiem byt ,,duzy” krag jakosci, w ktérym uczestniczylo okolo pigtnastu osob:
grupy aktoréw (szkoly, seniorzy i koécioty). Mimo to praca tego okregu jako-
$ci pozwolila wypracowa¢ top-down (odgorne) lokalne struktury decydowa-
nia, ktére ustanowily efektywne demokratyczne procesy oraz zapoczatkowaly
proces formalizowania obszernego przykladu (zréwnowazona gmina A) dla
zréwnowazonego rozwoju gmin, ktéry koordynowany byt przez projekt QuaSi
BNE.

Whioski

Pobiezne analizy dokumentuja rézne zagadnienia kluczowe w procesie
badan nad dzialaniami i sugeruja pierwsze sukcesy. W uczestniczacych gmi-
nach udalo si¢ ustanowi¢ konieczne obustronne zaufanie w kregach jakosci,
zainicjowa¢ dynamiki rozwoju, rozszerzy¢ istniejace sieci i zastosowaé kon-
kretne $rodki aktywno$ci. Warta zauwazenia jest rowniez synergia pomiedzy
badanymi gminami, a co za tym idzie, zasobami wykorzystywanymi wspoélnie.
Wzmocniona zostala rdwniez wymiana doswiadczen pomiedzy gminami, co
mozna zaobserwowac na grafie sieci (rys. 3).

Przedstawione powyzej wyniki sg efektem kompleksowego procesu nego-
cjacji, ktorych swoiste procesy sa dla wszystkich zaangazowanych znacznym
wyzwaniem. Oczywistos¢ kategorii praktyk takich jak wspoétpraca, zaufanie
oraz sieci, s wyzwaniami dla skomplikowanego procesu rozwoju naukowego
i praktycznego. Z oczywistych powodéw w trakcie projektu elementy prak-
tyczne zwigzane zostaly $ciéle z ,,lokalna wiedza” (Livingston 2010), dlatego
podzielono je ze wzgledu na miejsce.
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Spolecznoé¢ tych gmin wyraza sceptycyzm do programu modelowego,
ukierunkowanego przede wszystkim na lokalne procesy zmian, w ktérych nie
zachodzi integracja ,,lokalnej wiedzy” lub tylko w nieznacznym stopniu (bio-
rac pod uwage specjalistyczne raporty [ang. Feedbacks] dla wynikdéw badania
naukowego). Jednoczes$nie wskazuje to na orientacj¢ na lokalne zasoby, pod
warunkiem zamierzonego rozwoju organizacji, koncepcji i profesji w lokal-
nym kontekscie: zaufania. Takie wielostronne zaufanie pomiedzy przedstawi-
cielami nauki i praktyki, pomiedzy indywidualnymi praktykantami i roznymi
grupami aktorow jest warunkiem otrzymania produktu przedstawianych tutaj
projektow interwencyjnych.

Kreowanie zaufania, tak jak np. w kontekscie badan dotyczacych edukacji
dorostych czy ksztaltowania wspdtpracy, jest procesem od dawna obserwowa-
nym, ktéremu rytm i standardy nadawane sg z zewnatrz. Niepewne cele w kre-
owaniu zaufania, ryzykujace wcze$niejsze $wiadczenia (Luhman 1973) jako za-
ufanie w demokratycznym ksztaltowaniu nie sg jednak postrzegane jako wady
(Hartmann 2011), ale raczej jako mozliwosci dla prawdziwej partycypacji oraz
demokratycznych proceséw ksztaltowania.

W ramach projektu QuaSi BNE wyniki analizy sieci spolecznych w sensie
proceséw rozwoju jakosci zostaly osadzone w istniejacym otoczeniu, minima-
lizujgc jednostronny sceptycyzm dotyczacy spojrzenia z zewnatrz, a z drugiej
strony umozliwiajac interpretacje kontekstow przez lokalnych aktorow. Przy-
kladowo, dane relacyjne sg nadal czule, poniewaz zaleza od sieci relacji i ze-
spolonych preferencji i skfonnosci. Jednostronna interpretacja tych danych,
tzw. z zewnatrz, sprawia, ze nie zostang dostrzezone rézne poziomy tych relacji,
ewentualnie codzienne praktyki zostang zdefiniowane jako formalne pozycjo-
nowanie. Znacznie wazniejszy i potrzebniejszy jest dialog pomiedzy badaczami
i podmiotami badanymi w celu zinterpretowania danych na podstawie praktyki.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze tego typu procesy sa z zaloZzenia bar-
dzo skomplikowane w fazie planowania, moderowania i realizacji. Oznacza to,
ze swoboda dzialania badaczy ograniczona jest w duzym stopniu przez uwa-
runkowania lokalne.

Perspektywa

Opisane tutaj procesy badan i interwencji zakonczyly sie¢ w 2013 roku. Uzy-
skana do tej pory wiedza daje pewien obraz, pozwala ujrze¢ EZR w szerszej
perspektywie, szczegolnie poprzez cztery powigzane ze sobg punkty: dyskusje
na temat modeléw dobrobytu, prze§wiadczenie, ze Zyjemy w spoleczenstwie
$wiadomym, przekonanie, ze nie jest przyszlosciowo mozliwy niezréwnowa-
zony rozwoj ani rozwdj krajobrazéw edukacyjnych.

Warto$ci produktu krajowego brutto (PKB) lub rachunkowos¢ gospodar-
cza, jak to zwykle bywa, jest od dluzszego czasu krytykowana. Jednak dopiero
podczas rozmdéw na temat zrownowazonych form zycia krytyka ta jest czesto
wigzana z rozwojem nowych modeli dobrobytu, ktére nie istniejg juz osob-
no w dyskursach spotecznych, ekologicznych i politycznych, tylko osiagnety
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prawdziwy ksztalt polityki, jak ustanowienie przez niemiecki rzad Enquete-
-Kommission (organizacje nalezace do niemieckiego rzadu lub parlamentu,
wykorzystane przez grupy producentéw w celu rozwiazania dlugookresowych
probleméw, w ktorych nalezy rozwazy¢ rézne aspekty prawne, ekonomiczne,
spofeczne lub etyczne [przyp. ttum.]), pokazuja ,wzrost, dobrobyt, jakos¢ zy-
cia’. Gléwnym argumentem przeciwko zréwnywaniu wzrostu dobrobytu po-
przez wzrost gospodarczy jest dobrze sprawdzone oddzielenie zadowolenia
z zycia od wzrostu gospodarczego (Memorandum der Arbeitsgruppe... 2010).
Oznacza to, ze duzy nacisk na rozwdj ekonomiczny w Niemczech nie doprowa-
dzit do podniesienia satysfakcji z zycia, o czym $wiadczg statystyki z 2011 roku.
Tak dzieje si¢ nie tylko w Niemczech. W rozwinietych krajach Organizacja
Wspdlpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) generalnie znajduje si¢ ogrom-
na i nadal wzrastajaca luka pomiedzy tym, co pokazuja oficjalne statystyki,
jak np. PKB, co méwi na temat postepu, a tym, czego doswiadczajg ludzie,
o co dbajg podczas codziennych zakupéw, w serwisie publicznym, jakosci zy-
cia itd. (OECD 2008). Subiektywne dobre samopoczucie jest postrzegane jako
nieokreslone, w ten sposob $wiat nauki rozréznia emocje i poznawcze dobre
samopoczucie, stad uczucie bycia szczesliwym i generalne zadowolenie z zycia
(Frey, Stutzer 2007).

Zalezno$¢ pomiedzy wzrostem gospodarczym a dobrym samopoczuciem
rozszczepila sie przed dziesigtkami lat: wzrost gospodarczy niekoniecznie przy-
czynia si¢ do wzrostu spolecznego poczucia bezpieczenstwa, wzrostu pozio-
mu wyksztalcenia, wzrostu réwnosci plci etc. Jest to dobrze udokumentowane
(UNDP 2011) oraz doprowadzilo do debaty, dlaczego wzrost gospodarczy nie
koresponduje ze wzrostem dobrego samopoczucia (Jackson 2011), z drugiej
strony wywolalo to pytanie, na jakim poziomie indywidualnych przychodéw
nie obserwuje sie juz wzrostu zadowolenia z zycia oraz czy raczej indywidualne
przychody nie s3 w Zaden sposéb powigzane z zadowoleniem z zycia (Layard
2005).

Dla subiektywnego dobrego samopoczucia zostaly stworzone tzw. fakto-
ry dobrego samopoczucia (Layard 2005). Jako pierwsze wymienione zostaly
stosunki rodzinne i przyjacielskie, ktére determinujg szczeécie, nastepnie sa-
tysfakcjonujgca praca, ogolnospoteczne srodowisko, mozliwos¢ spolecznego
zaangazowania, osobiste zdrowie, poczucie wolno$ci osobistej, osobiste filo-
zofie Zycia oraz - o niewielkim znaczenieniu w dobrze rozwinietych krajach
- przychéd finansowy. Stad kohezja spoleczna oraz zwiazki miedzyludzkie sg
kluczowymi faktorami okreslajacymi zadowolenie z zycia.

Jednak byltoby to bardzo niewlasciwe, gdyby agencje panstwowe chcialy
sie zaangazowa¢ w podnoszenie zadowolenia poprzez ingerencje w prywatne
zwigzki i partnerstwa. Niemniej jednak cel stwarzania warunkow i mozliwosci,
w ktorych wiezi spofeczne mogg si¢ rozwijaé¢ (chociazby poprzez elastyczne
godziny pracy), podniesienia satysfakcji z pracy, promowania zdrowia i zaan-
gazowania spolecznego, moze zosta¢ osiggniety poprzez wilasciwie zaprojekto-
wany i praktykowany system zarzadzania.
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Ostatnie prace Wilkinsona i Picketa pokazuja w tym kontekscie, ze poczu-
cie niesprawiedliwosci i nieréwnosci we wszystkich obszarach odgrywa zna-
czaca role w poczuciu szcze$cia. Autorzy pisza:

To szczgsliwy zbieg okolicznosci, ze ludzko$¢ w tym samym czasie zorientowala sie,
ze z jednej strony srodowisko nie jest w stanie absorbowa¢ wiecej emisji, a z dru-
giej strony inwestuje we wzrost ekonomiczny (...) nie dbajac juz wigcej o zdrowie,
szczedcie i dobre samopoczucie (Wilkinson, Pickett 2010).

Za pomocg analizy przeprowadzonej przez Wikinsona i Pickerta zidentyfi-
kowano poziom, na ktérym zarejestrowano zwiazek pomie¢dzy mozliwosciami
spofecznej satysfakcji a srodowiskiem naturalnym. To natomiast zawiera si¢
w dyskursie zréwnowazonosci: aspekty nieréwnosci, spotecznego zaangazo-
wania, jak rowniez ekologii tworzg gtéwne wymiary, o ktore nalezny zadba¢,
jezeli chce si¢ zbalansowaé procesy zréwnowazonego rozwoju. Odpowiednie
przepisy dotyczace zrdwnowazonosci sg postrzegane w odpowiedzi na trzy py-
tania (Grober 2010):

1. Czy dzialania gospodarcze, polityczne i obywatelskie, ktére s3 pomocne
w redukowaniu ekologicznego odcisku (ang. footprint)?

2. Czy dzialania wszystkich aktoréw w celu promowania ogélnego dobrego
samopoczucia wspiera dobre samopoczucie jednostek - stajac si¢ ogdlnie
dostepne?

3. Czy wzmocnione zostanie zaangazowanie w proces podejmowania decy-
zji (politycznych, gospodarczych, komunalnych)?

Mozna zatem za ich pomocg we wzmacnianiu proceséw zréwnowazonego
rozwoju zawartych we wspdlnej strategii rozpozna¢ nowy sposéb rozumienia
dobrobytu - definiowanego jako skladowa pomyslnosci (rozumianej jako roz-
wijanie sie¢, powodzenie), dobrobytu i dobrego samopoczucia.

Nowe formy dobrobytu nie s3 tylko zréwnowazone afiniczne, ale zaleza
réwniez od wiedzy; zréwnowazony rozwoj zaklada zaréwno nowg naukows
i techniczng wiedzg, jak i spoteczne, polityczne i socjalne innowacje.

Od lat 90. minionego wieku (Haan 2012) nauka jest miedzynarodowym klu-
czowym zrodlem ekonomicznego dobrobytu oraz dobrobytu (Weltbank 1999),
ktéry od tamtego czasu nosi nazwe ,,spoleczenstwa wiedzy” implementowane-
go do znacznie rozwinietych spofeczenstw. Idea spoleczenstwa wiedzy, z jednej
strony, opiera si¢ na opisie spolecznych prawd, a z drugiej, prawda jest skon-
struowana jako spoleczenistwo wiedzy. Opis i recepta sg prawie nieroztaczne. To
oznacza, ze jezeli rozumiemy ,,spoleczenistwo wiedzy” jako wzorce interpreta-
¢ji dla obecnych spoleczenstw, to stad, jako regula, rowniez strategie dziatania
wszystkich aktorow sg ze sobg powigzane (AutorInnenkollektiv 2010). Wiedza
oznacza zdolnos¢ do dzialania, ktére moze przyjac rozne formy (Stehr 2000). Za-
tem wiedza nie oznacza tylko posiadania wiedzy (bycia poinformowanym), ale
réwniez znajomo$¢ zasad dzialania, za posrednictwem ktorych mozna zainicjo-
wac procesy badz co$ wyprodukowa¢. Na przestrzeni dziejow charakteryzowato
to wszystkie kultury. Wilke (1998) i Heidenreich (2002) pokredlili permanent-
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ng kontrole wiedzy transferowanej do spoteczenistwa w spoleczenstwie wiedzy.
Wplywa to na jej materialng i symboliczng reprodukcje oraz przetwarzanie in-
formacji, np. rozwigzywanie problemoéw. Ta dlugotrwata wywotana rewizja ewo-
kuje oczekiwane zmiany, jak rowniez gotowo$¢ do realizacji tych zmian (Heiden-
reich 2002). De Haan & Poltermann (2002) i Wilke (1998) uwazajg, na podstawie
istniejacych ograniczen spoteczenstw wiedzy, jak réwniez zmiany spoleczenstwa
wiedzy w spoleczenstwa uczace sie, Ze poniewaz zrodla wiedzy sa raczej statycz-
ne, stad nalezy rozwazy¢ wprowadzenie ulepszen i innowacji. Innowacje te maja
znaczgcy wplyw na systemy edukacji i ksztalcenia, poniewaz wymagania wzgle-
dem spoteczenstwa, zardwno jako calosci, jak i jednostek, sg stawiane na pozio-
mie instytucjonalnym i indywidualnym.

Juz w latach 70. XX wieku Bell (1973) zwrdcil uwage na fakt, ze nieréwno-
mierna dystrybucja wiedzy w spoleczenstwie wiedzy prowadzi do nieréwnosci
spolecznych. Dotyczy to nie tylko nieréwnosci w kontekscie globalnym - kra-
je ze slabymi systemami edukacyjnymi, jak i stabe ekonomicznie (poréwnaj:
OECD 2010) - ale réwniez w kontekécie narodowym. Wiedza, szczegolnie ta
potwierdzona certyfikatami, jest wyraznym prognostykiem zyciowych szans,
jakie posiadaja jednostki (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).
Dla spoleczenstw wiedzy decydujace sa wszystkie obszary edukacji: formalna
i nieformalna, badania i rozwdj, uczenie si¢ przez cate Zycie, zapewnianie ja-
kosci czy ewaluacja.

Nie jest to tylko zdolno$¢ reagowania za pomocg dynamicznej i perma-
nentnej rewizji zaleznej od $wiata nauki, ale i nowe wymogi uczenia si¢. Cha-
rakterystyczne jest réwniez to, Ze powstaje potrzeba ewaluacji innowacji przez
czlonkéw spoleczenstwa, ktorych ta innowacja dotyka w codziennym zyciu
(Beck 2008). Ocena innowacji istnieje tak samo jak wynikajace z niepewnosci
dzialania (Bohle, Weihrich 2009). Stad skutki uboczne dzialan w produkecji,
konsumpgiji i sektorze ustugowym nie s3 juz uwazane za pojedyncze subsys-
temy (Boschen, Lerf, Schneider 2004): pomyslmy o BSE (chorobie szalonych
kréw), katastrofach w elektrowniach jadrowych w Stanach Zjednoczonych,
na Ukrainie i w Japonii, zmianach klimatu lub o konsekwencjach zmian de-
mograficznych dla systemu emerytalnego, edukacyjnego i opieki zdrowotnej
w Niemczech. Zbyt skomplikowane s3 mechanizmy innowacji, zbyt malo wie-
my na temat ich skutkéw ubocznych, jako ze konsekwencje zmian mozna za-
obserwowac po pewnym czasie i tylko w ograniczonym zakresie.

Spoleczenstwa wiedzy pozostaja pod stala presja nowych argumentéw
i nowych regulacji, odczuwaja ambiwalencje pomiedzy regulacja i deregulacja
oraz przymuszane s3 do dynamicznego dopasowywania si¢ do systemow. Ich
dynamiki sg zdane na konieczno$¢ permanentnego rozwigzywania probleméow
w sprawie uczestnictwa. Przykladem moze by¢ stosunek szkoly do administra-
¢ji edukacyjnej: tradycyjne plany nauczania beda zastepowane planami ramo-
wymi i standardami edukacyjnymi, aby umozliwi¢ wigksza swobode w zakresie
indywidualnego wyboru sposobu uczenia si¢. Szkoly maja duze mozliwosci
w zakresie samoorganizacji i samozarzadzania, dlatego r6znig si¢ od siebie pro-
filem i programem nauki, ktory jest czesto weryfikowany, bo nie nalezy popa-
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da¢ w rutyne. We wzmacniajacej sie autonomii szkot z jednoczesnym wprowa-
dzaniem standardéw edukacyjnych regularne miedzyszkolne badania poziomu
nauczania wykazuja typowa ambiwalentno$¢ rozwoju w spoleczenstwach wie-
dzy: decentralizacja wyboru przedmiotéw oraz wynikajgca stad ogdlna wigksza
mozliwo$¢ wyboru idzie w parze ze wzmozong centralizacjg pomiaréw kom-
petengji i inspekeji szkol. Przyznanej elastycznosci i wolnosci w ksztattowaniu
profilow szkot towarzyszy niepewno$¢ forsowana przez administracje edukacji,
permanentne rewizje przepisow, dekretéw i ustaw odnoszacych si¢ do szkol-
nych struktur. Dlatego obserwuje si¢ dlugotrwate i przyspieszone ksztaltowanie
sie wzajemnego powigzania pomiedzy deregulacjg i regulacja.

Jednocze$nie hierarchiczne i biurokratyczne dziatania administracji edu-
kacyjnej jako narzedzia sterujgcego traca na znaczeniu. Zostaja one uzupel-
niane badz calkowicie zastgpione przez (samokoordynujace sie) sieci, ktdre
zazwyczaj oparte s na plaskiej hierarchii i kladg nacisk na odpowiedzialnos¢
podmiotéw, ktérych zadaniem jest rozwija¢ i wyprébowywacé nowe mozliwo-
$ci organizowania procesdw uczenia si¢ (spoteczno$ci praktyk). Proces roz-
dzielania zachodzi zazwyczaj poprzez rdézne pojmowanie polityki, z wielora-
kich przyczyn (nie tylko tych powiazanych z sektorem edukacji stabych stron
panstw), bazujac jednoczesnie na uczestnictwie w mozliwosciach regulowania
panstw (Beck 2009). Te stabe punkty prowadza z jednej strony do ,,deterytory-
zacji polityki”, wzglednie do wzrastajacego znaczenia pojecia ,,polityka swiato-
wa’” (Beck 2009), z drugiej jednak, w lokalnych politykach, w ktérych powstaja
nowe spoleczne grupy aktoréw, lokalne rozwigzywanie probleméw oraz cele
rozwojowe nie radza sobie w hierarchicznej formie zarzadzania. To z kolei po-
zwala na sklasyfikowanie tego regionalnego rozwoju jako ,,zarzadzania eduka-
cjg” (Altrichter, Briisemeister, Wissinger 2007).

W ten sposob wiecej inicjatyw ksztaltuje si¢ jako regionalne, komunalne lub
lokalne krajobrazy edukacyjne. Jak do tej pory nie ma ogoélnej koncepcji, co wig-
cej, identyfikowane sg liczne réznice w podejsciu (Luthe 2009), ktore w Niem-
czech (Bollweg, Otto 2011) na poczatku doprowadzily od rozwoju ,,calodzien-
nych szkol” (niem. Ganztagsschulen) do inicjowania procesu uczenia si¢ przez
cale zycie oraz zrozumienia przestrzeni socjalnej i edukacyjnej (Berse 2009). Re-
gionalne, gminne wzglednie lokalne krajobrazy edukacyjne skladajg si¢ zazwy-
czaj z sieci, formalnych i nieformalnych miejsc nauki oraz mozliwosci koherent-
nego splatania sie mozliwosci nauki i rozwoju, w jednej szerokosci geograficznej,
zaréwno dzieci, jak i mtodziezy, dorostych, ale réwniez rodzin i lokalnych grup.

Wtasnie tym obszarem zajmuje si¢ prezentowany projekt. Funkcjonuje on
tak, jak opisane powyzej ksztaltowanie jako$ci w EZR w lokalnych sieciach
oraz jest nastawiony na zwiekszanie liczby aktoréw na poziomie gminnym, aby
w ten sposob przyczynic sie do zwiekszenia aktywno$ci w obszarze zréwnowa-
zonego lokalnego rozwoju. Nie chodzi tutaj o wspieranie szkot publicznych dla
uposledzonych dzieci i mtodziezy albo o motywowanie do uczenia si¢ przez
cale zycie, ale raczej o — do tej pory niewystarczajaco podjeta — obszerng inte-
gracje ztozonego pojecia zréwnowazenia w lokalnych (najczesciej pozaszkol-
nych) inicjatywach edukacyjnych z jednoczesnym celem rozpowszechnienia

55



Wybrane aspekty edukacji dla zréwnowazonego rozwoju w Polsce. . .

w jak najwigkszej liczbie kierunkéw edukacyjnych i dziatalnosci jednostek za-
angazowanych w obszarze EZR.

Rozwazajgc dalej, mozna dostrzec w projekcie QuaSi BNE rdzen rozwoju
zrownowazonych gminnych krajobrazéw edukacyjnych. Wynika to z kombi-
nacji zrébwnowazono$ci, nowego pojmowania dobrego samopoczucia, spo-
teczenistwa wiedzy oraz nowych form zarzadzania edukacja. Potrzebne jest
wspomaganie rozwoju gmin zgodnie z kryteriami zréwnowazonosci. Zatem
aby zwigkszy¢ mozliwosci innowacji poprzez doskonalenie procesu uczenia
sie, trzeba stworzy¢ socjalng koherencje na podstawie zrownowazonych inicja-
tyw oraz budowac wyzsza $wiadomo$¢, odpowiedzialno$¢ za srodowisko jako
uczestnika partycypacji spoleczenstwa obywatelskiego. Pojecie krajobrazow
edukacyjnych jest juz znane:

edukacja - jak jest to okres§lane w rekomendacjach niemieckiego zwiazku dla pu-
blicznej i prywatnej opieki spolecznej - stoi na poczatku tancucha tworzenia warto-
$ci, stanowi jednak wiecej niz jedna galaz gospodarki. Rozwoj spoteczny jest wtedy
zaawansowany, kiedy jest skuteczny na wielu ptaszczyznach zycia spotecznego, nie
tylko gospodarczej i finansowej, ale réwniez, gdy ewolucja spoteczenstwa odbywa
sie przez zdobywanie wiedzy i umiejetnosci. Edukacja pelni bardzo wazng funkeje
w ksztalceniu gotowosci obywateli do angazowania si¢ w dzialania na rzecz ich wta-
snych spotecznosci. Edukacja ksztaltuje wspdlnote na rozne sposoby i nadaje jej cha-
rakter stymulujacej i otwartej na ksztaltowanie miejsca zamieszkania (Berse 2009).

Gminne krajobrazy edukacyjne sg w przeciwienstwie do lokalnych lub re-
gionalnych szczegolne, tworza si¢ w ramach doktadnie zdefiniowanego prawa
publicznego i w ten sposéb obejmuja gminne poziomy polityczne i administra-
cyjne. Szanse na sukces sa wieksze, jezeli gminy i pafistwa przyznaja sie w ramach
lokalnych strategii zarzadzania do zréwnowazonego rozwoju i do promociji sze-
roko pojetej edukacji, zgodnie z tezg, zZe zrbwnowazone gminy, wzglednie regio-
ny, rozwijaja sie poprzez osieciowanie mozliwosci oraz motywacje uczenia sie,
wspieranie biografii edukacyjnych, socjalnej koherencji i materialnego dobroby-
tu gospodarczego. To sa podstawy wymiernych korzysci.
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Problemy kobiet — ofiar przemocy rodzinne;
a zadania edukacji spotecznej

Abstrakt

Swiadomos¢ swoich praw jest kluczem do samostanowienia i bycia wolnym. Polki
otrzymaly prawa obywatelskie w 1918 roku. Czy korzystaja z nich w pelni i §wiadomie?
Przedstawiany tekst przynosi odpowiedZ na to pytanie z perspektywy kobiet — ofiar
przemocy rodzinne;j.

Slowa kluczowe: kobieta, prawa obywatelskie i spoteczne, edukacja spoteczna

Social Education and the problems of Women — Victims of Family Violence

Abstract

Being aware of one’s rights is the key to freedom and personal dignity. Polish women
were granted civil and political rights in 1918. Are they able to enjoy them fully and
consciously? This article provides the answer to this question from the perspective of
women - victims of domestic violence.

Key words: women, civil and political rights, social education

Europejski Rok Obywateli 2013 (Europejski... 2013) stal si¢ inspiracja do pod-
jecia problematyki edukowania spoteczenistwa w dziedzinie praw czlowieka
i obywatela. Swiadomo$¢ swoich praw jest kluczem do wolnosci i godnosci
osobistej. Kobiety zajmujg centralng pozycje w migedzynarodowym dyskursie
o zmianie spofecznej, w debacie o podstawowych prawach i wolnosciach czto-
wieka. Promowanie i ochrona praw kobiet stanowi integralna cze$¢ polityki
ONZ i Unii Europejskiej w dziedzinie praw cztowieka. Dlaczego tak si¢ dzieje?
Kobiety sa nadal uznawane za grupe mniejszosciows, a ich petne upodmioto-
wienie jest warunkiem koniecznym i celem zmiany spoleczne;.

Kobieta jest obywatelem. Wspodlczesnie to stwierdzenie jest truizmem, jed-
nak wystarczy przywola¢ nieodlegte historycznie fakty, by dojs¢ do przekona-
nia, ze zdanie to jeszcze sto, a nawet pieédziesigt lat temu, budzilo konsternacje
wiérod wielu 6wezesnych petnoprawnych obywateli — mezczyzn. Cenzus plci
winien wspolczesnie mie¢ charakter wylacznie historyczny. Polki otrzyma-
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ty prawa obywatelskie w 1918 roku. Czy korzystaja z nich w pelni i $wiado-
mie? Czy w obszarze edukacji spolecznej wdrozono programy majace na celu
przeciwdzialanie dyskryminacji i przemocy poprzez upowszechnianie wiedzy
prawnej i obywatelskiej? Przedstawiany tekst przynosi odpowiedz na to pyta-
nie z perspektywy kobiet - ofiar przemocy domowe;j.

Refleksja nad historig praw cztowieka i obywatela

Poczatku idei ochrony praw czlowieka mozna szuka¢ juz w glebokiej sta-
rozytnosci Wschodu. Przyktadowo w babilonskim zbiorze praw z XVII wieku
p.-n.e. znajduja sie stwierdzenia gloszace, ze wladza panujacego stuzy prze-
strzeganiu sprawiedliwosci: ,,(...) sprawiedliwo$¢ w kraju zaprowadzi¢, aby
zlych i nikczemnych wytraci¢, aby silny stabego nie krzywdzit (...) tad zapro-
wadzi¢ [wsrod] ludu i krajowi dobre obyczaje da¢ poznaé, polecit mi, prawo
i sprawiedliwo$¢ w usta kraju wlozytem [oraz] dobrobyt ludowi zapewnitem”
(Kodeks Hammurabiego 1996). Refleksja filozoficzna greckiego antyku petna
jest utopii i pomystéw na idealne panstwo prawa, obowiazki i cnoty obywateli
tych panstw. Wsréd prekursoréw rozwazan skupionych wokdt praw czlowie-
ka-obywatela odnalez¢ mozna wiele znamienitych postaci, wéréd nich tworce
reform demokracji ateniskiej Solona (ok. 635 - ok. 560 p.n.e.), filozoféw Plato-
na (ok. 427-347 p.n.e.), Arystotelesa (384-322 p.n.e.), a z obszaru pozaeuro-
pejskiego kregu kulturowego Konfucjusza (551-479 p.n.e.). Przekonania do-
tyczace praw naturalnych z greckiej myséli filozoficznej przejeli i kontynuowali
Rzymianie, np. Cyceron (106-43 p.n.e.) i Seneka Mlodszy (ok. 4 p.n.e. - 65
n.e.) (Osiatynski 1998).

Idee ochrony wolnosci czlowieka nie byly obce ludziom $redniowiecza, gdy
tworzyli pierwsze akty o mocy prawnie wigzacej, w tym Wielka Karte Swobod
(Magna Charta Libertatum z 1215 r.). W odrodzeniu i kolejnych epokach wat-
ki organizacji panstwa oraz praw i obowigzkéw obywatelskich podjeli m.in.:
Tomasz More (1478-1535) w Utopii, Tomasz Campanella (1569-1639) w Pa#i-
stwie Storica, Thomas Hobbes (1588-1679) w Lewiatanie, Gerrard Winstanley
(ok. 1609 - po 1676) w pamflecie Program ustroju wolnosci czyli Prawowita
zwierzchnos¢ przywrocona, John Locke (1632-1704) m.in. w dziele Dwa trakta-
ty o rzqdzie, tworca zasady podziatu wladzy w panstwie na ustawodawczg, wy-
konawczg i sadownicza Monteskiusz (1689-1755) w traktacie O duchu praw,
Voltaire (1694-1778), Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) w Umowie spotecz-
nej, Immanuel Kant (1724-1804) oraz pisarze upominajacy sie o prawa kobiet,
czyli Nicolas de Condorcet (1743-1794) postulujacy prawo kobiet do edukacji
i Olimpia de Gouges (1748-1793), dramatopisarka, publicystka, feministka,
rewolucjonistka, paradoksalnie zdekapitowana w imieniu rewolucji francu-
skiej. Olimpia de Gouges, wzorujac si¢ na ogloszonej w 1789 roku francuskiej
Deklaracji Praw Czlowieka i Obywatela, we wlasnej Deklaracji Praw Kobiety
i Obywatelki z 1791 roku, pisata: ,,Ta rewolucja powiedzie si¢ tylko wtedy, gdy
wszystkie kobiety stang sie w pelni $wiadome swego godnego pozalowania stanu
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i praw, ktdre utracilty w spoteczenstwie”. Stwierdzata: ,,Kobieta rodzi si¢ i pozosta-
je réwna mezczyznie w jego prawach. [...] Wszyscy obywatele, wlacznie z kobie-
tami, s rownie uprawnieni do piastowania godnosci publicznych, obejmowania
stanowisk i urzedéw, zgodnie z ich umiejetnosciami i nie innymi przymiotami
niz ich cnota i talenty”.

De Gouges dla dobitnego wyrazenia swych pogladéw uzyta przekonujacego
argumentu: ,Kobieta ma prawo wstepowania na szafot, powinna mie¢ réwniez
prawo wstepowania na Trybung”. W Deklaracji apelowala o prawa kobiet do
wolnosci, rownosci, wlasnosci, bezpieczenstwa, przeciwstawiania si¢ opresji,
o prawo do tworzenia prawa, o prawo do wolno$ci przekonan i wolnosci stowa,
o rowny z mezczyznami dostep do stanowisk, honoréw i funkeji. Domagala sie
prawa do uczestnictwa kobiet w sitach zbrojnych. Postulowala réwnoé¢ plci
w rodzinie i w Kosciele (de Gouges 2000). Jej apele pozostaly na papierze, sama
zostala zgilotynowana 3 listopada 1793 roku.

Przed 1900 rokiem w zadnym kraju Europy kobiety nie miaty praw wybor-
czych, pomimo nasilajacych sie ruchéw feministycznych. Jedynie od 1869 roku
na terytorium Wyoming w USA i od 1893 roku w Nowej Zelandii (6wczesne
terytorium brytyjskie) posiadaly czynne prawo wyborcze. Kolejnym pozaeuro-
pejskim krajem uznajgcym prawa obywatelskie kobiet, jednak w zastrzezonym
i ograniczonym zakresie, byta suwerenna Australia (1902 r.). Sposréd panstw
europejskich najwczesniej, bo 1 czerwca 1906 roku, prawa kobietom przyzna-
no w Finlandii (éwcze$nie Wielkie Ksigstwo); potem w Norwegii (1913 r.),
Rosji Radzieckiej (10 lipca 1918 r.). W tym samym roku kolejne kraje wprowa-
dzily do ustawodawstwa kategori¢ obywatelka: Austria, Niemcy, Polska (Malec
2009), Wegry, Estonia, Lotwa, Litwa. Po dwdch latach do grupy panstw uznaja-
cych prawa kobiet dolaczyly Stany Zjednoczone Ameryki Pétnocnej (1920 r.).
Jako ostatni w Europie przyznat je w 1981 roku Liechtenstein (Women’s Suf-
frage... 2010) oraz w 1989 roku kanton Appenzell-Innerrhode w Szwajcarii
(Postep dla wszystkich... 2010).

Tab. 1. Kalendarium praw kobiet w krajach europejskich

Rok Kraj Ograniczenia
1906 | Finlandia
1907 . Prawo czynne
Norwegia 05—
1913 Prawo bierne
Dani
1915 |
Islandia Prawo czynne
1917 Prawo czynne
Holandi e
1919 | onR Prawo bierne
Rosja Radziecka, Austria,
1918 Niemcy, Polska, Wegry,

Estonia, Lotwa, Litwa
Irlandia, Wielka Brytania Prawo czynne
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Biatorus, Luksemburg,
1919 Ukraina
1919 Prawo czynne
Belgi
1921 | 8" Prawo bierne
1919 . Prawo czynne
Szwecja : ; T
1921 Ograniczenia lub warunki zniesione
1920 Albania, Czech i Stowacja
Islandia Ograniczenia lub warunki zniesione
1928 |Irlandia, Wielka Brytania Ograniczenia lub warunki zniesione
1929 | Rumunia Ograniczenia lub warunki zniesione
1930 , Prawo bierne
Turcja s
1934 Prawo czynne i bierne
1931 Hiszpani.a _
Portugalia Prawo czynne i bierne
1944 | Bulgaria, Francja
1945 Chorwgq a, Wiochy,
Stowenia
Rumunia Ograniczenia lub warunki zniesione
1946 | Jugostawia, Republika
Macedonii
1947 | Malta
1948 |Belgia Ograniczenia lub warunki zniesione
1949 |Bo$nia i Hercegowina
1952 | Grecja
1959 San Marino Prawo bierne
1973
1960 | Cypr
1962 | Monako
1970 Prawo bierne
Andora
1973 Prawo czynne
1971 | Szwajcaria
1976 | Portugalia
1981 | Liechtenstein

Zrédlo: opracowanie na podstawie Women’s Suffrage (2.12.2013)

Najpozniej prawa wyborcze przyznaly swoim obywatelkom Kuwejt (20051.)
oraz Zjednoczone Emiraty Arabskie (2006 r.). Do dzisiaj (2014 r.) pozbawione
praw s mieszkanki Arabii Saudyjskiej i Brunei.

Prawa i wolnosci cztowieka i obywatela

Prawa czlowieka maja charakter: naturalny, przyrodzony - istnieja bez
wzgledu na wole wladzy i nalezg si¢ kazdemu z racji urodzenia, stanowig czes¢
jego czlowieczenstwa; uniwersalny, powszechny - przypadaja w udziale kaz-

65



Problemy kobiet — ofiar przemocy rodzinnej a zadania edukacji spotecznej

demu czlowiekowi, bez wzgledu na przynaleznos¢ panstwows; niezbywalny
- jednostka nie moze si¢ zrzec swych praw, ani z nich zrezygnowaé; niena-
ruszalny - nikt nie moze pozbawi¢ czlowieka jego praw, wymagaja one bez-
wzglednego poszanowania, narzedziem ich ochrony i realizacji jest panstwo
(Juchniewicz, Kazimierczuk 2006). Prawa obywatelskie natomiast rozumiane
moga by¢ jako ,uprawnienia przyznane w drodze prawnej jednostce przez
panstwo, ktérego jest ona obywatelem. Inaczej niz w przypadku praw czlo-
wieka, prawa obywatelskie zwigzane sg z posiadaniem obywatelstwa danego
panstwa. Przyjety w danym panstwie katalog praw i wolnosci obywatelskich
okresla pozycje obywatela w tym panstwie” (Kulig 1996).

Wspolczesnie prawa czlowieka zostaly ujete w cztery kategorie, tzw. gene-
racje praw. Pierwsza generacj¢ tworza prawa przyrodzone, niezbywalne i nie-
naruszalne, wynikajace z godnosci cztowieka, niezalezne od prawodawstwa
panstwowego. Nalezg do nich prawa obywatelskie i polityczne, najbardziej
»klasyczne” z praw przynaleznych cztowiekowi: prawo do zycia, wolnosci oso-
biste zwiazane z ochrong nietykalnosci osobistej, wolno$cig sumienia i wyzna-
nia, prawo do posiadania wlasno$ci, rownos¢ wobec prawa, prawa polityczne
zwigzane z wolno$cig wyrazania pogladéw (Garlicki 2003).

Druga generacja praw obejmuje prawa ekonomiczne, socjalne i kulturalne,
zapewniajace jednostce rozwdj fizyczny, duchowy oraz bezpieczenstwo socjal-
ne bedace gwarantem uczestnictwa jednostki w Zyciu spolecznym (partycy-
pacji spotecznej) na odpowiednim poziomie. Godne warunki ekonomiczne
i spoleczne majg pozwoli¢ jednostce na bycie obywatelem, aktywnym uczest-
nikiem Zycia wspolnoty lokalnej i kraju, w ktérym zyje (Kruszka 2008). Sg to
m.in. prawo do pracy, do wynagrodzenia, do ochrony zdrowia, prawo do edu-
kacji i uczestnictwa w kulturze, do zabezpieczenia spotecznego.

Prawa trzeciej generacji to tzw. prawa kolektywne, przynalezne narodom,
grupom spotecznym, wymagajace do realizacji wspodldzialania panstw, wy-
razaja ogolnoludzky solidarno$¢ i braterstwo. W tej grupie znajdujg sie m.in.
prawo do pokoju, prawo narodéw do samostanowienia, prawo do czystego
srodowiska naturalnego, prawo do wspoélnego dziedzictwa ludzkosci, prawo
do komunikowania si¢, prawo do rozwoju, prawo do pomocy humanitarnej
(Malinowska 2004).

Najmlodsza grupe praw tworzg wyodrebniajgce si¢ prawa tzw. czwartej ge-
neracji, a w nich prawa miedzynarodowe, regulujace np. prawo do obywatel-
stwa oraz prawa dotyczgce mniejszos$ci (religijnych, seksualnych) i wptywajace
na ich réwny status.

Prawa kobiet wspdtczesnie

Prawa czlowieka ujete zostalty w wielu miedzynarodowych dokumentach,
konwencjach i umowach, spo$rdd ktérych najwazniejsze skladaja sie na tzw.
Miedzynarodowg Karte Praw Czlowieka. Wérdd nich na szczegolng uwage za-
stuguje Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka ONZ z 10 grudnia 1948 roku,
w ktorej postanowiono (Powszechna Deklaracja... 1948):
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Artykul 1

Wszyscy ludzie rodza si¢ wolni i rowni w swej godnosci i w swych prawach. Sa oni
obdarzeni rozumem i sumieniem i powinni postepowac wobec innych w duchu
braterstwa.

Artykul 2

Kazdy cztowiek jest uprawniony do korzystania z wszystkich praw i wolnosci wy-
tozonych w niniejszej Deklaracji, bez wzgledu na réznice rasy, koloru skory, pkci,
jezyka, religii, pogladéw politycznych lub innych przekonan, narodowosci, pocho-
dzenia spotecznego, majatku, urodzenia lub jakiekolwiek inne réznice.

W grupie praw przyjetych przez ONZ w latach 1949-1967 znajduja sie
takze te, ktore w sposdb szczegdlny odnosza si¢ do zasady réwnosci plci
i ochrony kobiet w zyciu spotecznym i publicznym, na rynku pracy, w polity-
ce oraz zakazujgce dyskryminacji ze wzgledu na ple¢ (Rowne prawa dla ko-
biet... 2003). Bardziej wspotczesng liste dokumentéw otwiera Rezolucja nr
34/180 Zgromadzenia Ogdlnego ONZ z 18 grudnia 1979 r., czyli Konwencja
w sprawie likwidacji wszelkich form dyskryminacji kobiet, nazywana mig-
dzynarodowga karta praw kobiet (Postep dla wszystkich... 2010) oraz inne
dokumenty ONZ, w tym: Deklaracja o eliminacji przemocy wobec kobiet
(1993) a takze Rezolucja A/54/4 Zgromadzenia Ogoélnego Narodéw Zjedno-
czonych - Protokdt Fakultatywny do Konwencji w sprawie likwidacji wszel-
kich form dyskryminacji kobiet z dnia 6 pazdziernika 1999 roku (Rezolucja
A/54/4...1999).

ONZ zorganizowala cztery $wiatowe konferencje dotyczace spraw kobiet:
pierwsza w 1975 roku podczas Miedzynarodowego Roku Kobiet w Meksyku,
drugg w Kopenhadze w 1980 roku, trzecig w Nairobi w 1985 roku, czwartg
w Pekinie w 1995 roku. Poczawszy od 2000 roku, co pig¢ lat organizowane sg
w Nowym Jorku sesje Zgromadzenia Ogdlnego ONZ podsumowujgce dotych-
czasowe dzialania i wyznaczajace nowe zadania w dziedzinie ochrony praw
kobiet (Postep dla wszystkich... 2010).

Wspdlnota Europejska dysponuje licznymi dokumentami stuzacymi wla-
czaniu spotecznemu kobiet, przeciwdziataniu ich dyskryminacji, zréwnaniu
w prawach. Nalezy do nich w szczeg6lnosci szereg rekomendacji Komitetu Mi-
nistréw odnoszacych si¢ do kwestii przemocy wobec kobiet i rodziny (Reko-
mendacja Komitetu Ministréw... 1985; Rekomendacja Komitetu Ministrow...
1990; Rekomendacja Rady... 2000; Rekomendacja Komitetu Ministrow...
2002; Konwencja o zapobieganiu... 2011).

Gwarantami ochrony praw czlowieka i praw obywatelskich w Polsce sa:
konstytucja, kodeks cywilny, karny, pracy, rodzinny i opiekunczy, sady po-
wszechne, Naczelny Sad Administracyjny, Trybunal Konstytucyjny, Rzecznik
Praw Obywatelskich oraz organizacje pozarzadowe.

Pomimo szeregu postanowien prawa miedzynarodowego prawa kobiet sa
permanentnie famane. Zgodnie z Raportem WHO z 2013 roku (Global and re-
gional 2013) ponad jedna trzecia (35%) kobiet na §wiecie do§wiadcza przemo-
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cy fizycznej lub seksualnej. Jest to zatem makropatologia spoteczna, problem
o skali globalnej, wrecz epidemia. Twarde dane liczbowe przekonuja o wspot-
czesnych rozmiarach tego zjawiska. Przemocy domowej dos$wiadcza 37%
mieszkanek Afryki, krajow Bliskiego Wschodu i Azji Poludniowo-Wschod-
niej; 30% obywatelek panistw Ameryki Lacinskiej i Potudniowej; 1/4 Europejek
i Azjatek; 23% mieszkanek Ameryki PéInocnej. Najbardziej narazone na do-
$wiadczanie przemocy sa kobiety w grupie wiekowej 40-44 lata (37,8%) oraz
35-39 lat (36,6%).

Wedlug ONZ ponad 600 mln kobiet zyje w krajach, w ktérych przemoc
w rodzinie nie jest uwazana za przestepstwo. Organizacja Narodéw Zjedno-
czonych w 2000 roku zalozyla osiggniecie do roku 2015 o$miu gléwnych Mi-
lenijnych Celéw Rozwoju, w tym promocje¢ réwnosci plci, upodmiotowienie
i awans spoteczny kobiet, eliminacje nieréwnosci plci w dostepie do wszystkich
poziomoéw edukacji do 2015 roku oraz poprawe stanu zdrowia kobiet w ciazy
i potoznic (Millennium Development 2000).

Analiza danych Raportu OECD dowodzi, Ze jako$¢ zycia kobiet jest nadal
wyraznie nizsza niz jako$¢ zycia mezczyzn. Wielokrotnie cze$ciej wykonuja
one prac¢ nieodplatna (obowiazki zwiazane z prowadzeniem gospodarstwa
domowego i czynno$ciami opiekunczymi) i poswiecaja jej zdecydowanie
wiecej czasu niz ich partnerzy zyciowi — w Polsce dwukrotnie: mezczyzni
157 minut, kobiety 296 minut dziennie ($rednia dla panstw zrzeszonych
w OECD wynosi tygodniowo niemal 32 godziny pracy nieodplatnej w przy-
padku kobiet i okolo 21 godzin pracy nieodplatnej w przypadku mezczyzn.
Najlepiej pod wzgledem réwnosci obowiazkdéw domowych sytuacja ksztaltu-
je si¢ w Danii: 186 minut pracy nieodptatnej dla mezczyzn i 243 minuty dla
kobiet). Takze za prace zawodowa kobiety sa nizej wynagradzane od mez-
czyzn (How's Life? 2013). Majg utrudniony dostep do pelnienia urzedow
i zajmowania stanowisk kierowniczych, decyzyjnych (Sulik 2010). Mizoginia
jest wcigz powszechna.

Swiadomos¢ praw kobiet — ofiar przemocy domowej, wyniki badan

W badaniach prowadzonych pod moim kierunkiem (Warchat 2013) przed-
miotem analiz uczyniono $wiadomos¢ badanych kobiet, ofiar przemocy do-
mowej, w zakresie przynaleznych im praw. Celem badan bylo rozpoznanie
poziomu $wiadomo$ci praw i stanu wiedzy na temat instytucji, organizacji
pomocowych wsrdéd kobiet doznajacych przemocy domowej oraz préoba stwo-
rzenia projektu edukacyjnego stuzacego zwigkszeniu tej sSwiadomosci. Pytania
badawcze przyjely brzmienie:

1. Jaki jest poziom znajomosci praw dotyczacych sfery rodzinnej i zawodo-
wej u badanych kobiet?

2. Jakie instytucje stojace na strazy praw czlowieka znaja badane kobiety?

3. Jakie czynniki najsilniej ksztaltujg $wiadomos¢ prawng kobiet?
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Wdrozono zbiorowe studium przypadku (collective case study, multi-ca-
se study) (Stake 2009), z wywiadem poglebionym, sktadajacym si¢ z 28 dys-
pozycji do rozmowy. Teren badan stanowily osrodki interwencji kryzysowej
z wojewddztwa matopolskiego. W badaniach uczestniczylo 15 kobiet w wieku
24-47 lat. Zastosowano celowy dobdr respondentek — byly to ofiary przemo-
cy rodzinnej, objete interwencjg kryzysowa (w Polsce, w 2012 roku z pomocy
osrodkow interwencji kryzysowej skorzystato ponad 80 tys. oséb; z powodu
przemocy w rodzinie — 18 730 rodziny - ponad 63 tys. 0séb w rodzinach).
(Statystyki MPiPS 2012).

Charakteryzowaly je nastepujgce zmienne:

1. wyksztalcenie respondentek: podstawowe - jedna, zawodowe - siedem,
$rednie — dwie, wyzsze - pig¢,

2. sytuacja rodzinna: trzynascie mezatek (w tym dwie opuszczone przez
mezow i dwie zamezne po raz drugi), jedna w konkubinacie, jedna roz-
wodka; dzieci: sze$¢ kobiet z dwojgiem dzieci, cztery z jednym dzieckiem,
trzy z pieciorgiem dzieci, jedna z czworgiem dzieci, jedna bezdzietna,

3. sytuacja na rynku pracy: osiem aktywnych zawodowo (w tym jedna na
0,5 etatu, jedna na 1,5 etatu oraz jedna na kierowniczym stanowisku),
siedem nieaktywnych na rynku pracy,

4. sprawcy przemocy: w dwunastu przypadkach maz i w jednym przypadku
konkubent, ponadto trzykrotnie cztonkowie rodziny pochodzenia, a tak-
ze matka konkubenta oraz tesciowa,

5. rodzaj przemocy: wobec wszystkich respondentek wystepuje przemoc
psychiczna, u jedenastu ekonomiczna, wobec dziesigciu stosowana jest
przemoc fizyczna, w dwoch przypadkach seksualna — gwalty matzenskie.

Syntetyzujac uzyskane dane mozna przedstawi¢ swoisty portret zbiorowy
ofiar przemocy domowej. Sa to matki zyjace w zwigzkach, poddane wszystkim
rodzajom upokorzen i do§wiadczajace przemocy gléwnie ze strony meza/part-
nera, pozbawione wsparcia spolecznego, z niewielkg $wiadomoscig wlasnych
praw:

- (...) ciezko w zyciu czegos$ si¢ domaga¢, gdy czlowiek pozostaje sam i jest zalezny
od innych (K13, 29).

- To, ze maz stosuje przemoc wobec mnie, to jest nie tamanie moich praw, ale ich
pogwalcenie. Nie moge nic powiedzie¢, musze robi¢ tak, jak on uwaza, bo inaczej
to mu si¢ nie spodoba. Nie mam swoich pieniedzy, on uwaza, Ze to on zarabia,
wiec on decyduje. Chcialabym i$¢ do pracy, ale jak? Maz wie, jakie ma prawa, jak
byt wzywany do pomocy spotecznej, to podobno przyszedt z pelnomocnikiem. Nie
wiem, czy tak wolno, chyba tak, skoro moj maz tak zrobit (K7, 38).

Pomimo ze prawa kobiet sg uregulowane, ofiary przemocy - z jednym wy-
jatkiem (K11, 34) niemal ich nie znajg. A tylko wtedy mozna korzystac z przy-
stugujacych przywilejow, praw i egzekwowac ich przestrzeganie, gdy rozbu-
dzona jest osobista $wiadomos$¢ naleznych jednostce praw. Konieczne jest
zatem podniesienie poziomu wiedzy spoteczenstwa dotyczacej koniecznosci
przestrzegania zasady rownosci plci, zwlaszcza wérdd samych kobiet. Nalezy
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proces ten rozpocza¢ od diagnozy stanu $wiadomosci praw wérdd responden-
tek, ofiar przemocy domowe;j. Jak wskazujg wyniki analizy wywiadéw pogte-
bionych, badane cechuje bardzo niski poziom $wiadomosci przynaleznych im
praw pierwszej i drugiej generacji. Jedynym prawem, na ktore jednomyslnie
wskazaly, jest prawo do podjecia pracy.

Tab. 2. Charakterystyka badanej zbiorowosci

Prawa Liczba wskazan
Do nietykalno$ci osobistej 9
Do zycia 8
Do wolnoéci osobistej 5
Prawa wyborcze 5
Do wlasnosci (prawo do wlasnych 4
Prawa I generacji pieniedzy)
Do prywatnosci (kontekst ochrony 4
danych osobowych)
Do zachowania godnosci osobistej 3
Do wolno$ci sumienia i religii 2
Do obrony 1
Brak znajomosci jakichkolwiek praw I generacji 2
Prawa II generacji Do pracy 15
Do ochrony zdrowia, zwolnienia 9
lekarskiego
Do urlopu wypoczynkowego 7
Do urlopu macierzynskiego 6
w przypadku urodzenia dziecka
Do bezptatnej opieki zdrowotnej 5
(medycznej)
Do korzystania z pomocy 5
psychologicznej, prawnej
Inne Do ochrony kobiet w cigzy 4
Do minimalnego wynagrodzenia 4
za prace
Do rozwodu 2
Do warunkéw ochronnych w pracy 1
Do emerytury 1
Do réwnego traktowania 1
w zatrudnieniu
Ochrona praw dziecka 1

Zrédto: opracowanie wlasne

Nalezy przypomnie¢, ze wszystkie badane kobiety sa ofiarami przemocy
domowej i mimo to, a moze wlasnie dlatego, nie dostrzegaja problemu perma-
nentnego famania prawa do wolnosci i nietykalnosci osobistej, do wtasnosci,
do godnosci osobistej, do prywatno$ci. Najwiecej praw wskazywaly respon-
dentki najlepiej wyksztalcone.
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Tab. 3. Swiadomo$¢ wlasnych praw (zastosowano oryginalne okreslenia respondentek)

Liczba
wskazan

Prawa

Do nietykalno$ci osobistej 9

Do zycia
Do wolno$ci osobistej

Prawa wyborcze
Do wlasnosci (prawo do wlasnych pieniedzy)

Prawa
I generacji

Do prywatnoéci (kontekst ochrony danych osobowych)

Do zachowania godnosci osobistej
Do wolnoéci sumienia i religii

Do obrony
Brak znajomosci jakichkolwiek praw I generacji

N [— (N |W ([ [ ]|Ul|U |00

—
(9]

Do pracy
Do ochrony zdrowia, zwolnienia lekarskiego

N (o

Do urlopu wypoczynkowego

Do urlopu macierzynskiego w przypadku urodzenia
dziecka

=)}

Prawa Do bezplatnej opieki zdrowotnej (medycznej)

I Do korzystania z pomocy psychologicznej, prawnej
generacji | Do ochrony kobiet w cigzy

Do minimalnego wynagrodzenia za prace

Do rozwodu

Do warunkéw ochronnych w pracy
Do emerytury

Do réwnego traktowania w zatrudnieniu
Inne Ochrona praw dziecka

=== (N |n

Zrédlo: opracowanie wlasne

Respondentki wymienily nieliczne dokumenty (akty prawa) regulujgce
kwestie praw cztowieka i obywatela w Polsce: sze$ciokrotnie wskazano Konsty-
tucje, jedna osoba ponadto wskazata na Kodeks pracy, ustawe o przeciwdzia-
taniu dyskryminacji ze wzgledu na ple¢, ustawe o przeciwdziataniu przemocy,
przy czym podkreslila, ze swojg wiedze zawdzigcza pracownikom osrodka in-
terwencji kryzysowej. Respondentki pojedynczo wskazaty takze na Deklaracje
Praw Czlowieka, Konwencje o Prawach Dziecka. Typowa odpowiedzia jednak
najczesciej bylo stwierdzenie takie, jak cytowane:

- A co to sg prawa obywatelskie? Nie znam si¢ na zadnych przepisach, nie inte-
resuje mnie polityka. Zresztg i tak prawo prawem, a czlowiek musi si¢ meczy¢
(K1, 47);

- Rzad ma gdzies$ nasze prawa, pracodawca tez, a do tego dochodzg najblizsi i za-
stanawiam sie, po co kto§ prawa takie tworzy, jak nikt tego nie przestrzega (K14,
28);

- M¢j maz mnie zostawil z dlugami i z dzie¢mi malymi, bez pracy, bez niczego
i to chyba jest zlamaniem moich praw, ale nie wiem, moze si¢ myle? (K6, 39).
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Badane kobiety w wigkszosci nie umialy takze wskaza¢ instytucji, organi-
zacji czy osob, ktore moga by¢ pomocne w uwalnianiu ich od doswiadczanej
przemocy. W wypowiedziach pojawily si¢ propozycje zwigzane z aktualng sy-
tuacjg kobiety objetej pomocg instytucjonalng: o$rodki interwencji kryzysowej
- 11 razy, Policja, sad oraz o$rodek pomocy spolecznej po osiem razy, gmin-
na komisja rozwigzywania probleméw alkoholowych czterokrotnie, podobnie
prokuratura. Media (Internet, radio, telewizja, ulotki, broszury informacyjne)
takze czterokrotnie. W czterech przypadkach sie¢ wsparcia spotecznego two-
rzyly siostry respondentek jako osoby, ktore ,,otworzyly im oczy” na rozmiar
doznawanej krzywdy, w trzech przypadkach byla to kolezanka i lekarz pro-
wadzacy cigze. Wskazano na poradni¢ zdrowia psychicznego, Kosciol (jako
wspdlnote wiernych) i kuratora.

Badania dowodzg, ze niewiedza badanych kobiet — ofiar przemocy - jest
ogromna. Nie potrafig potaczy¢ procedury tzw. niebieskiej karty (obowigzu-
jacej od 1998 roku procedury postepowania z ofiarami i sprawcami przemocy
domowej, polaczonej z instrukcjg postepowania ofiary przemocy, w tym moz-
liwoscig uzyskania pomocy), ktorej sa aktywnymi uczestniczkami z prawem
do nietykalnosci osobistej, wolnosci od przemocy, ponizajacego traktowania.
Nie umiejg wyznaczy¢ zakresu obowigzkow rodzinnych podzielonych pomie-
dzy partneréw. Nie sa w stanie wyegzekwowa¢ prawa do posiadania pieniedzy,
ktdre uczciwie i w trudzie zarabiajg. Sg ngkane zazdroscig swoich mezow, szy-
kanowane, zniewazane, bite.

Ich spoteczne, ekonomiczne czy polityczne upodmiotowienie jest srodkiem
i zarazem celem spolecznej zmiany. Jest to zadanie trudne, bowiem ksztaltowa-
nie postrzegania rdl spolecznych badanych kobiet uwarunkowane jest przede
wszystkim przez wartosci tradycyjne. Obraz kobiety ksztaltowal si¢ w spote-
czenstwie, w ktorym relacje plci okreslal patriarchat. Badane kobiety powie-
laja wzory rél rodzinnych funkcjonujacych w rodzinach pochodzenia: kobieta
podporzadkowana ekonomicznie mezczyznie, zajmuje si¢ domem i dzie¢mi.

- Ja si¢ zajmuje gospodarstwem, zresztg tak ma by¢, w domu mama wszystko robita, nikt
jej nie pomagal i Zyje. Kobieta sama powinna sobie radzi¢, kto jej ma pomoéc (K4, 41)

Wszystkie badane upatruja dla siebie wolnosci osobistej w mozliwo$ci wy-
konywania pracy zarobkowej, jednak szes¢ nie znalazto w sobie sily na podje-
cie tej aktywnosci.

- (...) myéle, ze moje prawa sg chyba tamane permanentnie, przede wszystkim
przez mojego meza. Chciatam i$¢ do pracy, on mi nie pozwoli, mowi, Ze on zarabia,
a ja mam by¢ w domu. Nie rozumiem tego, przeciez mam jakie§ wyksztalcenie,
co prawda nigdy nie pracowalam, ale moze powinnam i$¢ do pracy? Zresztg i tak
nigdy nie pracowalam, to si¢ nie uda, wigc po co my o tym w ogéle rozmawiamy!
Chcialabym pracowa, to jest moje marzenie, uwazam, ze kobieta powinna praco-
wac i realizowac sie zawodowo. Moze wtedy jest bardziej szanowana? Zresztg dzieci
kiedy$ wyrosna i co ja bede w zyciu robi¢? Jak kobieta pracuje, ma tez inne cele
i wyzwania do zrealizowania (K9, 37).
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U respondentek wystepuje syndrom sztokholmski, zanizone poczucie war-
tosci, postawa podporzadkowania, rezygnacji, wyuczonej bezradnosci, prze-
jawiajaca sie¢ w braku samodzielnoéci decyzyjnej i w postrzeganiu siebie jako
osoby bezsilnej wobec oprawcy i zdarzen.

- Moj tato bit moja mame. Pit duzo alkoholu, byt agresywny. Postanowitam i§¢
na studia, wyksztalci¢ sie. Chcialam uciec od tego wszystkiego, co bylo w moim
domu. Zawsze myslatam, ze jak ukoncze studia, to sobie sama poradze. Na stu-
diach poznatam swojego przyszlego meza. Ja bytam na II roku, a on juz bronit
prace magisterska. Bylam w nim zakochana po uszy, byt taki madry, inteligentny
i opiekunczy. Pamietam jak raz mnie szarpnal, bo nie chcialam i§¢ na spacer,
bolato. Przeprosil mnie i wszystko bylo dobrze. Po §lubie sie niestety powtorzyto.
Wiem, Ze nie powinnam popetnia¢ bledu mojej mamy i od niego odejs¢, ale nie
potrafie, nie umiem, nie chce (K9, 37).

Pomimo doswiadczanych cierpien paradoksalnie oczekuja od swoich me-
26w, partneréw realizowania roli glowy rodziny i jej Zzywiciela. Sa zwolennicz-
kami tradycyjnego podziatu obowigzkéw domowych:

- Rolg kobiety jest dba¢ o dom i go prowadzi¢ a mezczyzna musi zarabiad, tak
jest juz przypisana rola kobiecie i mezczyznie. Zawsze tak bylo i nikt z tym nie
dyskutowal. To dopiero teraz co$ si¢ zmienia w tej kwestii, $wiat staje do gory
nogami (K4, 41).

Respondentki znajdujg sie na poczatku drogi wiodacej ku swiadomosci
wlasnych praw, ku samostanowieniu, niektdre z nich nigdy jednak nie dotra do
celu, jakim jest wolno$¢ osobista, bowiem skuteczna zmiana wymaga zaanga-
zowania osobistego, a badane kobiety nie sg jeszcze gotowe do podjecia pracy
nad sobg i zmiang wlasnego polozenia.

Prewencja i terapia — podstawowe zatozenia edukacji spotecznej

Oddziatywania edukacyjne ukierunkowane na uswiadomienie wagi réw-
no$ci praw nalezy rozpia¢ na trzech poziomach: profilaktyki elementarnej,
drugorzedowej i trzeciorzedowej. Konieczne jest wykorzystanie wszelkich
przestrzeni edukacyjnych - od formalnej, poprzez pozaformalng, do niefor-
malnej i incydentalne;.

W obszarze profilaktyki elementarnej nalezy wzmocni¢ dzialania eduka-
cyjne, systemowe, organizacyjne, polityczne i ekonomiczne oraz programy
prewencyjne. Konieczna jest w tym przypadku koalicja sit spotecznych, od
poziomu administracji rzadowej po samorzady lokalne, od lekarzy, policjan-
tow, prokuratoréw, sedziow, kuratoréw etc., po nauczycieli, pracownikéw
socjalnych, organizacje spoteczne, w tym kobiece. Narzedzia prawne zostaty
wypracowane (Krajowy Program... 2006), ale konieczne jest prowadzenie
stalego monitoringu polityki réwnosci plci. Edukacja spoleczna powinna
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wykorzystywac wszystkie dostepne narzedzia — kampanie spoleczne, cityli-
ghty, billboardy, spoty emitowane w mediach. Spoleczenstwo powinno zo-
sta¢ objete powszechng edukacjg obywatelska, edukacja w dziedzinie praw
i bezpieczenstwa czlowieka, w tym praw kobiet. Jest na to miejsce w przed-
szkolach i szkotach, np. poprzez zabawy tematyczne z wykorzystaniem zaba-
wek edukacyjnych, podczas lekcji wychowawczych czy podczas zajeé $ciezki
przedmiotowej z zakresu wiedzy o spoteczenstwie, poprzez zachecanie szkot
do zainteresowania si¢ tematem praw obywatelskich, poprzez organizowanie
roznego rodzaju konkurséow wiedzy, olimpiad. W materiatach dydaktycz-
nych i podrecznikach szkolnych nalezy eksponowac tresci dotyczace réwno-
$ci plci — przyczyni si¢ to do zwigkszenia zakresu §wiadomosci spotecznej.
Nalezy podja¢ przedmiotowy problem w nurcie doksztalcania i doskonalenia
zawodowego. Te uprzedzajace dzialania powinny w nieodlegtej przysztosci
przyczynic sie do zwiekszenia §wiadomosci praw obywatelskich na poziomie
ogodlnospotecznym.

Profilaktyka drugorzedowa skierowana zosta¢ powinna na opieke i kom-
pensacje¢ w rozpoznanych rodzinach i érodowiskach ryzyka, poprzez: wczesna
interwencje¢, poprawe sytuacji spotecznej i materialnej rodziny, przetamywanie
izolacji spotecznej rodziny, ksztaltowanie prawidtowych struktur emocjonal-
no-komunikacyjnych w rodzinie, edukacje, poradnictwo, tworzenie srodowi-
skowych sieci instytucji i sit pomocy rodzinie i wlgczanie w te sie¢ instytucji
juz istniejacych. Nalezy wzmocni¢ osoby narazone na dyskryminacje i prze-
moc darmowym dostepem do pomocy prawnej, psychologicznej, zapewni¢
potrzebujacym niezbedne wsparcie finansowe. Istotne jest opracowanie oferty
edukacyjnej dla 0sdb narazonych na doznawanie przemocy oraz — szerzej dys-
kryminacji ze wzgledu na pte¢ - z zakresu przystugujacych im praw. Nalezy
takze wzmocni¢ kontrole procedur niebieskiej kraty oraz realizacji przepiséw
odnoszacych si¢ do ochrony ofiar przestepstw.

Oddzialywania z zakresu profilaktyki trzeciorzedowej majg charakter po-
wstrzymujacy i terapeutyczny. Sg kierowane do ofiar, ale i sprawcéw przemocy.
Powinny zosta¢ ukierunkowane na podstawowy cel, jakim jest wyjscie z rela-
cji ofiara-sprawca. Poza typowa pracg terapeutyczng (terapia grupowa, grupy
wsparcia, praca nad podniesieniem samooceny, praca nad rozbudzeniem sa-
modzielno$ci, wzmocnienie w roli kobiety aktywnej zawodowo, dysponujacej
wlasnymi zasobami finansowymi), nalezy zadbac o to, by elementem kazdego
kontaktu z placéwkami specjalistycznymi, w tym pomocowymi, byta ustawicz-
na edukacja w zakresie przynaleznych praw.

Dziatania z tego obszaru powinny obja¢ takze przygotowanie zawodowe
kadr pomocowych do wlasciwej pracy z ofiarami i sprawcami przemocy (le-
karzy i innych pracownikéw stuzby zdrowia, Policji, psychologdw, pedagogow,
pracownikow socjalnych, asystentow rodzin, doradcow, kuratorow sadowych
etc.) w zakresie problematyki rownosci i zakazu jakiejkolwiek dyskryminacji.

Zgodnie z zasadg indywidualizacji - w terapii poszczegdlnych ofiar i dziafa-
niach korekcyjno-edukacyjnych skierowanych do sprawcéw — trzeba stosowa¢ od-
mienne i specyficznie wlasciwe danemu przypadkowi metody pracy i prewencji.
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Podsumowujac: nalezy przeciwstawia¢ si¢ przemocy, ktora jest narzedziem
zniewolenia i przyzwolenia na bezsilno$¢, niemoc. Trzeba wyzwoli¢ w ofiarach
MOC, czyli sife i skierowac jg na pomoc, po to, by wyzwolily siebie.
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Psychoedukacja jako forma promogji zdrowia

Abstrakt

Celem niniejszego doniesienia jest ukazanie psychoedukacji jako formy promocji
zdrowia poprzez upowszechnienie wiedzy psychologicznej dla zwigkszenia $wiado-
mosci w zakresie: czynnikéw sprzyjajacych i zagrazajacych zdrowiu oraz ksztattowa-
nia prozdrowotnego stylu zycia. Psychoedukacja zalezy od podejscia do zdrowia jako
stanu, dyspozycji-zasobu czy procesu. Podstawa psychoedukacji w niniejszym opraco-
waniu jest Funkcjonalny Model Zdrowia (FMZ) Heleny Wrony-Polanskiej, w ktérym
zdrowie jest funkcjg twoérczego radzenia sobie ze stresem zaleznego od posiadanych
zasobow podmiotowych. W oparciu o Funkcjonalny Model Zdrowia mozna formuto-
wa¢ zadania do psychoprofilaktyki i promocji zdrowia dla wychowawcéw, nauczycieli
i edukatoréw zdrowia, ktére zmierza do uczenia skutecznych strategii radzenia sobie ze
stresem i wzmacnia zasobéw podmiotowych.

Slowa kluczowe: promocja zdrowia, psychoedukacja

Psychoeducation as a Form of Health Promotion

Abstract

The aim of this paper is to present psychoeducation as a form of health promotion
through the dissemination of the knowledge of psychology in order to increase ge-
neral awareness of the factors which promote and compromise health and a healthy
lifestyle. Psychoeducation depends on the approach towards health as a condition,
a disposition-resource, or a process. In this work, the basis of psychoeducation is the
Functional Health Model developed by Helena Wrona-Polanska, according to which
health is a function of creative stress management dependent on one’s subjective reso-
urces. Based on the Functional Health Model it is possible to formulate tasks related to
prevention in psychology and heath promotion for teachers and health educators, the
purpose of which is to develop effective methods of stress management and subjective
resources reinforcement.

Key words: health promotion, psychoeducation
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Wprowadzenie do problematyki zdrowia

Psychoedukacja odgrywa znaczacg role we wspotczesnym $wiecie z uwagi na
to, ze wiedza stanowi najwazniejszy zasob sprzyjajacy czlowiekowi w radzeniu
sobie w réznych sytuacjach zyciowych (Hobfoll 1989). Edukacja tak rozumia-
na wykracza poza dotychczasowe ramy obejmujace dzieci i mlodziez, dotyczy
funkcjonowania cztowieka w catym jego Zyciu. Jest wazna na réznych szcze-
blach ksztalcenia od przedszkola az po uniwersytet, takze uniwersytet trzecie-
go wieku. Szczegdlny nacisk powinno si¢ potozy¢ jednak na psychoedukacje
we wczesnym okresie zycia dziecka sprzyjajacag wspomaganiu i wzmacnianiu
jego zdrowia. Jest to zadanie dla rodzicow, wychowawcdw i nauczycieli, ktérzy
s3 pierwszymi animatorami zdrowia dziecka (Wrona-Polanska 2003).
Psychoedukacja ma swoja specyfike, gdyz stuzy przekazywaniu wiedzy psy-
chologicznej, ktdrej zastosowanie pomaga w prawidlowym rozwoju psychofi-
zycznym sprzyjajac zdrowiu cztowieka i spoleczenistwa. Stuzy ona w szczegol-
noséci upowszechnieniu wiedzy psychologicznej w celu promowania zdrowia
poprzez zwigkszenie $wiadomosci w tym obszarze z jednej strony, z drugiej zas
sprzyja ksztaltowaniu zachowan promujacych zdrowie, okreslanego tez jako
zdrowie behawioralne (Sek 2002), ktérego wyznacznikiem jest zdrowy styl zycia.
Celem niniejszego doniesienia jest przedstawienie psychoedukacji jako naj-
czestszej formy promocji zdrowia poprzez upowszechnienie wiedzy psycholo-
gicznej dla podniesienia $wiadomosci czlowieka w zakresie czynnikéw sprzyja-
jacych i zagrazajacych zdrowiu oraz ksztaltowanie prozdrowotnego stylu zycia
poprzez promowanie zachowan sprzyjajacych zdrowiu. Psychoedukacja tak ro-
zumiana bedzie edukacja prowadzaca do zmiany zachowania w kierunku bar-
dziej sprzyjajacego wzmacnianiu, utrzymaniu i promowaniu zdrowia.
Nasilajace si¢ w XXI wieku zagrozenie zdrowia w wyniku wzrastajacej wcigz
$miertelnoéci z powodu choréb cywilizacyjnych - zawalu serca i nowotworéw
zmusza do poszukiwania skutecznych sposobdw przeciwdziatania tej fali zacho-
rowan i utrzymania zdrowia. Niezbedne jest przekazywanie wiedzy dotyczacej
zrédet istniejacych zagrozen, a takze wiedzy i sposobéw promowania zdrowia.
Wazne jest zatem, jak wskazywat Julian Aleksandrowicz na zorganizowanej kon-
ferencji miedzynarodowej w Krakowie w 1972 roku, ktdra zyskala na $wiecie
miano IIT Rewolucji Zdrowotnej, ,nasycanie swiadomosci mlodziezy i dorostych
wiedzg o tym, co sprzyja zdrowiu jednostek i spoleczenstwa” (Aleksandrowicz,
Matuszewski 1974). Jest to zadanie dla rodzicow, wychowawcow i nauczycieli
XXT wieku przygotowanych do pelnienia roli nie tylko wychowawczej i ksztal-
cacej, ale przede wszystkim edukacyjnej w zakresie prozdrowotnego oddzialy-
wania na dzieci i mlodziez. Wymaga to odpowiedniego programu ksztalcenia
mlodych adeptéw sztuki pedagogicznej, aby wychowywali mlode pokolenia ku
zdrowiu poprzez zwigkszanie $wiadomosci prozdrowotnej i uczenie odpowied-
nich oddziatywan i zachowan sprzyjajacych zdrowiu.
Zdrowie ma charakter interdyscyplinarny, dlatego tez wymaga wspotpracy
specjalistow z roznych dziedzin — medycyny, psychologii, filozofii, socjologii,
pedagogiki, zar6wno w zakresie prowadzenia badan, jak réwniez konstruowa-
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nia w oparciu o nie programéw z zakresu psychoprofilaktyki i promocji zdro-
wia poprzez psychoedukacje

Modele zdrowia

Poczatki wiedzy o zdrowiu pochodza od Hipokratesa (IV w. p.n.e.), uwaza-
nego za ojca medycyny, ktéry zdrowie utozsamiat z dobrym samopoczuciem.
Wskazywat takze na $rodowisko i indywidualny styl Zycia jako czynniki niero-
zerwalnie zwigzane ze zdrowiem. Bylo to cato$ciowe, holistyczne podejscie do
zdrowia, jednakze przez wieki zdominowane przez panujacy fenomen choroby.
Zdrowie definiowano w sposob negatywny jako brak objawéw chorobowych
i kalectwa (Sokolowska 1986). Takie podejscie wynikato z panujacego w me-
dycynie modelu biomedycznego opartego na teorii dualizmu kartezjanskiego
i mechanistycznej wizji cztowieka jako psujacej si¢ maszyny, ktorg mozna ,,na-
prawi¢” wymieniajac jej czesci. Przyczyna chordb w tym modelu byly czynniki
obiektywne: bakterie, wirusy i grzyby, ktorych dzialanie moze jedynie zdiagno-
zowa( lekarz i zastosowaé odpowiednig terapig, pacjent za$ jest przedmiotem
a nie podmiotem oddzialywan lekarza. W tak rozumianym modelu leczenia
pacjent nie mial wpltywu na swoje zdrowie, a jedynym jego zadaniem byto pod-
porzadkowanie si¢ zaleceniom lekarskim polegajacym na leczeniu narzadow,
nie za$ chorego cztowieka. Model biomedyczny przyczynit si¢ znacznie do
rozwoju medycyny waskospecjalistycznej, jednakze nie uwzgledniat potrzeb
chorego cztowieka, co stalo si¢ przyczyng jego krytyki i dazenia do zmiany.
Chociaz w poszczegdlnych epokach pojawialy si¢ pewne watki zwigzane ze
zdrowiem, np. w o$wieceniu podkreslano koniecznos¢ wzigcia odpowiedzial-
nosci za wlasne zdrowie (Karski 1994), prawdziwy renesans tej problematyki
nastgpit dopiero w polowie ubieglego stulecia i wigzal si¢ z powstaniem psy-
chologii zdrowia (Matarazzo 1980).

Do rozwoju tej problematyki przyczynily si¢ takze rewolucje zdrowotne,
czyli oddzialywania pozamedyczne, ktdre sprzyjaly zdrowiu. Pierwsza rewolu-
cja zdrowotna wigzala sie z opanowaniem choréb zakaznych, gdyz samo sto-
sowanie szczepien ochronnych nie wystarczato. Konieczne bylo oddziatywanie
na $rodowisko fizyczne w taki sposéb, aby zwigkszy¢ poziom higieny zycia lud-
nosci, ktéry gwarantowal wzrost poziomu zdrowia

Rozwdj przemystu pod koniec XIX wieku w krajach wysoko rozwinietych,
m.in. Francji, Anglii, krajach skandynawskich i USA, spowodowat wzrost za-
chorowalnosci i $miertelnosci z powodu zawaléw i nowotworéw. Podjete dzia-
tania zmierzajace do ochrony srodowiska (ekologia) i zmiany stylu zycia, wy-
magaly rozszerzenia modelu biomedycznego na model biopsychospoteczny,
zwany takze ekologicznym, uwzgledniajacy rézne uwarunkowania zdrowia,
takze psychiczne i spoteczne, ktdre najlepiej oddaje tzw. mandala zdrowia, czy-
li model ekosystemu cztowieka (Stonska, Misiuna 1993). W mandali zdrowia
czlowiek znajduje si¢ w centrum wszechswiata, najblizszym cztowiekowi syste-
mem jest rodzina a najbardziej oddalonym - biosfera i socjosfera, czyli kultu-
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ra. Do utrzymania zdrowia niezbedne sg tzw. cztery pola Zyciowe wg Lalonda
- biologia czlowieka, srodowisko fizyczne, $rodowisko spoteczno-psycholo-
giczne i zachowanie czlowieka. Wszechstronne podejscie do czlowieka i jego
zdrowia doprowadzito do powstania medycyny behawioralnej, ktéra zaréwno
w etiologii chordb, jak i terapii uwzgledniala czynniki pozamedyczne i beha-
wioralne, tj. aktywny czy pasywny tryb Zycia czlowieka (Wrze$niewski 2002).
Oddzialywania pozamedyczne na srodowisko spotfeczne i tryb zycia ludnosci
zostaly okreslone mianem drugiej rewolucji zdrowotne;j.

Roéwnoczesnie istniala konieczno$¢ zwiekszenia $wiadomosci w zakresie
zdrowia, ktdra oznaczala zwiekszenie wiedzy o zdrowiu i jego uwarunkowa-
niach poprzez psychoedukacje oraz podjecie dzialan na rzecz zdrowia, czyli
rozwoj promocji zdrowia. Wzrost $wiadomosci prozdrowotnej i podjecie dzia-
tan na rzecz promowania zdrowia staly sie zadaniem trzeciej rewolucji zdro-
wotnej zainspirowanej w Krakowie w 1972 r. przez profesora Juliana Aleksan-
drowicza (Aleksandrowicz 1979).

Koncepcje zdrowia

Pierwsza definicja zdrowia zostala sformutowana w 1948 roku przez Swia-
towa Organizacje Zdrowia, ktéra utozsamiala zdrowie z petnig dobrego samo-
poczucia fizycznego, psychicznego i spotecznego, a nie tylko brakiem choro-
by lub kalectwa (Sokotowska 1986). Bylo to pierwsze pozytywne i calosciowe
podejscie do zdrowia. Staboscig tej definicji byt statyczny jego charakter oraz
trudnoséci w zdefiniowaniu i operacjonalizacji pojecia ,,dobrostan” (Stonska
1994). Przedstawiciele promocji zdrowia definiowali zdrowie jako ,,poddajaca
sie zmianom zdolnos¢ czlowieka zaréwno do osiagania petni wtasnych fizycz-
nych, psychicznych i spotecznych mozliwosci, jak i reagowania na wyzwania
srodowiska” (Stonska 1993). Zdrowie w tym ujeciu jest pewna dyspozycja czy
zasobem umozliwiajgcym wszechstronny rozwdj czlowieka, a takze sprostanie
wymaganiom otoczenia.

Aleksandrowicz (1979) jako pierwszy nadal zdrowiu procesualny i interdy-
scyplinarny charakter, traktowal zdrowie jako najwyzsza warto$¢, o ktorg trze-
ba si¢ troszczy¢ i promowaé, zapoczatkowujac w ten sposob trzecig rewolucje
zdrowotna, zmierzajaca do zwigkszenia §wiadomosci jednostkowej i spotecznej
w zakresie zdrowia. Wyrazem takiego podejscia do zdrowia byt napis znajduja-
cy sie przed wejsciem do Kliniki Hematologii Akademii Medycznej w Krako-
wie: ,,Klinika nie tylko leczy, ale uczy jak zy¢, by zachowa¢ zdrowie” Podobna
definicje ujmujacg zdrowie jako proces utrzymywania rownowagi w plasz-
czyznie somatycznej, psychicznej i spotecznej oraz miedzy nimi w granicach
uznanych za normalne, znajdujemy u Juliana Blicharskiego (Aleksandrowicz
1979), najblizszego wspotpracownika prof. Aleksandrowicza. Definicja ta ma
charakter calo$ciowy, a wiec holistyczny, dynamiczny oraz systemowy. Zaklada
mozliwos$¢ prowadzenia interdyscyplinarnych badan nad zdrowiem.
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Szerokie ujecie zdrowia mozna znalez¢ w modelu salutogenetycznym (An-
tonovsky 1995). Zdrowie jest procesem poszukiwania i utrzymywania dy-
namicznej rownowagi pomiedzy mozliwosciami cztowieka a wymaganiami
otoczenia (stresorami). Wyraza si¢ w relacji wzajemnie na siebie oddzialuja-
cych - dostepnych czlowiekowi zasobdw, jego zachowania i wymagan zycia
codziennego (Sek 1997). W tym procesie nieustannego, a wiec dynamicznego
réwnowazenia, czlowiek wykorzystuje potencjalne zasoby biologiczne, psy-
chologiczne i spoleczne w celu sprostania zewnetrznym i wewnetrznym wy-
maganiom oraz osiggania indywidualnych i spolecznych zamierzen.

Systemowe ujecie zdrowia zaktadajace jego zalezno$¢ od kontekstu sytu-
acyjnego i zasobéw podmiotowych przedstawia autorski funkcjonalny model
zdrowia (FMZ) (Wrona-Polanska 2003).
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Rys. 1. Model zdrowia i jego uwarunkowania

Zrédlo: opracowanie wlasne (Wrona-Polariska 2003: 100)

Zdrowie w FMZ jest funkcja tworczego radzenia sobie ze stresem. Funkcja
rozumiana jest w sensie matematycznym jako zalezno$¢ miedzy zmiennymi,
co oznacza, ze zmiana jednej warto$ci pociaga za sobg zmiane drugiej. Podsta-

82



Helena Wrona-Polariska

wowymi psychologicznymi mechanizmami zdrowia sg zasoby podmiotowe —
poczucie koherencji, poczucie kontroli i samokontroli oraz samoocena, zwane
osobowoscig prozdrowotng, ktore trzema $ciezkami: skutecznego dzialania,
pozytywnych emocji i napieciowa wplywaja na zdrowie (ryc. 2). Skuteczne
dziatanie wymaga nieustannego zasilania informacyjnego — wiedzy i emocjo-
nalnego — motywacji do dzialania (Necka 1994). Funkcje te petnia zasoby pod-
miotowe zwane osobowoscig prozdrowotng. Zasoby zasilajac skuteczne dzia-
tanie prowadzg nie tylko do rozwigzania problemu, ale takze przeciwdzialajg
$ciezce napigciowej — stresowej, aby napiecie nie przerodzito sie w stres, ktory
zagraza zdrowiu. Sprzyja zdrowiu takze $ciezka pozytywnych emocji - zado-
wolenia z pracy, ktdrej zrodlem u nauczycieli sa: praca z dzie¢mi, widoczne
efekty pracy, mozliwo$¢ realizacji swoich ambicji i aspiracji. Kreatorem tak ro-
zumianego zdrowia jest cztowiek i jego aktywnos¢ na rzecz swojego zdrowia.
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Rys. 2. Model zdrowia nauczycielek

Zrédlo: opracowanie wlasne (Wrona-Polariska 2003: 213)

Promocja zdrowia i psychoedukacja

Pierwsza Migdzynarodowa Konferencja Promocji Zdrowia odbyta sie w 1986
roku w Ottawie. Jej rezultatem byl sporzadzony dokument zwany Kartg Ottaw-

ska, zawierajacy definicje promocji zdrowia:

»Promocja zdrowia jest to proces umozliwiajacy kazdemu czlowiekowi zwiekszenie
oddzialywania na wlasne zdrowie w sensie jego poprawy i utrzymywania” (Karta
Ottawska 1994).
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Promocja zdrowia w znaczeniu psychologicznym to: ,Proces nabywa-
nia przez ludzi umiejetnosci kontrolowania i wpltywania na wlasne zdro-
wie” (Czabata 1994). Jest to czynno$¢ celowa, ktdrg nalezy rozwija¢ poprzez
zwigkszanie $wiadomosci, zaréwno jednostkowej jak i spolecznej, w zakresie
problematyki dotyczacej zdrowia (Aleksandrowicz 1979). Pomocne moze
by¢ w tym rozumienie zdrowia jako wartosci, a szczegélnie nadanie zdrowiu
statusu najwyzszej wartosci, o ktora trzeba dbac i zabiega¢, gdyz umozliwia
ona osigganie innych wartosci (Aleksandrowicz 1979). Aby zdrowie mialo
moc regulacyjna zachowania, musi by¢ wartoscig autoteliczng czyli uwe-
wnetrzniong (Aleksandrowicz 1979).

Celem promocji zdrowia jest:

- podnoszenie $wiadomosci jednostkowej i spolecznej, dotyczacej zdrowia

i czynnikéw warunkujacych zdrowie,
- umozliwienie czlowiekowi kontroli nad procesami zdrowia i udzialu
w realizacji celow zdrowotnych,

- rozwoj i umacnianie zasoboéw zdrowotnych, tkwiacych w jednostce i §ro-

dowisku.

Promocja zdrowia jest dziedzing badan i praktyki o charakterze interdy-
scyplinarnym. Psychologia odgrywa w promocji znaczacg role poprzez upo-
wszechnienie wiedzy psychologicznej istotnej dla promocji oraz ksztaltowanie
zachowan sprzyjajacych zdrowiu.

Nowoczesna wiedza psychologiczna powinna by¢ upowszechniona wérod
pracownikéw zawodéw medycznych, nauczycieli wszystkich szczebli, organi-
zatorOw zycia spolecznego itp., a wigc 0sob, ktdre ksztaltuja zachowanie innych
w procesie wychowania, edukacji i leczenia (Czabala, S¢k 2011). Wiedza ta
powinna dotyczy¢ modeli zdrowia, mechanizméw ksztaltowania i utrzyma-
nia zdrowia oraz koncepcji akcentujacych role zasobéw - potencjatéw zdro-
wia tkwigcych w jednostce i w srodowisku. Wazna jest takze wiedza dotycza-
ca czynnikow warunkujacych rozwdj psychospoteczny i satysfakcje z zycia,
tj. lepsza jakos$¢ zycia. Podnoszenie jakosci zycia to warunki wplywajace na
zaspokojenie potrzeb i realizacje zadan, dajace w efekcie satysfakcje zZyciows,
ktore s podstawg promocji zdrowia (Storiska 1994).

Promowanie zdrowia moze odbywac sie roznymi $ciezkami (poprzez kam-
panie reklamowe, edukacje, programy krzewienia zdrowych stylow zycia), ale
najwazniejsza jest $wiadomo$¢ i aktywnos$¢ wlasna, czyli motywacja stuzaca
promocji zdrowia. Wazne, by podejmowac¢ dziatania zdrowotne bez naciskow
spofecznych, gdyz wtedy jest gwarancja, ze czlowiek bedzie to dzialanie pod-
trzymywal i rozszerzal. W promocji zdrowia wazne jest krzewienie zachowan
zdrowotnych, ktdre ksztaltuja sie w procesie socjalizacji pierwotnej (w rodzi-
nie, wychowaniu przedszkolnym), w socjalizacji wtdrnej (zdrowotna edukacja
w szkole i organizacjach) oraz podejmowanie czynnosci celowych, intencjo-
nalnych (Sek 2002). W obszarze promocji zdrowia miesci si¢ problematyka
rozwijania zasobow stuzacych podnoszeniu poziomu zdrowia i sprzyjajacych
radzeniu sobie ze stresem Zyciowym.
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Znaczacg role odgrywa takze edukacja zdrowotna, ktéra powinna obej-
mowac¢ nie tylko wiedz¢ o zdrowiu, o potencjatach zdrowia i jego zagrozeniu.
Zdaniem Sek (2002), edukacja w promocji zdrowia powinna by¢ ,edukacjg dla
zmiany’, tzn.: powinna uwzglednia¢ wspomaganie motywacji do uczenia sie
i zdobywania kompetencji potrzebnych dla zdrowia, takze dla szerzenia zdro-
wia. Promocja zdrowia powinna by¢ skierowana nie tylko do jednostki, ale
takze roznych grup spolecznych, rodzicéw, wychowawcow przedszkoli, szkol,
np. programy przedszkolnej edukacji zdrowotnej, akeja ,,Sieci Szkot Promuja-
cych Zdrowie” (Woynarowska 1994). Projekty nastawione na promocj¢ zdro-
wia i rozwoju w rodzinie to naturalne zadania dla funkcjonowania rodziny.
Terenami promocji zdrowia sa: rodzina, w ktérej nastepuje ksztaltowanie na-
wykow zdrowotnych, stylu spedzania wolnego czasu, szkota - ze wzgledu na
modelowanie osobowosci ucznidéw, prozdrowotnych zachowan oraz istniejace
zagrozenia (np. uzaleznienia, negatywny wplyw grupy réwiesniczej) oraz za-
kiad pracy i spotecznosc lokalna.

Wyréznia si¢ nastepujace kierunki promocji zdrowia:

- promowanie zdrowego stylu zycia (zdrowej diety, aktywnosci fizycznej,

aktywnego wypoczynku).

- rozwdj kompetencji sprzyjajacych zdrowiu (trening asertywnosci, komu-
nikacji spolecznej, radzenia sobie ze stresem).

- profilaktyka uzaleznien.

- modyfikacja zachowan ryzykownych dla zdrowia.

- praca w grupach ryzyka (np. otytych, anorektycznych) z udzialem lekarza.

Promowanie zdrowia w procesie edukacji oznacza:

1. promowanie zdrowia w wymiarze biologicznym - troska o prawidtowy
rozwoj fizyczny dziecka,

2. promowanie zdrowia w wymiarze psychicznym - dazenie do zaspokaja-
nia podstawowych potrzeb psychicznych dziecka i wszechstronny rozwéj
jego osobowosci,

3. promowanie zdrowia w wymiarze spotecznym - uczenie wlasciwych re-
lacji z dorostymi i harmonijnego wspodtzycia z réwiesnikami oraz goto-
wosci do zachowan promujacych zdrowie.

Promocja zdrowia psychicznego w ujeciu Czabaly (1994) oznacza:

1. tworzenie warunkow do prawidlowego rozwoju psychospotecznego dzie-
ci i mlodziezy,

2. tworzenie warunkow pozwalajacych jednostce na zaspokojenie jej po-
trzeb psychicznych dostosowanych do jej indywidualnych mozliwosci
i do réznych etapdéw rozwojowych zycia jednostki.

Dziatania niezbe¢dne do prawidlowego rozwoju psychospolecznego to glownie:

1. dostarczenie rodzicom wiedzy i umiejetnoséci potrzebnych dla ksztalto-
wania odpowiednich postaw ich dzieci i dla prawidlowego funkcjonowa-
nia rodziny,

2. edukacja dla zdrowia prowadzona w réznych placéwkach o$wiatowych,

Dzialania majace na celu umozliwienie jednostce zachowanie jej zdrowia w zy-
ciu dorostym to przede wszystkim:
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1. rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie ze stresem,

2. tworzenie systemowych warunkéw zachowania bezpieczenstwa mate-
rialnego,

3. tworzenie systemu oparcia spotecznego.

W promowaniu zdrowia bardzo wazng rol¢ odgrywaja rodzina i szko-
ta, gdzie ksztaltuje si¢ nawyki higieniczne, zywieniowe, a wiec prozdrowot-
ne u dziecka od najmlodszych lat Zycia, a nastepnie czynno$ci intencjonalne,
$wiadomie podejmowane przez mlodziez i doroslych, nastawione na promo-
wanie zdrowia (Sek 2002).

Z psychologicznego punktu widzenia promocja zdrowia polega nie tylko
na rozwijaniu indywidualnych umiejetnosci stuzacych zdrowiu, ale jest to pro-
ces kreowania od najmtodszych lat zasobéw podmiotowych (biologicznych,
poznawczych i behawioralnych), ktére jak wynika z literatury (Antonovsky
2001) i badan wiasnych, sa podstawowym Zrédlem zdrowia, okreslane tez jako
potencjaly zdrowia (Wrona-Polanska 2003). Promowanie zdrowia w szkole
oznacza dynamiczny proces kreowania ,,zdrowej szkoly”, ktorej celem bedzie
umacnianie i potggowanie potencjaléw zdrowia uczniéw (Wrona-Polanska
2006). W zawodzie nauczyciela wazne jest promowanie zdrowia poprzez wla-
sng aktywnos¢ i ksztaltowanie zdrowego stylu zycia.

Z analizy badan wlasnych prowadzonych wsréd nauczycielek (Wrona-Po-
lanska 2006) wynika, ze o zdrowym stylu zycia, czyli zachowaniu podejmo-
wanym z punktu widzenia zdrowia, decyduja przede wszystkim pozytywne
nastawienie psychiczne, a takze praktyki zdrowotne, stosowane nawyki zy-
wieniowe, ktore w sposdb istotny wiaza sie ze zdrowiem rozumianym funkcjo-
nalnie, sprzyjajac poczuciu jako$ci i sensu zycia, poczuciu osobistych osiagnie¢,
a takze zachowaniu potencjalu emocjonalnego. Zachowania te majg charakter
prozdrowotny, nastawiony na utrzymanie zdrowia i wigza si¢ z pozytywnymi
emocjami. Problematyka zdrowia i jego promowania oraz edukacja prozdro-
wotna powinny by¢ podstawa programu ksztalcenia nauczycieli (Gretler 1998).

Podsumowanie

Liderami promocji zdrowia i psychoedukacji w szkole powinni by¢ na-
uczyciele i wychowawcy wykraczajacy poza zakres tradycyjnego modelu pra-
cy nauczyciela. Promowanie zdrowia wymaga od nauczycieli nowych kom-
petencji w zakresie rozwoju tworczego myslenia, stymulowania aktywnosci
dziecka w procesie edukacji, stwarzania do$wiadczen sprzyjajacych rozwojo-
wi zasobow poznawczych, ksztaltowania przekonan i nawykéw zdrowotnych,
tworzenia zasobdw spotecznych, a wiec zrodel wsparcia w rodzinie, w szko-
le. Wzmacnianie potencjalnych mozliwosci (zasobéw) ucznia jest konieczne
w procesie ciaglego réwnowazenia rosngcych wcigz wymagan spotecznych
oraz skutecznego przeciwdzialania narastaniu napiecia i podejmowaniu ryzy-
kownych zachowan, np. zwigzanych z paleniem papieroséw czy innymi uzyw-
kami. We wspolczesnym $wiecie bardzo trudno spelni¢ wszystkie postulaty
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stuzace promowaniu zdrowia bez $wiadomego udziatu nauczyciela wychowa-
nego ku przysztosci (Kuzma 2000).

Nauczyciele i wychowawcy promujacy zdrowie w szkole powinni:

- modelowal swojg postawg zdrowy styl zycia i zachowania sprzyjajace

zdrowiu,

- wykracza¢ swoja wiedza, kompetencjami i otwartoscig na zmiany poza

zakres tradycyjnego modelu pracy nauczyciela,

- inicjowaé tworzenie grup wsparcia o charakterze profesjonalnym i nie-

profesjonalnym.

Aby sprosta¢ tym wymaganiom, nie wystarczy miodziez przygotowujaca
sie do zawodu nauczyciela wyposazy¢ tylko w wiedze i umiejetnosci zwigzane
z metodyka nauczania, rdwnie wazne jest rozwijanie tworczego myslenia (Nec-
ka 1994), ksztaltowanie umiejetnosci interpersonalnych, komunikacji spotecz-
nej, otwarto$ci na innych, a takze korzystania z technik relaksacyjnych dla od-
prezenia sie po pracy w celu zachowania wlasnego zdrowia (Wrona-Polanska
1998; 2003). Dopiero tak przygotowany nauczyciel, ktéry w swoim zyciu kie-
ruje si¢ zasadami zdrowego stylu zycia i promowania zdrowia w kazdym ob-
szarze zycia bedzie wychowywal mtode pokolenie ku zdrowiu i dobrej jakosci
zycia. Psychoedukacja nauczycieli powinna zmierza¢ w kierunku uczenia sku-
tecznych form radzenia sobie ze stresem, rozwijania kompetencji zawodowych
przyszlych nauczycieli, m.in. w stosowaniu metod relaksacyjnych, a takze tech-
nik komunikacji spotecznej w celu psychoprofilaktyki i promocji zdrowia.

Wazne jest takze indywidualne wspomaganie zdrowia, czyli troska o dobra
kondycje psychofizyczng, aktywny wypoczynek, rozwijanie wlasnych kompe-
tencji i mozliwo$ci radzenia sobie ze stresem, umiejetnosci relaksowania sie,
dobre relacje z ludZzmi i posiadanie wsparcia. Pomocne moga by¢ takze: muzy-
ka, sztuka, taniec, teatr i dobrze dobrana lektura.
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Wiedza i umiejetnosci poczatkujacego nauczyciela
w $wietle pogladéw Lindy Darling-Hammond

Abstrakt

W artykule prezentowana jest ewolucja myslenia o nauczycielu i jego kwalifikacjach.
Odwotujac sie do raportu Flexnera dotyczacego ksztalcenia lekarzy w poczatkach XX
wieku wskazywano na zréznicowanie przygotowania nauczycieli, tak w perspektywie
czasowej, jak i programowej. Jednoczes$nie badania prowadzone w dziedzinie ksztalce-
nia szkolnego przyjmowano jako wytyczne do zmian w procesie ksztalcenia nauczycie-
li. Stad odwolanie do prac L. Shulmana, czy L. Darling-Hammond, w ktérych mocny
nacisk potozono na wiedze¢ nauczyciela.

Slowa kluczowe: kompetencje nauczyciela, ksztalcenie nauczycieli

Knowledge and Skills of Beginning Teachers in the Light of Linda Darling — Hammond's Views

Abstract

The article presents the evolution of thinking about teachers and their qualifications.
Referring to the Flexner Report on the education of doctors in the early 20™ century,
it focuses on differences in terms of teacher training, both in temporal and curricular
perspectives. At the same time the studies conducted in the area of school education
act as guidelines for changes implemented in the process of training teachers. Hence
the reference to works by L. Shulman or L. Darling - Hammond, focused on the issue
of teachers” knowledge.

Key words: teacher’s competences, beginning teacher

Sen o amerykanskim nauczycielu w XX wieku przybieral r6zng postaé. U pro-
gu ubieglego stulecia wysilek wiekszoéci politykow o$wiatowych, ktorzy od-
wolywali si¢ do behawioralnej teorii uczenia si¢ oraz teorii organizacji biu-
rokratycznej, skierowany byl na zautomatyzowane i kontrolowane nauczanie.
Zalozenia te odpowiadaly mechanistycznemu podejsciu do organizacji, zgod-
nie z ktérym szkola jako organizacja sprawdza si¢ tylko w takich warunkach,
w jakich dobrze funkcjonuja maszyny, czyli (Morgan 2002):
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a. jest do wykonania jakie$ proste zadanie,

b. otoczenie jest wystarczajaco stabilne, aby mozna bylo zapewni¢, ze wy-

twarzane produkty beda odpowiednie,

c. kiedy chce si¢ wytwarzac te same produkty,

d. kiedy nagradzana jest precyzja,

e. kiedy ludzkie czesci ,,maszyny” sa ulegle i zachowuja sig tak, jak zapla-

nowano.

Z kolei behawioralna teoria nauczania kfadla nacisk na wypracowanie re-
cept postepowania do zastosowania w kazdej sytuacji i w kazdych warun-
kach. Wiedza, ktdrej zrodtem byly badania behawiorystow, stuzyla raczej do
projektowania tekstow, pakietow metodycznych czy formut nauczania, niz do
budowania naukowych podstaw ksztalcenia nauczycieli. Ci ostatni mogli otrzy-
ma¢ ,wszystko’, co stuzylo nauczaniu dzigki takim narzedziom jak poradniki
nauczyciela czy zbiory procedur postepowania, np. ,,Pie¢ regul niezawodne-
go zarzadzania klasg szkolng’, czy ,,Siedem krokéw do doskonatej lekcji”. Na-
rzucane drogi postepowania ograniczaly autonomie nauczycieli i poziom ich
wyksztalcenia (Darling-Hammond 2006), a biurokratyczna szkola si¢gata po
programy nauczania przygotowane przez administratorow oswiaty i nakazywa-
ta nauczycielom postepowanie zgodne z ich zaleceniami. Takie postepowanie
umozliwialo nie tylko panowanie nad nauczaniem, lecz réwniez jego uprosz-
czenie. Pozwalalo tez na zatrudnianie nauczycieli o niskich kwalifikacjach,
ktérzy realizowali uproszczone i zrutynizowane zadania. Ich powinnoscia nie
byto réznicowanie i indywidualizowanie nauczania dostosowanego do zrézni-
cowanych potrzeb i wymagan uczniow. Wprost przeciwnie, nauczanie zgodnie
z tezami oredownikow tego podejécia miato by¢ jednolite i krotkotrwale. Nie
widzieli oni powodoéw, aby nauczanie byto stabilne, diugoterminowe i prowa-
dzone przez wysoko wyksztalcone kadry nauczycielskie (Darling-Hammond,
Baratz-Snowden 2010). Jedynie nieliczni, tacy jak J. Dewey, E.F. Young czy
L.S. Mitchell, widzieli nauczycieli jako intelektualistow, pedagogicznych innowa-
toréw czy ,budowniczych programéw nauczania® (Darling-Hammond 2006).

John Dewey zaczal krystalizowaé wizje nauczyciela i jego przygotowania
zawodowego, kiedy w 1895 roku rozpoczal tworzenie Wydzialu Pedagogiczne-
go (Department of Education) na Uniwersytecie Chicagowskim. Byl §wiadom
tego, ze szkota ksztalcgca profesjonalnych nauczycieli musi dowies$¢ swej warto-
$ci, aby istnie¢ w ramach uniwersytetu. Dlatego zamiast okre$lenia naukowych
podstaw ksztalcenia nauczycieli przedstawit on wizje zintegrowanej wiedzy
niezbednej w tym ksztalceniu. Rozwijana na wydziale pedagogicznym wiedza
- w jego przekonaniu - powinna obejmowa¢ aspekty historyczne i teoretycz-
ne. Zagadnienia o charakterze historycznym winny traktowaé o tworzeniu
idei dotyczacych edukacji bedacej organiczng czescig intelektualnego rozwoju
ludzkosci, a takze o historii instytucji edukacyjnych postrzeganych jako prze-
jaw instytucjonalnego rozwoju ludzkosci (Shulman 1990). Wiedza niezbedna
w nauczaniu winna réwniez siega¢ do teoretycznych studiéw poswieconych
wylanianiu si¢ réznych systeméw pedagogicznych bedacych egzemplifikacja
tworzonych koncepcji teoretycznych. Ponadto - zdaniem Deweya — studiom
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pedagogicznym towarzyszy¢ powinna psychologiczna i socjologiczna dysku-
sja po$wiecona doborowi, planowaniu i porzagdkowaniu programoéw nauczania
oraz metod, za pomocg ktérych beda one efektywnie wdrazane.

Dewey moéwigc o nauczaniu podstaw zawodu nauczycielskiego wskazywat,
ze nauczanie to winno by¢ prowadzone w sposéb, ktory zapewni ksztalcenie
integrujace wiedze o programach nauczania, z wiedza dydaktyczng (pedagogy).
Ta ostatnia nie moze by¢ jednak ograniczona do ogdlnej znajomosci metod.
Metody sg bowiem powigzane z tre$ciami przedmiotowymi i nie mozna ich
rozpatrywa¢ w oderwaniu od konkretnego przedmiotu szkolnego oraz wlasci-
wosci umystowych uczniow.

Nauczyciel praktyk to takze ten, ktéry widzi powigzania pomiedzy tresciami
nauczania i metodg, wiedza ogdlng i $wiatem kultury oraz rzeczywistym zyciem
ludzi w spoleczenstwie. Z tego wzgledu Dewey postulowal taczenie teoretycz-
nych podstaw z pedagogiczng praktyka i praktyki pedagogicznej ze zrozumie-
niem treéci. Urzeczywistnienie tych idei dokonywalo sie w szkole-laboratorium,
ktora Dewey stworzyl na Uniwersytecie Chicagowskim (Shulman 1990). Jed-
nakze dwczeéni zarzadcy o$wiaty widzieli nauczycieli jako tych, ktorzy prowadza
nauczanie zalecane odgoérnie i za pomocg metod opracowanych dla nich przez
innych. Tym samym w przygotowaniu nauczycieli, jak stwierdzila E. Lageman
(Darling-Hammond 2006) ,,E.L. Thorndike zwyciezyl, a John Dewey przegrat”

Sytuacja taka utrzymywata si¢ przez wiekszo$¢ XX wieku. Ostatnie dwie de-
kady tego stulecia w dziedzinie ksztalcenia nauczycieli L. Darling-Hammond
(Darling-Hammond, Baratz-Snowden 2005) przyréwnuje do okresu panujgcego
w medycynie przed ukazaniem si¢ raportu Flexnera w 1910 roku. Rozpietoé¢
programoéw ksztalcenia, z ktorymi Flexner zetknal sie, byta olbrzymia. Obok
pewnych programéw wysokiej jakosci wystepowala olbrzymia ilo§¢ bardzo sta-
bych. W zwigzku z tym, w tamtych latach lekarze mogli by¢ przygotowywani do
zawodu w toku trzytygodniowych szkolen prowadzonych w oparciu o programy
ksztatcenia wymagajace zapamietania listy symptomoéw chorobowych oraz listy
metod ich leczenia wraz z wykazem niezbednych lekéw. Lecz mogli by¢ réwniez
ksztalceni na studiach takich jak chociazby prowadzone przez Johns Hopkins
University, gdzie kursom z zakresu nauk medycznych towarzyszyly praktyczne
treningi prowadzone w szpitalu przystosowanym do celéw dydaktycznych.

W ksztalceniu nauczycieli zmiany pojawity sie w latach 70., kiedy zaczeto
zwraca¢ uwage na skuteczno$¢ i efektywno$¢ ksztalcenia. Badania w dziedzi-
nie nauczycielskiego poznania prowadzone w ostatnich latach rozpoczely si¢ od
sledzenia wiedzy i przekonan istniejacych poza praktyka nauczania, lecz wply-
wajacych na nig. Studia Shulmana, Elbaz czy Clandinin odkrywaly bogactwo
problemoéw zawartych w tym dotychczas mocno lekcewazonym obszarze. Ich
prace, a takze te, ktére probowaly np. zbudowa¢ mape nauczycielskiej wiedzy
podstawowej, pokazaly, Ze badania w tej dziedzinie sg rdwnie ambitnym, co
potencjalnie nieskonczonym zadaniem. Ujawnily one réwniez, Ze nauczycie-
le posiadaja rozlegla wiedze¢ fundamentalng, poniekad idiosynkratyczna, ktéra
ciggle moze by¢ modyfikowana i restrukturalizowana. Jednoczesnie studia pro-
wadzone w tym obszarze sklanialy do stawiania pytan o istote wiedzy nauczy-
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cielskiej oraz jakosciowe zroznicowanie jej typow. Z kolei, krytycy i recenzenci
wysuwali wiele argumentow, ktore mialy wykaza¢ utomnos¢ tego typu badan.
I tak, podnoszono ze prowadzone badania nauczycielskiego poznania, np. trak-
tuja lacznie poznanie i zachowanie, czy tez ze gubig wymiar afektywny tego
poznania. W rezultacie rozwinat sie znaczacy nurt rozwazan dotyczacy episte-
mologii praktyki nauczycielskiej oraz wzajemnych zwiazkéw wiedzy, myslenia
i dziatania. W tym obszarze refleksji mozna bylto zauwazy¢ wyrazny wplyw prac
Schona (1983) uwidaczniajacy si¢ przede wszystkim w tym, iz analizie poddano
nie tylko réznorakie aspekty praktyki zawodowej, ale takze uczyniono znaczny
wysitek majacy na celu empiryczng weryfikacje kluczowych poje¢ charaktery-
stycznych dla tego nurtu badan, takich jak ,,refleksja w dzialaniu” (reflection-in-
-action), czy ,wiedza w dzialaniu” (knowledge-in-action).

Epistemologia praktyki nauczycielskiej dazac do poznania wiedzy nauczy-
cielskiej wiele uwagi poswiecita teoriopoznawczej analizie tej wiedzy. Drogi
wiodace do tego celu prowadzity poprzez studiowanie programdow nauczania,
eksploracje decyzji nauczycielskich, badanie sposobow przygotowania zawo-
dowego nauczycieli etc. Jednoczes$nie wszystkie podejmowane w tej dziedzinie
proby badawcze pokazaly, ze mozliwosci uzyskania odpowiedzi na stawiane
pytania sg determinowane formalnymi orientacjami epistemologicznymi po-
dzielanymi przez badaczy prowadzacych wspomniane poszukiwania. Wspo1-
cze$nie takimi formalnymi stanowiskami teoriopoznawczymi, wykorzysty-
wanymi w badaniach nad wiedza profesjonalng nauczycieli sg epistemologie:
pozytywistyczna, interpretacyjna i krytyczna.

Juz prosta obserwacja zdarzen zachodzacych w klasie szkolnej w czasie na-
uczania ujawnia, Ze nauczycielowi potrzebna jest wiedza nie tylko zwiazana
z prawidlowo$ciami procesu dydaktycznego, ale takze wiedza dotyczaca or-
ganizacji pracy klasy, jako zespolu dziecigcego, wiedza méwigca o mechani-
zmach rozwoju dziecka, metodach jego poznawania, wiedza odnoszaca si¢ do
otoczenia spoleczno-kulturowego, w ktorym osadzona jest szkota etc. Jest to
zatem wiedza, ktdra nie jest wytaczng wlasnos$cig nauczyciela, cho¢ jest znacza-
ca i wazna w pelnieniu jego roli.

Z tego wzgledu uznanie wiedzy pedagogicznej jedynie za wiedze przynalezng
do technicznego aktu nauczania nic nie wyjasnia i niczego nie przybliza. Nie na-
lezy réwniez zapomina¢, ze wiedza o rozwoju dziecka czy otoczeniu kulturowym
jest wiedzg, ktorg nauczyciele podzielajg z przedstawicielami innych grup zawo-
dowych, a tym samym nie wydaje si¢, by byta ona wtasciwa do konstytuowania
wiedzy pedagogicznej. Przyjmujac jednak, ze tego rodzaju wiedza jest wiedza
dopelniajaca, mozemy uznad, iz wiedza pedagogiczna jest ztozonym komplek-
sem informacji, ktéry obejmuje wiele z tego, co nie jest wytacznie nauczaniem.

Dociekania dotyczace wiedzy nauczycielskiej prowadzone w ciggu ostatnie-
go ¢wieréwiecza zaowocowaly kilkoma propozycjami, ktére B. Pepin nazwala
»istniejacymi modelami wiedzy w nauczaniu” (Pepin 1999). Jednocze$nie wy-
réznila ona w anglosaskiej strefie jezykowej cztery takie modele.

Jednym z nich jest model L. Shulmana. Powstal on w trakcie realizacji projek-
tu badawczego Knowledge Growth in Teaching, w ramach ktérego badano sposéb,
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w jaki nowi nauczyciele interpretuja tresci nauczania swego przedmiotu oraz jak
te interpretacje wplywaja na ich nauczania. Zainteresowanie tym zagadnieniem
byto pochodng przekonania Shulmana, iz wiedza nauczycieli dotyczaca przed-
miotu nauczania (subject matter knowledge), a takze jej rola w procesie naucza-
nia jest ,,zagubionym paradygmatem” badan nad nauczycielskim poznaniem.
Jednocze$nie uwazal, iz wiedza dotyczaca nauczania nie posunie si¢ naprzod
do chwili, kiedy ten niedostatek nie zostanie usuniety. Poglady te legly u pod-
staw tezy, ze nauczyciel musi uzyskac specjalistyczne pojmowanie przedmiotu
nauczania, aby budowa¢ rozumienia wigkszosci jego uczniow (Pepin 1999).

Analizujac wiedze nauczycielskg Shulman (Pepin 1999) pierwotnie wy-
roznit trzy gtéwne jej rodzaje, a mianowicie: wiedz¢ dotyczaca przedmio-
tu nauczania (subject matter knowledge), wiedz¢ pedagogiczng (pedagogical
knowledge) oraz wiedza dotyczaca programu nauczania (curricular knowled-
ge). W pdzniejszych publikacjach (Pepin 1999) dazac do okredlenia wiedzy
»lezacej u podstaw nauczania” przyjal, iz podstawowymi komponentami ta-
kiej wiedzy sa:

- wiedza o przedmiocie nauczania (knowledge of subject matter);

- pedagogiczne tresci wiedzy przedmiotowej (pedagogical content knowledge);

- wiedza dotyczaca innych tresci nauczania (knowledge of other content);

- wiedza o programie nauczania (knowledge of the curriculum);

- wiedza o uczacych si¢ i ich wlasciwosciach (knowledge of learners and
their characteristics);

- wiedza dotyczgca celow edukacyjnych (zamierzenia i wartosci oraz ich
filozoficzne i historyczne podstawy (knowledge of educational aims - pur-
poses and values and their philosophical and historical backgrounds);

- wiedza dotyczaca kontekstu edukacyjnego - charakteru spofecznosci
i kultur szkolnych (knowledge of educational context — character of school
communities and cultures);

- ogodlna wiedza pedagogiczna — powszechne zasady i strategie zarzgdzania
klasa szkolng i organizacja (general pedagogical knowledge - broad prin-
ciples and strategies of classroom management and organization).

Podazajac podobng droga L. Darling-Hammond zwrécila uwage na zna-

czenie ksztalcenia nauczycieli dla ich skutecznosci i efektywnosci zwigzanej
z realizacjg profesjonalnych zadan. W tym kontekscie wskazata ona na trzy
problemy zwigzane z przygotowaniem kandydatéw na nauczycieli:

1. ,,Praktyka obserwacji” (the apprenticeship of observation), zagadnienie
nawiazuje do ksigzki D.C. Lortie Schoolteacher (1975), gdzie autor wska-
zuje, ze uczenie sie nauczania w szkole jest poprzedzone doswiadczenia-
mi, ktore kandydaci na nauczycieli wyniesli z lat nauki jako uczniowie.
Jednakze bycie nauczycielem to $wiat innych do$wiadczen niz $wiat wta-
snych do$wiadczen jako ucznia. I cho¢ doswiadczenia uczniowskie sa
wazne jako zrodto motywacji dla nauczycieli, to jednak ta perspektywa
percepcji szkoly ma istotne ograniczenia. Uczen nie ma wgladu w inten-
cje nauczycieli, nie zna uwarunkowan ich decyzji etc. Nie jest wtajem-
niczany w nauczycielskie refleksje dotyczace zdarzenn majacych miejsce
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w klasie. Uczen takze bardzo rzadko lub wcale jest uczestnikiem procesu
stanowienia celow ksztalcenia, analizy przebiegu procesu ksztalcenia, sy-
tuowaniu nauczycielskich dziatan w pedagogicznych ramach. Tego typu
doswiadczenia, zdaniem Lortie, prowadza do szeroko rozpowszechnio-
nego przekonania, ze uczy¢ moze kazdy. Ten uproszczony obraz naucza-
nia czesto staje si¢ Zrédtem przekonania, iz nauczanie jest prostym i ra-
czej mechanicznym transferem informacji, co w ksztatceniu nauczycieli
prowadzi do uznania ich za ,wiedz¢ uprzedniy” (prior knowledge) wyma-
gajacy znaczacej przebudowy (Darling-Hammond 2006).

Problem wprowadzania, (the problem of enactment), pojawia si¢ czesto
w kontekscie narzekan, ze ksztalcenie nauczycieli jest zbyt teoretyczne.
Oznacza to dla wielu nauczycieli, iz w procesie przygotowania do swej
pracy otrzymali zbyt mato konkretnych narzedzi i praktycznych umiejet-
nosci umozliwiajacych im wdrozenie w dziataniu wielu idei, ktére pozna-
li. Jest to zwigzane z tym, iz w trakcie ksztalcenia nauczyciele musza nie
tylko zrozumie¢ proces ludzkiego uczenia sie, lecz takze strategie, ktére
majg im w tym pomoc.

Odnoszac si¢ do zagadnienia zastosowania wiedzy w praktycznym dziala-
niu wiele oséb uznaje, Ze nauczanie jest oderwane od teorii i jest jedynie wy-
korzystaniem roznorakich ,,sztuczek” (tricks of the trade) (Darling-Hammond
2006). Nic jednak bardziej mylnego. Jak dowodzi Schon (Schén 1983) wiele
profesji, w tym takze nauczanie jest przesigkniete teoria, ktora jest nieroze-
rwalnie zwigzana z praktyka. I z tego powodu wielu nauczycieli ksztatcacych
nauczycieli ma nadzieje pomdc nowym nauczycielom w rozwinigciu praktycz-
nych umiejetnosci nawigzywania do teoretycznych podstaw, zrozumienia idei
i wykorzystania ich w codziennej pracy.

3.

Problem zlozonosci, dotyczy zjawiska okreslanego mianem ,dzikiego
trojkata” (Darling-Hammond 2006), czyli relacji zachodzacych pomie-
dzy nauczycielem, uczniami i przedmiotem nauczania, gdzie wierz-
chotki tréjkata ulegaja permanentnej zmianie. Zjawisko to wyrazajg
nauczycielskie pytania typu: czy ja ucze tego wszystkiego, czego uczy¢
powinienem? Co uczniowie mysla i czuja wobec mnie, wobec siebie?
Co oni my$la na temat tego, jak prébujg ich uczy¢? W tym kontekscie
mamy do czynienia z rGwnoleglymi dzialaniami nauczyciela, bedgcymi
odpowiedzig na nieliniowe pojawianie si¢ w procesie nauczania wie-
lu réznorakich zjawisk i problemdéw. Ponadto problemy te sg od siebie
zalezne, co powoduje, iz nauczyciel w tym samym czasie musi dziala¢
w zréznicowany sposob.

Z tego wzgledu Lampert rozwazajac aspekty ztozono$ci nauczania matema-
tyki wskazuje na (Darling-Hammond 2006):
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Natomiast L. Darling-Hammond i ]. Baratz-Snowden w raporcie dla Ame-
rykanskiej Akademii Nauk (Darling-Hammond, Baratz-Snowden 2005) wska-
zuj3, iz wspoltcze$nie celem nauczania jest kreowanie nie tyle umiejetnosci
poruszania sie¢ wérod powszechnych i typowych zadan, co rozwijanie my$le-
nia krytycznego, tworzenie coraz bardziej zintelektualizowanych efektéw po-
dejmowanych dzialan, rozwigzywanie coraz bardziej ztozonych problemow.
Ponadto od nauczycieli oczekuje sie, ze cele te beda osiggac ze wszystkimi
uczniami, a nie tylko z 10-20% tradycyjnie uznawanymi za zdolnych i uta-
lentowanych. Ponadto uczniowie majg coraz wigksze potrzeby. W miare jak
ksztalcenie i szkota coraz bardziej warunkujg odniesienie zyciowego sukce-
su, nauczyciele staja wobec coraz wigkszej liczby uczniéw z uposledzeniami
i trudno$ciami w uczeniu si¢, z trudnosciami jezykowymi i srodowiskiem ro-
dzinnym niesprzyjajacym uczeniu si¢. Bieda, bezdomnos¢, bezrobocie, nad-
uzywanie alkoholu czy narkotykow, przemoc i maltretowanie powoduja, iz od
nauczyciela w wielu srodowiskach oczekuje sig, ze bedzie on réwniez specja-
lista od wpajania dyscypliny, od wspierania indywidualnego uczenia si¢, od
diagnozowania i poradnictwa, ze bedzie pracownikiem socjalnym lub organi-
zatorem Zzycia spolecznego. Oczekiwania te wykraczaja daleko poza wyobra-
zenie dobrego nauczyciele jako tego, ktorego aktywnos¢ zwiazana jest z klasa,
w ktorej efektywnie dziata na rzecz uczniowskich dokonan i osiagnie¢. Jezeli
jednak pozostaniemy na terenie klasy i wydarzen, ktére tam maja miejsce, to
winni$my zdawa¢ sobie sprawe, iz zdarzenia te takze stawiaja nauczycielowi
bardzo wysokie wymagania. Z tego wzgledu nie wydaje si¢ mozliwe pominie-
cie prawidiowosci, ktore podnosza autorzy raportu How Students Learn: Histo-
ry, Mathematics and Science in Classroom (National Research Council 2005).
Zgodnie z zawartymi tam sugestiami nauczyciel musi w swym postepowaniu
dydaktycznym uwzgledni¢ (National Research Council 2005):

1. przychodzenie uczniéw do klasy z okreSlonymi wyobrazeniami (with
preconceptions) dotyczacymi funkcjonowania $wiata. Jezeli w procesie
uczenia zabraknie nawigzania do tych poczatkowych uczniowskich wy-
obrazen, moga oni mie¢ trudnosci z nabywaniem nowych poje¢ i infor-
macji lub mogga sie ich uczy¢, aby dobrze wypas¢ na sprawdzianie, lecz
beda powraca¢ do swoich uprzednich sadéw w sytuacjach poza klasa
szkolng,

2. koniecznos$¢ rozwijania poznawczych umiejetnosci uczniow, ktére wy-
magajg, aby: a) mieli mocne podstawy wiedzy opartej na faktach, b) ro-
zumieli fakty i idee w kontekscie ich konceptualnych podstaw, oraz c)
organizowali wiedze w sposdb, ktory ulatwia jej wyszukiwanie i zasto-
sowanie,

3. ,metapoznawcze” podejscie do ksztalcenia, ktdre moze pomdc uczniom
w opanowaniu kontroli nad wlasnym uczeniem sie poprzez definiowanie
celéw uczenia sie i monitorowanie postepow w ich osigganiu.

W $wietle przedstawionych powyzej uwarunkowan poczatkujacy nauczy-
ciel pragnacy efektywnie ksztalci¢ swoich uczniéw - zdaniem L. Darling-Ham-
mond - potrzebuje:
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- wiedzy dotyczacej ucznidow i ich rozwoju w otoczeniu spolecznym, czyli
wiedzy o tym, jak oni si¢ uczg i rozwijaja w srodowisku, a takze jak opa-
nowuja jezyk,

- wiedzy traktujacej o przedmiocie nauczania oraz celach ksztalcenia,
ktére maja prowadzi¢ do opanowania przez uczniéw wiedzy przedmioto-
wej i umiejetnosci okreslonych przez te cele,

- rozumienia procesu nauczania w kontekscie tre$ci nauczania, pedago-
gicznych uwarunkowan ich przyswajania, umiejetnosci zarzadzania klasg
szkolng majacych sprzyjaé¢ efektywnemu procesowi uczenia si¢ uczniow
ukierunkowanego przez proces oceniania i korzystne srodowisko klasowe.

Ta wszechobecna, zindywidualizowana i elastyczna wiedza pozwoli na kon-

struowanie nauczycielskiej wizji efektywnej praktyki zawodowej sprzyjajacej
demokratycznemu procesowi uczenia czynigc jednoczesnie nauczanie wysoce
wyspecjalizowang profesja.

Literatura

Darling-Hammond, L. 2006, Constructing 21* Century teacher education, “Journal of
Teacher Education’, Vol. 57, No. X

Darling-Hammond L., Baratz-Snowden J., (eds.) 2005, A Good Teacher in Every Classro-
om. Preparing the Highly Qualified Teachers Our Children Deserve, San Francisco

Darling-Hammond, L. 2006, Powerful Teacher Education, San Francisco

Lortie, D.C. 1975, Schoolteacher: A Sociological Study, Chicago

Morgan G. 2002, Obrazy organizacji, ttum. Z. Winkowska-Wtadyka, Warszawa

National Research Council 2005, How Students Learn: History, Mathematics, and Scien-
ce in the Classroom, Washington

Pepin B. 1999, Existing models of knowledge in teaching: developing an understan-
ding of 49 the Anglo/American, the French and the German scene, [w:] B. Hudson,
E Buchberger, P. Kansanen, H. Seel (eds.), Didaktik/Fachdidaktik as science(-s) of
the teaching profession? TNTEE Publication

Schon D. 1983, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, New
York

Schon D. 1987, Education the Reflective Practitioner, San Francisco

Shulman L.S. 1986, Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching, “Educatio-
nal Researcher”, Vol. 15, No. 2

Shulman L.S. 1990, Recconection Foundations to the Substance of Teacher Education,
“Teachers College Record”, Vol. 91, No. 3

Wilson S.M., Shulman L.S., Richert A.E. 1987, “150 Different Ways” of Knowing: Repre-
sentations of Knowledge in Teaching, [w:] J. Calderhead (ed.), Exploring Teachers’
Thinking, London

IRENEUSZ KAWECKI, dr hab., prof. UP

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
Instytut Nauk o Wychowaniu

Wydziat Pedagogiczny

kawecki@ibise.pl

9%



Debata Edukacyjna nr 6 [2013] pp. 97-109, ISSN 1895-2763

LUCJAN MIS, IZABELA PIEKLUS

Uniwersytet Jagiellonski
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Abstrakt

Sytuacja na rynku pracy w Polsce jest determinowana przez szereg zjawisk zwigzanych
ze wzrostem podazy pracy i spadkiem popytu. Stopa bezrobocia jest wysoka, w wiek-
szosci osoby bezrobotne majg jedynie wyksztalcenie podstawowe lub zasadnicze za-
wodowe. Wysoki jest rowniez odsetek bezrobotnych w wieku od 18 do 25 lat. Osoby
o najnizszym poziomie wyksztalcenia sg najbardziej zagrozone bezrobociem. Mimo
dynamicznego wzrostu liczby oséb posiadajacych wyksztalcenie wyzsze oraz konty-
nuujacych nauke, ten prawdziwy boom edukacyjny ostatnich lat nie wplynat korzyst-
nie na obnizenie stopy bezrobocia w Polsce. Niekorzystna sytuacja na rynku pracy nie
powoduje jednak w naszym kraju znaczacego zjawiska porzucania nauki szkolnej —
w Polsce odsetek dzieci, ktére porzucaja nauke w okresie obowigzku szkolnego, jest
wcigz niski, przynajmniej wzglednie - w poréwnaniu z innymi krajami Unii Europej-
skiej. Analiza danych jako$ciowych zgromadzonych przez Barbare Fatyge i jej zesp6t
daje pewne wyobrazenie o tym, jak niepokojace procesy spoteczne powoduja to zjawi-
sko i jak niekorzystne efekty spoleczne sg jego skutkiem. Pozwala to na sformutowanie
wniosku, iz kluczowe dla pracownikéw systemu edukacji i osé6b odpowiedzialnych za
ten system powinno by¢ zapobieganie porzucaniu nauki przez uczniéw i wyréwnywa-
nie szans, od najwczesniejszych etapéw nauczania.

Stowa kluczowe: porzucanie nauki szkolnej, edukacja, zmiana spoleczna, Unia
Europejska

Early School Leaving Phenomenon in Poland and other EU countries during last decade

Abstract

The situation in the labor market in Poland is determined by phenomena related to
the growth of supply of labor and a decline in demand. The unemployment rate is high
with most of the unemployed having only elementary or basic vocational education.
A high percentage of the unemployed is aged between 18 and 25, people with the lowest
educational attainment are those most threatened with unemployment. So far, despite
of dynamic increase in young people obtaining education and additional training (spe-
cific educational boom) and increase of expected years of education unemployment
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rate in Poland have not decreased. Fortunately, in Poland early school leaving rate is
still low, relatively at least — in comparison with other European Union countries. But
looking into qualitative data collected in B. Fatyga and colleagues research gives some
idea of how powerless young people become after some time from dropping out of
school, as well as shows how disturbing social processes cause this phenomenon and
how disturbing social processes are caused by this phenomenon in turn. This makes us
believe, much more focus of educational system workers and those in charge of this sys-
tem should be focused on early school leaving phenomenon approached as a complex
process, regardless of current achievements in this field.

Key words: early school leaving, education, social change, European Union

Wprowadzenie

Szkolnictwo jest jedna z dziedzin, ktora pozytywnie odréznia Polske od
innych krajow. Reforma oswiaty zostala dobrze oceniona przez ekspertéw
zewnetrznych. Czastkowy wskaznik rozwoju spotecznego (Human Develop-
ment Index, HDI) opisujacy scholaryzacje spoteczenstwa jest bardzo wysoki
i znaczaco podnosi warto$¢ calego wskaznika HDI - dla Polski w 2012 roku
to 0,821. (Human Development Report 2013). Na skutek tego Polska awan-
sowala na wysokie miejsce w rankingu rozwoju spotecznego. Inne wskazniki,
takie jak produkt krajowy brutto (PKB) czy dlugos¢ trwania zycia réwniez
poprawily sie w okresie od rozpoczecia pomiarow, lecz w o wiele mniejszym
zakresie w porownaniu ze wskaznikiem scholaryzacji. Analiza wydatkéw
na o$wiate w czesciowy sposob moze wyjasnia¢ sukces edukacyjny spole-
czenistwa polskiego. Dane urzedowe pokazujg, zZe naklady na szkoly i inne
placowki wychowawcze stanowia znaczacy, czesto najwiekszy, skladnik wy-
datkéw gmin, miast, wojewddztw i panstwa. Wydatki budzetu panstwa na
os$wiate i szkolnictwo wyzsze wyniosly 0,9% PKB w 2012 roku. Wieksze wy-
datki panstwa - podzielone na dwadzieécia cztery dzialy — byly przeznaczo-
ne jedynie na obowiazkowe ubezpieczenie spoteczne (23,9%), obstuge dtugu
publicznego (2,6%), obrone narodowa (1,3%) i pomoc spoteczng (1,1%). Na-
tomiast wsréd wydatkéw budzetow samorzadow na oswiate $rodki pieniez-
ne na edukacje stanowig od lat najwazniejsza pozycje. W 2012 roku prawie
jedna trzecia wszystkich pieniedzy (180 459 mln zt) zostala przeznaczone na
oswiate — 55 542 mln zI, pomijajac edukacyjna opieke wychowawcza (4 579
mln zt). Nastepne pod wzgledem wydatkéw finansowych byly dzialy: trans-
portu i facznosci, pomoc spoteczng i administracje publiczna, za$ najnizsze
kwoty samorzady przekazaly na rzecz turystyki, kultury fizycznej i gospo-
darki mieszkaniowej (Rocznik Statystyczny 2013). Zatem, samorzady prze-
znaczylty na edukacje najwieksza cze$¢ swoich srodkow finansowych (facznie
prawie 40% calego budzetu), na uboczu stawiajac kwestie infrastrukturalne
(transport) i mieszkalnictwo. Z ekonomicznego punktu widzenia finansowa-
nie edukacji to inwestycja diugofalowa, diugoterminowa. W dodatku inwe-
stycje w oswiate i opieke wychowawczg sg niepewne co do zwrotu, poniewaz

98



Lucjan Mis, Izabela Pieklus

w przysztosci uczniowie moga zmieni¢ miejsce dalszej nauki, zamieszkania

czy zatrudnienia.

Wydaje sie, ze na tak wielkie znaczenie szkolnictwa wplynety réwniez inne
czynniki - polityczne i kulturowe, mniej wymierne niz naktady pieniezne. My-
$limy w tym miejscu o:

- ustawowych gwarancjach zatrudnienia w formie Karty nauczyciela,
uchwalone w okresie panstwowego socjalizmu,

- politycznym wplywie Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego i innych nauczy-
cielskich zwigzkow zawodowych na rzad i parlament,

— nacisku rodzicéw na politykéw rzadowych i samorzadowych (co mozna
byto zaobserwowaé w ruchu spolecznym rodzicéw przeciwstawiajacych
sie projektowi rzadu dotyczacemu obnizenia wieku rozpoczynania nauki
szkolnej oraz w akcjach protestacyjnych przeciwko planom samorzadow
dotyczacym likwidacji szkdt i innych placowek oswiatowych w ostatniej
dekadzie),

- Kklimacie spolecznym sprzyjajacym zdobywaniu wyksztalcenia i wydluze-
niu edukacji,

- polityce panstwa, ktore wykorzystuje szkoly do upowszechnienia okreslo-
nych tresci kulturowych i ideologicznych (bezpieczenstwo, relacje wtadzy,
wychowanie patriotyczne, religia w szkole itp.).

W rezultacie polgczenia tych czynnikéw, krajowy system ksztalcenia i wy-
chowania jest uznawany przez mieszkancow i decydentéw politycznych za god-
ny dalszych inwestycji. Badania opinii publicznej pokazuja, ze w poréwnaniu
z innymi krajami, niewielka cze$¢ spoteczenstwa polskiego jest zaniepokojona
stanem edukacji i uwaza za problematyczny, wymagajacy dziatai naprawczych
(Mi$ 2012).

Z drugiej strony, polskie szkolnictwo niekorzystnie prezentuje sie w za-
kresie powiazania z innymi systemami, takimi jak zatrudnienie (rynek pra-
cy) czy kultywowanie wzorcow (np. w zakresie kultury zycia codziennego).
Krajowi eksperci wskazuja na zjawisko nieprzystawania systemu edukacji do
rynku pracy, ktory cechuje wysokie bezrobocie ludzi mtodych, po dlugim
okresie ksztalcenia i zjawisko nadmiernego wyksztalcenia (over-education)
w stosunku do wymagan oferowanych stanowisk pracy (Kiersztyn 2011).
Swiadomo§¢ tych zagrozen pozwala na podjecie prob reformy modelu edu-
kacji w warunkach szybkich zmian spotecznych i technologicznych. Stabos¢
polskiego systemu edukacyjnego polegajaca na ksztalceniu bardzo dobrych
absolwentdw, ktorzy nie sa w stanie wykorzysta¢ posiadanej wiedzy i umie-
jetnoséci na rynku pracy lub w zyciu codziennym, nie jest czyms$ historycznie
wyjatkowym.

W niniejszym artykule chcielismy przedstawi¢ zagadnienia porzucania na-
uki szkolnej przez uczniow. Zjawisko to jest spotykane we wszystkich krajach
Unii Europejskiej i budzi zainteresowanie wtadz na poziomie wspdlnotowym
i krajowym ze wzgledu na jego wykluczajacy charakter. Dzieci i mtodzi ludzie
rezygnujac lub bedac zmuszeni do zaprzestania nauki szkolnej, pozostaja poza
srodowiskiem rowiesnikéw, nauczycieli i opiekunéw. Ich szanse na uzyskanie
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kwalifikacji zawodowych i znalezienie stabilnego zatrudnienia w przysztosci
znacznie zmniejszaja si¢. Czesto uzywanym przez badaczy wobec tej grupy
dzieci i mtodziezy terminem jest ,odpad szkolny”. Zjawisko ,,odpadu” badata
m.in. Barbara Fatyga z zespolem (Fatyga, Tyszkiewicz, Zielinski 2014). W tym
artykule nie uzywamy tego terminu, ze wzgledu na jego negatywne nacecho-
wanie. Stosujemy termin ,porzucanie nauki szkolnej’, uznajac, ze przyczyny
tego zjawiska sg roznorodne, czasami lezg po stronie systemu — w tym nauczy-
cieli i szkoly, czasami po stronie srodowiska wychowawczego ucznia, za$ naj-
czedciej s3 wynikiem wspoldziatania tych czynnikow.

Naszym celem bylo poréwnanie sytuacji z poczatkdw pierwszej dekady
XXI wieku z sytuacjg aktualng. Interesowalo nas, czy w okresie dziesieciu lat
zjawisko porzucania nauki przez uczniéw pozostato w takim samym ksztalcie,
czy tez zmienilo sie, a jedli tak, to jakie to byly zmiany? Wiekszo$¢ materialu
badawczego pochodzi z raportu przygotowanego w 2006 roku, uzupelnionego
o aktualne dane polskie i zagraniczne (The Early School 2006).

Polska na tle innych krajow Unii Europejskiej

Przed wstapieniem do Unii Europejskiej polski system edukacji zostal ra-
dykalnie zmieniony. Zmiany te zostaly opisane w pracach Barbary Fatygi (Fa-
tyga, Tyszkiewicz, Zielinski 2014), Mariana Niezgody (Niezgoda 2011) oraz
Tadeusza Panka i Janusza Czapinskiego (Czapinski, Panek 2011). Zagadnienie
porzucania nauki szkolnej przez uczniéw zajmowalo w tych pracach wazne
miejsce. Po pierwsze dlatego, ze porzucanie nauki ogranicza szanse zyciowe
jednostki i, w pewnych okolicznosciach, stygmatyzuje. Przypomnijmy row-
niez historyczne wzorce, ktére byly udzialem pokolenia dziadkéw obecnych
uczniow i studentow: ,, Do lat piecdziesigtych wiekszos¢ dzieci w Europie kon-
czyla edukacje na szkole podstawowej, zwykle w wieku 12-14 lat (...) dzie-
ci chlopskie w Hiszpanii, Wloszech, Irlandii i wschodniej Europie przed na-
staniem wiadzy komunistow zazwyczaj rzucaly szkole na okres wiosny, lata
i wezesnej jesieni” (Judt 2008).

Po drugie, zmiany gospodarcze i obyczajowe w latach 90. XX wieku dopro-
wadzily do pojawienia si¢ w sposob powszechny alternatyw nauki szkolne;.
Przede wszystkim pojawita si¢ mozliwo$¢ podjecia doraznej, nierejestrowanej
pracy zarobkowej, posiadania dziecka i zycia w zwigzku nieformalnym oraz
podroézowania, zwiedzania wlasnego kraju lub innych, uczestnictwa w Zyciu
subkultur mtodziezowych. W badaniach poréwnawczych krajéw Unii Euro-
pejskiej w 2005 roku okazalo si¢, ze odsetek mlodziezy porzucajacej nauke
szkolng jest w naszym kraju najnizszy w poréwnaniu z innymi krajami. Innymi
stowy, pod tym wzgledem sytuacja w Polsce przedstawiala si¢ najkorzystnie;j.
Wykres 1. przedstawia wskazniki dla krajow UE.

W 2002 roku nauke przed terminem porzucito 7,6% polskich uczniow,
podczas gdy srednia dla calej Unii Europejskiej wynosita 18,8%. Trzy lata poz-
niej odsetek polskich uczniéw porzucajacych nauke szkolng wynosit niewiele
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ponad 5%, podczas gdy srednia dla UE to ponad 15%. Warto zwrdci¢ uwage,
ze najwiekszy procent uczniow, ktorzy zaprzestali nauki, wystepowat w krajach
Europy potudniowej czyli na Cyprze, we Wloszech (ponad 25%), w Hiszpanii
(ponad 30%), Portugalii i na Malcie (okolo 40%). Na przeciwlegtym biegunie
znajdowaly sie kraje Europy Srodkowej, ktére przeszly transformacje systemo-
wa, czyli Polska (5,5%), Stowacja (5,8%) i Czechy (6,4%). Do grupy panstw
o niskich wskaznikach nalezaly réwniez kraje skandynawskie (Dania, Szwe-
cja) i nadbaltyckie (Litwa i Lotwa). Najsilniejsze ekonomicznie panstwa euro-
pejskie: Niemcy, Francja, Holandia, Wielka Brytania znajdowaly si¢ w srodku
listy, w poblizu $redniej europejskiej (12-14%). Nalezy odnotowa¢ réznice po-
miedzy starymi i nowymi krajami cztonkowskimi UE. W tych ostatnich odse-
tek uczniow porzucajacych nauke byl o wiele (okoto 10%) nizszy niz w krajach
zatozycielskich i tych, ktore przystgpity do Unii przed 2000 rokiem.
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Wrykres 1. Odsetek uczniéw porzucajacych nauke szkolng w krajach Unii Europejskiej
w 2005 roku

Zrodto: Quality of Work and Employment 2006, European Foundation for the Improvement
of Living and Working Conditions, s. 10 zrédlo: http://www.eurofound.europa.eu/ewco/
index.htm (2.01.2014)

We wszystkich rozwinietych krajach edukacja pelni funkcje selekcyjna.
Ludzie szukajg swojego miejsca w spoleczenstwie kalkulujac, jaka trajektoria
edukacyjna pozwoli im odnie$¢ najwickszy sukces zyciowy, materialny i oso-
bisty oraz probujac jg realizowac w praktyce. W zaleznosci od posiadanego ka-
pitalu finansowego, kulturowego i spolecznego osiagaja calkowity lub czastko-
wy sukces, a czasami ponoszg porazke. Porzucania nauki na wczesnym etapie
ksztalcenia jest zazwyczaj traktowane w Polsce jako porazka. Podobnie bywa
z porzuceniem nauki w szkole wyzszej. Istniejg jednak kraje (przede wszyst-
kim anglosaskie), w ktdrych zjawisko to jest traktowane catkowicie odmiennie,
a porzucenie studiéw jest swiadectwem dojrzalosci i niezaleznosci. Przypo-
mnijmy tu przyklady twércéw wielkich firm komputerowych, takich jak Bill
Gates, Steve Jobs, Sergiej Brin itp., ktorzy uznali, ze uzyskanie formalnego wy-
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ksztalcenia nie jest im potrzebne, poniewaz stworzyli sobie miejsce na rynku
pracy i wystarczajace dochody, zazwyczaj na skutek ignorowania dotychczaso-
wych schematow i rygoréw szkolnych lub akademickich.

W 2005 roku Polska wyprzedzata zalecenia strategii lizbonskiej w zakre-
sie polityki o$wiatowej, ktora projektowala obniZenie poziomu porzucenia
nauki przez uczniéw do 2010 roku. Raport Komisji Europejskiej z 2006 roku
stwierdzal, ze we wszystkich krajach UE okolo sze$ciu milionéw oséb porzu-
cifo przedwczesnie edukacje na wszystkich szczeblach, a bylo to o dwa miliony
wiecej niz pierwotnie zaktadano. Przyjrzyjmy sie teraz, jak ksztaltowalo sie to
zjawisko na réznych poziomach edukacji.

Porzucanie nauki szkolnej w Polsce na poczatku XXI wieku

W latach 1991-2003 (i nadal) w Polsce zauwazamy systematyczny wzrost
odsetka dzieci korzystajacych z edukacji przedszkolnej, z 48% do 53% oraz
wzrost odsetka mlodziezy uczeszczajacej do szkoly $redniej (z 81% do 97%).
Na poziomie szkdt podstawowych prawie cala populacja dzieci realizowala
obowigzek szkolny (z 97% do 100%). Prawdziwa rewolucja nastgpita na pozio-
mie nauki w szkotach wyzszych, gdzie liczba studentéw potroila sie (sic!). Cha-
rakter tej rewolucji w jeszcze wigkszym stopniu obrazujg dane dotyczace plci
studentow. W 1991 roku studiowalo wiecej kobiet (25% ogétu) niz mezczyzn
(19%). Trzynascie lat pdzniej roznica pomiedzy kobietami a mezczyznami wy-
nosifa juz 21%, poniewaz odpowiednio odsetek studiujacych kobiet to 72, za$
mezczyzn - 51. Mozna zatem mowi¢ o wyraznej nieréwnosci plci w korzy-
staniu z wyksztalcenia na poziomie wyzszym. Kobiety w bardzo zdecydowa-
ny sposob wykorzystaly szanse¢ na poprawe swojego wyksztalcenia w okresie
transformacji.

Tab. 1. Wspotczynnik naboru do szkét w wybranych latach w %

1991 | 1999 [ 2002 | 2004 | 2011
Nauka w przedszkolach przed rozpoczeciem nauki szkolnej
48 | 48 | 48 | 52 | 72
Szkoly podstawowe
98 | 98 | 98 | 96 | 96
Szkotly $rednie
81 | 90 | 92 | 90 | 96
Szkoly wyzsze
22 | 44 | 58 | 61 | 74

Zrodlo: Statistics in Brief, Instytut Statystyki przy UNESCO, w: http://data.uis.unesco.org/In-
dex.aspx?DataSetCode=EDULIT_DS&popupcustomise=true&lang=en2014 (15.12.2014)
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Przed akcesjg do UE i w pierwszych latach cztonkostwa zauwazalne byly
inne nieréwnos$ci w dostepie i korzystaniu z szkolnictwa. Szkoly miejskie
oferowaly lepsze ksztalcenie niz te na terenach wiejskich. Mozliwosci nauki
réznych przedmiotéw byly ograniczone w szkotach wiejskich, podobnie byto
z mozliwoscig przystepowania do egzamindéw dojrzatosci i - w konsekwencji
- do studiéw wyzszych. Azeby przeciwdziala¢ tym nieréwnosciom, Minister-
stwo Edukacji Narodowej i Ministerstwo Rolnictwa stworzyly programy sty-
pendialne dla studentéw ze wsi oraz wspomagaly podnoszenie kwalifikacji
przez nauczycieli szkot wiejskich. Roznice w statusie edukacyjnym pomie-
dzy mieszkanicami réznych o$rodkéw miejskich i wiejskich zostaly ukazanie
w tabeli 2. W miastach metropolitarnych i duzych odsetek dzieci i mlodzie-
zy pobierajacych nauke jest wyzszy, a niekiedy o wiele wyzszy niz w matych
miastach i na wsi. Dotyczylo to w szczegélnos$ci przedszkoli i szkolnictwa
WYZSZego.

Badania Czapinskiego i Panka przyniosly interesujacy materiat co do prze-
jawow porzucania nauki przez uczniow. W latach 2000-2003 w sze$ciu na sto
badanych gospodarstw domowych dzieci zaprzestaly dalszej nauki. Chodzito
o dzieci, ktore ukonczyly szkoly podstawowe i nie kontynuowaly nauki. Zatem
w zdecydowanej wiekszosci dzieci i mlodziez kontynuowaly $ciezke eduka-
cyjna, a trajektorie zyciowe, takie jak podjecie zatrudnienia, pomoc rodzicom
i bliskim w prowadzeniu gospodarstwa domowego, podrézowanie i samodziel-
ne poszukiwanie doswiadczen itp. pojawialy sie rzadko. Gtéwnymi powodami
zaniechania dalszej edukacji po ukonczeniu szkoty podstawowej byty: nieche¢
do dalszej nauki (37%), powody finansowe (36%) oraz podjecie pracy przez
dziecko (21%). Nalezy pamietac, ze liczba gospodarstw domowych, w kto-
rych dzieci nie podjety nauki po skonczeniu szkoly podstawowej, byta bardzo
niewielka i dlatego dane te nalezy traktowa¢ ostroznie. Niemniej ujawnily sie
pewne charakterystyczne wzorce. Trudnosci finansowe w gospodarstwie do-
mowym jako przyczyna porzucenia dalszej nauki pojawily sie przede wszyst-
kim w deklaracjach rodzin utrzymujacych sie ze $wiadczen socjalnych, rodzin
rolnikéw, rodzin wielodzietnych lub w przypadku rodzin samotnych rodzicow.
Zamieszkiwaly one najczesciej w matych miejscowosciach i na wsi. Rodziny te
sg najsilniej zagrozone marginalizacja, a edukacja dzieci jest w ich przypadku
obcigzeniem czesto ponad miare domowego budzetu.

Nieco odmienna byta charakterystyka gospodarstw domowych, w ktérych
dzieci podjely prace zarobkows i z tego powodu przestaly chodzi¢ do szkoly.
Byly to najczesciej rodziny rolnikéw i malzenstwa z dwojgiem dzieci, zamiesz-
kale przewaznie w matych miastach lub w metropoliach. Powody porzucania
nauki po ukonczeniu szkoly sredniej byty podobne do podanych wyzej, a wigc
przede wszystkim brak srodkéw finansowych, podjecie pracy przez mlodego
cztowieka i nieche¢ do kontynuowania nauki. Nie pozostaja one jednak w za-
kresie niniejszego opracowania, poniewaz porzucanie nauki szkolnej dotyczy
okresu obowiazku szkolnego, okreslonego ustawowo.

Na poczatku XXI wieku nastapil wyrazny wzrost aspiracji edukacyjnych
polskiego spoleczenstwa. Aspiracje te dotyczyly ukonczenia ksztalcenia na
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poziomie zasadniczej lub $redniej szkoty zawodowej lub uzyskania wyksztal-
cenia wyzszego na poziomie licencjackim lub magisterskim. Aspiracje te sg
wzmacniane przez srodki masowego przekazu, ktore czesto informujg, ze naj-
nizszy wskaznik bezrobocia wystepuje wérdd absolwentdéw uczelni wyzszych.
Uczelnie prywatne dzialaja na zasadach wolnego rynku i dlatego staraja sie
zrekrutowacd jak najwigksza liczbe studentow, za$ uczelnie publiczne konkuru-
ja z prywatnymi. W konsekwencji wzrasta liczba gospodarstw domowych, kto-
re deklarujg che¢ zdobycia wyksztalcenia wyzszego przez dzieci. Dla pelnego
obrazu nalezy jednak doda¢, ze szkolnictwo na wszystkich szczeblach miato
réwniez wysokg range w czasie miedzywojnia (1918-1939). W okresie pan-
stwowego socjalizmu, na co zwrdcil uwage Tony Judt, rzadzacy komunisci nie
pozwolili rodzicom ze $rodowisk wiejskich wysyla¢ dzieci do pracy w polu,
lecz zobowigzali ich do wysylania dzieci do szkoly. Sukcesy szkolne dzieci
i mlodziezy umozliwialy im awans spoteczny. W Europie kontynentalnej ,wy-
ksztalcenie $rednie wcigz byto przywilejem klas sredniej i wyzszej. W powo-
jennych Wloszech ukonczylo szkole srednia mniej niz pie¢ procent ludnosci”
(Judt 2008).

Po 1989 roku mogla nastapi¢ zmiana w znaczeniu i funkcji edukacji w spo-
teczenstwa polskim. Mogta ona straci¢ swéj priorytetowy charakter, jaki mia-
ta w IT Rzeczypospolitej ze wzgledu na konieczno$¢ integracji spoleczenstwa,
ktére odzyskato panstwowos¢. Po okresie panstwowego socjalizmu szkolnic-
two moglo przesta¢ dziata¢ jako sposdb awansu z klasy robotniczej do inteli-
gencji pracujacej. Tak si¢ jednak nie stalo i zdobywanie formalnego szkolnego
wyksztalcenia jako czynnika silnie skorelowanego z powstajacym rynkiem
pracy nadal okazalo si¢ atrakcyjne dla mlodych ludzi i ich rodzicow.

Na tle innych krajow UE, polski system edukacyjny po reformie 1999 roku
okazat sie wyjatkowo skuteczny w zakresie utrzymywania uczniéw w jego ra-
mach. W podobny sposéb funkcjonowato szkolnictwo w krajach osciennych
i krajach skandynawskich. Polskie szkoty nie posiadaty prawdziwej konkuren-
cji, ktora bytaby atrakcyjna dla dzieci i mtodziezy oraz ich rodzicéw. Na poczat-
ku pierwszej dekady XXI wieku bezrobocie osiagnelo historycznie najwyzszy
poziom w calym okresie transformacji i posttransformacji (w 2003 i 2004 sto-
pa bezrobocia przekraczata 20%). Uzyskanie zatrudnienia bylo bardzo trudne,
a mlodzi ludzie nie mieli szans w staraniach o prace w poréwnaniu z do$wiad-
czonymi i starszymi pracownikami. Inne czynniki, ktére réwniez sprzyja-
ty decyzjom o kontynuowaniu edukacji, to wydtuzenie obowigzkowej nauki
szkolnej, system stypendialny dla dzieci i mlodziezy, formy pomocy spolecznej
uzyskiwane w szkole (obiady, posilki, bezpieczenstwo), normy i wartosci prze-
wazajacej czesci spoleczenstwa polskiego nabyte i przyswojone w okresie pan-
stwowego socjalizmu. W okresie przejsciowym porzucanie nauki szkolnej byto
dla uczniow strategia wyjatkowo malo atrakcyjng i bardzo rzadko realizowang.
Czy ten wzor zachowania zmienil si¢ po dziesigciu latach intensywnych zmian
spotecznych i gospodarczych?
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Porzucanie nauki szkolnej w Polsce — stan obecny

Wedlug danych Eurostatu za rok 2011 skala zjawiska porzucania nauki
szkolnej w Polsce nie zmienila si¢ istotnie w ostatnich latach (odpowiednio
5,4% i 5,6% w latach 2005 i 2011), przy jednoczesnym spadku wskaznika tego
zjawiska dla Unii Europejskiej o 2% od 2005 roku. Istotnych zmian w tym za-
kresie doswiadczyty w ostatnich latach inne kraje Unii, w tym Wielka Brytania,
gdzie wskaznik ten wzrést z 11,3% w 2005 roku do 15% w 2011 roku. Pozostate
kraje zanotowaly spadek liczby dzieci i mlodziezy porzucajacych nauke szkol-
ng, w tym Hiszpania (o 4%), Bulgaria (o 4,5%), Malta (o 6,4%), Luksemburg
(0 7,8%) oraz Portugalia — o blisko 16%. W krajach tych wdrozono programy
majace na celu zaradzanie zjawisku przedwczesnego porzucania szkoly, ktdre
moga stanowi¢ dobre praktyki.
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Wykres 2. Odsetek uczniéw porzucajacych nauke szkolna w krajach Unii Europejskiej
w 2011 roku (w %)

Zrédlo: Eurostat www.epp.eurostat.ec.europa.eu/ (2.01.2014)

Aktualnie brakuje nowych polskich badan, ktore pozwalalyby na scharak-
teryzowanie grupy dzieci i mlodziezy porzucajacej nauke szkolng. Badania
zagraniczne pokazuja, Ze przynalezno$¢ do mniejszosci etnicznych (Afro-
amerykandw, Latynoséw), niski status socjoekonomiczny rodziny ucznidw,
wczesne rodzicielstwo (szczegdlnie macierzynstwo) oraz doswiadczanie
stresu przez rodzing (czgste zmiany miejsca zamieszkania) wysoko koreluja
z porzucaniem nauki przez uczniéw. Istotng role odgrywa réwniez zaludnie-
nie klas szkolnych: , Niektdre szkoly sa tak ubogie i zatloczone, ze nie moga
zaoferowad wsparcia w obrebie szkoty, w znaczaco mniejszym stopniu wspot-
pracuja z innymi placéwkami i o§rodkami, ktére réwniez zaspokajajg potrze-
by uczniéw” (Ballantine. Hammack 2012). W polskich warunkach znaczenie
dla porzucania nauki ma status socjoekonomiczny rodziny (niski poziom
dochodéw, korzystanie z pomocy spolecznej, miejsce zamieszkania odlegle
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od miejsc pracy). Natomiast mniejszosci rasowe sg nieliczne, a zaludnienie
klas szkolnych jest obecnie — niewielkie.

Aspiracje i nadzieje rodzicéw dotyczace edukacji ich dzieci pozostajg wy-
sokie, jednak nie ulega watpliwosci, ze zdolnosci poznawcze dzieci bywaja
obnizone przez $rodowisko, poniewaz: ,Podstawowym stymulatorem odpa-
du szkolnego jest niski poziom kompetencji poznawczej dzieci, ktéry okre-
$la w duzej mierze ich $rodowisko rodzinne” (Fatyga, Tyszkiewicz, Zielinski
2014). Poza kapitatem ekonomicznym, nie nalezy zapominac o kluczowej roli
poziomu kapitatu spolecznego, kulturowego i symbolicznego, jako czynnikach
ryzyka / czynnikach ochronnych wobec wymagan szkolnych. Mimo ze wsrod
dzieci i mlodziezy porzucajacych nauke szkolng przekonania co do celéw edu-
kacji i oceny jej warto$ci nie odbiegaja od tych wykazywanych przez kontynu-
ujacych nauke, mozliwy jest brak w tej pierwszej grupie wlasciwych wzorcow
zachowania, ktére umozliwialyby m.in. trwale zaangazowanie w $rodowisku
szkolnym, bez ktorych aspiracje te sg trudne do zrealizowania.

Analizujgc sytuacje dzieci i mlodziezy porzucajacych nauke szkolng nale-
zy mie¢ na uwadze, ze nie stanowi ona prostej agregacji charakterystyk jed-
nostkowych. Na przyklad, w sytuacji wysokiego bezrobocia w regionie, uzy-
skiwanie wyzszego poziomu wyksztalcenie przestaje by¢ racjonalng strategia
zmiany statusu spolecznego. Problem stanowi natomiast fakt, iz czes¢ dzieci
rozpoczynajacych edukacje nie jest wyposazona w wystarczajacy kapitat kul-
turowy i/lub ekonomiczny, by utrzymac sie w systemie szkolnym. Kompen-
sowaniu deficytéw i wyréwnywaniu szans edukacyjnych stuzy¢ ma m.in. na-
uczanie przedszkolne, niemniej jednak zaréwno jego dostepnos¢, jak i jakos§é
jest wyzsza w duzych osrodkach miejskich — w 2011 roku z opieki w zlobku
lub przedszkolu korzystata potowa dzieci zamieszkujacych w duzych miastach,
ale tylko co trzecie dziecko zamieszkujace w malym miescie i co piagte dziecko
zamieszkujace na wsi. Prawie wszystkie dzieci i mtodziez w wieku 16-19 lat
z duzych miast kontynuujg nauke szkolng, podczas gdy w przypadku dzieci
z malych miast i wsi jest to 98% (Czapinski, Panek 2011). W duzych miastach
wyzsza jest takze gotowo$¢ do kontynuacji nauki lub podejmowania pozasz-
kolnych form nauczania przez osoby pomiedzy 20. i 24. rokiem zycia (73%),
przy 60% osob w matych miastach oraz 49% wsrod mieszkancéow wsi. Wraz
z wiekiem dysproporcje w dostepnosci i gotowosci do kontynuowania nauki
zwigzane z miejscem zamieszkania pogtebiajg sie. Cho¢ wigc na przestrzeni od
2002 roku do 2011 odsetek 0s6b o wyksztatceniu ponadpodstawowym wzrost
z 66,9% do 78,7%, problem dostepnosci i jakosci nauczania dotyczy przewa-
zajacej czesci polskiego spoleczenstwa, biorac pod uwage, ze mieszkancy wsi
stanowia 40% ludnosci kraju (www.stat.gov.pl).

Podsumowanie

Zmiana ustrojowa przeprowadzona po 1989 roku oraz przygotowanie do
wstgpienia do UE wplynely istotnie na zmiane systemu szkolnictwa w Pol-
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sce. Przede wszystkim pojawito si¢ znaczace zainteresowanie naukg w szko-
tach $rednich i umasowienie szkolnictwa wyzszego, ale réwniez znaczne upo-
wszechnienie nauki przedszkolnej. W zakresie tym widoczne sa jednak znaczne
dysproporcje pomiedzy mieszkanicami duzych miast a mieszkanicami matych
miast i wsi. Kobiety zdecydowanie wyprzedzity liczebnie mezczyzn na studiach
wyzszych, a przedszkola i szkoly miejskie utrzymaty przewage w dostepnosci
i jakosci ksztalcenia nad wiejskimi, pomimo rozmaitych prob podejmowanych
przez wladze, azeby zmniejszy¢ ten dystans.

Polska utrzymuje w Unii Europejskiej czolowe miejsce jesli chodzi o niska
liczbe ucznidéw porzucajacych nauke szkolng przed czasem, jednak w zakresie
tym nie nastapil w ciagu ostatnich lat zaden postep, jak to stalo sie w innych
krajach europejskich. Jak mozna zauwazy¢, istniejg pewne kryzysowe momen-
ty w trajektorii edukacyjnej — w Polsce nalezy do nich pierwsza i ostatnia klasa
szkoty podstawowej i pierwsza klasa gimnazjum. Niektdre dzieci rozpoczynaja
swoja trajektori¢ edukacyjng od trudnosci, co wigze si¢ z niskim kapitalem
kulturowym wyniesionym z domu, a moze skutkowac podjeciem decyzji o nie-
kontynuowaniu nauki. Jedli istnieje wiec dobry moment na zapobieganie od-
padowi szkolnemu, to nastepuje on wtedy, gdy pojawiaja si¢ pierwsze trudno-
$ci. Poza kompensowaniem deficytéw powinno si¢ ktas¢ nacisk na integracje
z grupg réwiesniczg i wytwarzanie wiezi ze srodowiskiem szkolnym.
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Srodowiskowe uwarunkowania instytucjonalnego procesu
wychowania dziecka*

Abstrakt

Autor przedstawia cztowieka, ktory nie zyje w odizolowanym swiecie. Jest on istota
spoleczny, zyje wsrdd innych, jest on takze istota zakorzeniong w kulturze (Zyje w pew-
nej kulturze) oraz istotg wpisang w $wiat przyrody. Jest on czeécig przyrody i razem
z nig tworzy harmonijng calos¢. Méwimy, ze cztowiek jest wpisany w zycie spofeczne,
kulturalne i przyrodnicze otaczajacego $wiata, czyli jest otoczony przez swoje zewnetrz-
ne srodowisko. Nie tylko powietrze jest potrzebne do oddychania, ale réwniez kultura
i inni ludzie, przyjaciele, na ktérych w kazdej chwili moze liczy¢. Dlatego w artykule
przedstawiono sytuacje wychowankéw doméw dziecka na Stowacji w kontekscie sro-
dowiskowych uwarunkowan procesu wychowania.

Slowa kluczowe: rodzina, srodowisko, dom dziecka, wychowanie

Environmental Determinants of the Institutional Process of Child Upbringing

Abstract

The author presents man as not living in isolation. Man is a social being, living among
others and remaining rooted in culture (living in a given culture); he is also a being
that is part of the world of nature, thus creating a harmonious whole. It is said that man
is part of social, cultural and environmental life of the surrounding world; therefore,
he is surrounded by his external environment. To breathe, he needs not only air, but
also culture and other people: friends on which he can count. Accordingly, the article
presents the situation of children in Children’s Homes in Slovakia in the context of
environmental determinants of the upbringing process.

Key words: family, environment, children’s home, upbringing

*Studia je su¢astou projektu FLP/27.10/13 Analyza eurdpskej axiologickej, postojovej
a poznatkovej dimenzie a jej rozpracovanie do edukacnych procesov.
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Wstep

Najwazniejszg instytucja w zyciu czlowieka i wspolnotg Zycia jest rodzina,
ojciec i matka. Rodzina, ktérg znamy dzisiaj, podlega wielorakim wplywom
i uwarunkowaniom swojego funkcjonowania, a jej aktualny obraz jest wy-
padkowa warunkéw zyciowych i stosunkéw spolecznych wytworzonych na
poszczegdlnych etapach rozwoju spoteczenstwa ludzkiego. Jest ona jednakze
i zawsze chyba pozostanie podstawowym elementem skltadowym spoteczen-
stwa i fundamentem rozwoju jednostki. Od niej zalezy, jak sie dziecko bedzie
dalej rozwijalo. Oczywiscie, wiele zalezy od poszczegdlnych relacji w rodzinie
i od jej szeroko rozumianej kondycji. Rodzina, w ktérej panuje harmonia, daje
dziecku wszelkie mozliwosci wlasciwego rozwoju, pozytywnie odbija sie na
jego dojrzewaniu i psychice.

Oproécz rodziny, duzy wplyw na dziecko wywiera rowniez szkota, rowie-
$nicy, spoleczenstwo, w ktorym rosnie i ktére go otacza, podczas calego zycia.
Jezeli brakuje w tych wszystkich miejscach i wspdlnotach odpowiednich wa-
runkéw, a dziecko otacza nieprzyjazne $rodowisko wplywajace na niego ne-
gatywnie, staje si¢ ono wtedy zwykle mniej pewne siebie, zamkniete w sobie,
nie ufa sobie i innym, ma poczucie nizszosci. W sytuacji skrajnej, moze sta¢
sie ono czlowiekiem pelnym nieufnosci i nienawisci w stosunku do otoczenia,
a w konsekwencji znalez¢ si¢ na marginesie Zycia spolecznego, kulturalnego,
z zachwiang swoja relacja do $wiata.

Rodzina, tak bardzo wazna dla kazdego dziecka, moze stac si¢ rdwniez zro-
dlem najwiekszej zyciowej frustracji, powodem zyciowych tragedii. W takich
wlasnie kontekstach dochodzi najczesciej do sytuacji, w ktorej pojawiaja sie
dzieci opuszczone, tzw. panstwowe, ktorych wychowanie przebiega w osrod-
kach wychowawczych, w specjalnie powolanych instytucjach. Jest to $wiat
dzieci z domoéw dziecka.

Dom dziecka jest instytucja, ktora udziela opieki dzieciom zgodnie z za-
pisanym konstytucyjnym prawem do wychowania od urodzenia do osiagnie-
cia dojrzato$ci, maksymalnie do 25. roku zycia. Przyjmuje sie, Zze wychowa-
nie realizowane w instytucjach wychowawczych ma szczegoélne znaczenie dla
ksztaltowania osobowos$ci wychowanka. Sytuacja wychowawcza powinna by¢
dwupodmiotowa i charakteryzowa¢ si¢ dwukierunkowoscig wptywdw, pocho-
dzacych od obydwu uczestnikéw, stron procesu wychowania. Powinna mie¢
charakter otwarty; jej przebiegu i zakonczenia nie sposdb przewidzie¢ ani za-
planowa¢. Cechg prawidlowej interakcji dwupodmiotowej jest przekonanie
obydwu stron o tym, ze jej tres¢, cel, dobro ma dla nich duze znaczenie. Inte-
rakcja dwupodmiotowa przebiega zwykle wokoét wspdlnej linii dziatania.

Problem $rodowiska wychowania w domach dziecka na Stowacji jest dzie-
dzing malo zbadang. Niewielu badaczy bezposrednio tym tematem si¢ zajmo-
walo, co tym bardziej uzasadnia potrzebe podjecia tej problematyki. W litera-
turze przedmiotu spotykamy opracowania dotyczace sytuacji dzieci w domach
dziecka (DD) na Stowacji. Problematyka ta zajmowali sie tacy autorzy, jak:
A. Skoviera, D. Kovacikova, Z. Matejcek, J. Langmeier, V. Hrdli¢kova, ] Pavko-
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va, jednak nie ma na Stowacji opracowan naukowych, w ktérych zostatby po-
ruszony bezpos$rednio problem srodowiska wychowawczego tych placowek.
Opierajac sie zatem na opracowaniach pedagogicznych wyzej wymienio-
nych autoréw stowackich a takze odnoszac t¢ problematyke do opracowan
pojawiajacych sie w innych krajach, zwracam uwage zwlaszcza na pozycje,
ktore odnosza si¢ bezposrednio do omawianej problematyki, a z racji braku
bezposrednio zwigzanej z tym zagadnieniem literatury, odwoluje sie takze do
wlasnych badan sytuacji wychowawczej w domach dziecka na Stowacji.

Zatozenia badawcze

Celem badania jest diagnoza aktualnej sytuacji w DD na Stowacji. Diagno-
za ta bedzie okres§lona na podstawie badan obiektywnego stanu srodowiska
wychowania w tych placéwkach. Badanie stara si¢ okresli¢, jak dzieci rozu-
miejg 1 interpretuja $srodowisko wychowania w DD, w jakim stopniu majg te
same mozliwosci realizacji siebie i realizacji w zyciu, jak dzieci wychowujace
sie w klasycznych rodzinach. Ze wzgledu na cel postawiono nastepujace pyta-
nia badawcze:

Jaki wplyw ma $rodowisko DD na rozwéj osobowosciowy dzieci tam
umieszczonych?

Jakie mozliwosci realizacji siebie udostepnia w chwilach wolnych srodowi-
sko DD dzieciom umieszczonym w tych placowkach?

Jaka inna forme wychowania instytucyjnego wybralyby dzieci umieszczone
w DD w wypadku posiadania mozliwoéci wyboru i jaki inny rodzaj wychowa-
nia zastepczego dzieci znaja?

W odniesieniu do gtéwnych pytan empirycznych okreslono hipotezy, przy
pomocy ktorych sprawdzono postawione wyzej pytania empiryczne.

Hipoteza numer 1:

Zakladamy, ze aktualne srodowisko DD na Stowacji umozliwia wigkszosci
dzieciom z DD kontakt z pozostalymi dzie¢mi w DD.

Hipoteza numer 2:

Zakladamy, Ze w wypadku posiadania przez dzieci z DD mozliwo$¢ wybo-
ru, wigkszo$¢ z nich zmienitaby srodowisko wychowania i wybrata inny rodzaj
wychowania zastepczego.

Hipoteza numer 3:

Zakladamy, ze srodowisko DD daje wiekszoéci dzieci mozliwos¢, by sie
swoimi uczuciami i problemami mogly podzieli¢ i o nich porozmawia¢.

Problematyka niniejszego artykulu oscyluje zatem wokdt specyfiki sytuacji
wychowania w DD na Stowacji. Przedstawiono w nim jej diagnozg, poprzez
probe odpowiedzi na pytanie o sytuacje wychowania w tych instytucjach.

Problem ujeto w aspekcie poznawczym i teoretycznym. Z jednej strony jest
to analiza srodowiska wychowawczego w DD na Stowacji w $wietle literatury
i teoretycznego ujecia podstaw funkcjonowania placowek w perspektywie XXI
wieku. Chodzi gtéwnie o okreslenie pedagogii DD w $wietle najnowszych tren-
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déw pedagogiki opiekunczej i pedagogiki rodziny, by zapewni¢ optymalne wa-
runki integralnego rozwoju wychowankom. Z drugiej strony wazny jest aspekt
praktyczny badan oparty na analizie sytuacji $rodowiska wychowawczego
w DD na Slowacji. Badania zrealizowano wykorzystujagc w nich metode ana-
lizy tekstow, zwlaszcza analizy rekonstrukcyjnej i metode syntezy uzyskanych
wynikéw. Poddano badaniom facznie 500 oséb z wybranych regionéw Sto-
wacji. Poszczegolne regiony zostaly wybrane wedlug wojewddztw w ten spo-
sob, aby liczba badanych placéwek proporcjonalnie odpowiadata liczbie DD.
Dane o liczbie dzieci umieszczonych w badanych placéwkach zaczerpnatem
z informacji opublikowanych na stronach internetowych detske-domovy.sk.
Z kazdego wojewddztwa zostaly wybrane trzy DD, acznie badania zrealizowa-
no w 24 placéwkach. Badania empiryczne oparto na metodzie ankietowania,
ktéra nalezy do najczesciej stosowanych sposobéw badan kwantytatywnych
i ze wzgledu na badany problem, najbardziej odpowiada weryfikacji naszych
celow. Kwotowy wybor najbardziej odpowiada kryteriom, na podstawie kto-
rych tworzony jest model zbioru podstawowego, gdzie zostajg zachowane
proporcje strukturalne (kwoty). Wybdr kwotowy umozliwia tworzenie celo-
wych podrozdzialéw wystarczajaco wielkich, nawet w takim przypadku, kiedy
jest w populacji zbyt malo 0séb wedlug wlasciwosci tworzacych podrozdzial.
Kwotowy typ wyboru umozliwia i zapewnia reprezentatywnos¢ badanej grupy
(reprezentatywny jest w tym przypadku w perspektywie wybranych znakow).
Przy wyborze kwotowym wystarczy dla zapewnienia reprezentatywnosci 300
respondentow; 500 respondentéw w naszym przypadku gwarantuje reprezen-
tatywnos¢ badan.

Prezentacja wynikéw badan

W pierwszej hipotezie zalozono, ze srodowisko DD umozliwia wiekszosci
dzieci z tych placowek kontakt z pozostalymi dzie¢mi w DD. Na podstawie
frekwencji i poréwnania odpowiedzi respondentéw, wediug ustalonych przez
nas znakow, potwierdziliSmy hipoteze, ze wiekszo$¢ dzieci ma mozliwos¢ spo-
tykania si¢ z dzie¢mi z innych DD (zob. wykres 1).

Kontakt dzieci w ramach réznych DD jest wazny gtéwnie ze wzgledu na
przekazywanie sobie informacji i do$wiadczen w konkretnym s$rodowisku
DD. Umozliwia réwnoczesnie przenoszenie kulturalnych i indywidualnych
wzorcow zachowania, co w koricowym efekcie pomaga w rozwoju osobowo-
$ci i przyczynia si¢ do poprawy jakosci zycia, wywoluje zmiany jako$ciowe
w funkcjonowaniu $rodowiska DD.

W drugiej hipotezie zakladano, ze w wypadku, kiedy dzieci z DD majg moz-
liwo$¢ wyboru, wigkszo$¢ z nich zmienitaby srodowisko wychowania i wybrata
inny rodzaj wychowania zastepczego. Zalozono, ze wigkszosci dzieci nie odpo-
wiada internatowy styl zycia w DD, co argumentowano tym, ze taki rodzaj wy-
chowania nie daje dzieciom wystarczajacej ilosci wzorcéw zachowania, ktdre
daje zycie w klasycznej rodzinie. System wychowawca-dziecko, ewentualnie
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wychowawca-dzieci ogranicza rodzinny model Zycia tylko do wychowawczej
lub ksztalcgcej roli rodziny, przy czym rodzina klasyczna spetnia réwniez inne
role w kontekscie zycia spotecznego lub srodowiska.

00

250 -
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Wrykres 1. Kontakty pomiedzy dzie¢mi z réznych DD

7r6dto: badania wlasne, czerwiec, Ruzomberok 2013

Po zbadaniu rodzajéw wychowania zastepczego zbadano odpowiedzi dzie-
ci na bardzo wazne pytanie dotyczace wyboru przez nie optymalnego rodza-
ju opieki i wychowania zastepczego, gdyby taka mozliwos¢ wyboru mialy. Po
prostym poréwnaniu odpowiedzi dzieci doszliémy do wniosku, ze w wypadku
mozliwo$ci nieomal dwie trzecie z nich wybratoby alternatywny rodzaj wy-
chowania zastepczego. Dlatego przeprowadzono nastepne badania u poszcze-
gélnych respondentéw i ich odpowiedzi oceniono wedlug plci, wieku, liczby
rodzenstwa i wedlug rodziny ich pochodzenia. Zanotowano pewne rdznice,
kiedy poréwnano odpowiedzi respondentéw wedtug plci. W pordéwnaniu
z chlopcami, wigksza czes¢ dziewczat wolataby DD, w ktorym sie znajduje. Te
rzeczywisto$¢ mozna wytlumaczy¢ wigkszym uczuciowym przywigzaniem do
realnego $rodowiska, w ktérym dziewczeta obecnie zyja. W innych rodzajach
wychowania zastepczego nie zanotowano wyraznych réznic w odpowiedziach
ze wzgledu na plec. Nastepnie poréwnano odpowiedzi respondentéw wedlug
ich wieku. Stwierdzono, Ze najstarsza kategoria wiekowa respondentéw — dzie-
wietnastolatkow 1 starszych ze wszystkich wiekowych kategorii najbardziej
bytaby za alternatywnym rodzajem zastgpczego wychowania. Wielka réznice
w najwyzszej wiekowej kategorii w poréwnaniu z innymi kategoriami mozna
rozumie¢ w stosunku ze zblizajacym si¢ odej$ciem tych wychowankéw z DD
i oczywistym krytycyzmem w stosunku do klasycznej formy placowki.
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Powyzsze pytanie poddano analizie réwniez z punktu widzenia liczby ro-
dzenstwa respondentdw, jak rowniez z punktu widzenia rodziny, z jakiej pocho-
dza. Wyniki badan pokazuja, Ze alternatywny rodzaj zastepczego wychowania
czedciej wybierali ci respondenci, ktdrzy nie majg rodzenstwa, albo maja tylko
jedno. Wyniki te mozna tlumaczy¢ lekiem przed oddzieleniem od rodzenstwa,
w wypadku gdyby ktoére$ z nich zostalo adoptowane albo oddane pod opieke,
o czym $wiadczy fakt, ze ci respondenci, ktdrzy nie majg rodzenstwa, czesciej
anizeli pozostali woleliby adopcje. Sytuacje ilustruje wykres numer 2.

M brak odpowiedzi

W obecny DD

W rodzinmy DD

Maopieka w redzinie
zastepcze]

M adopcja

W opieka zasteprza

Winna forma

Wykres 2. Deklaracje dzieci nie posiadajacych rodzenstwa dotyczace adopcji

Zrodlo: badania wiasne, czerwiec, Ruzomberok 2013

W kolejnej hipotezie przyjeto, ze Srodowisko DD stwarza wiekszo$ci swych
wychowankéw mozliwo$¢ podzielania si¢ swoimi uczuciami i problemami
oraz mozliwo$¢ porozmawiania o nich. Na podstawie czestotliwosci i poréw-
nania odpowiedzi respondentéw potwierdzono te hipoteze. A zatem wyda-
je sie, ze wiekszo$¢ dzieci ma mozliwo$¢ porozmawiania o swoich uczuciach
i problemach w srodowisku DD.

Najpierw przebadano odpowiedzi na pytanie, czy respondenci majg moz-
liwo$¢ petnej zaufania rozmowy z kims$ z grupy wychowawcow. Odnotowano,
ze wiekszo$¢ respondentéw ma kogo$, z kim moze dzieli¢ nawet najintym-
niejsze informacje o swim zyciu. Na zadane pytanie, z ktérym z pracownikow
w DD respondenci najczeéciej rozmawiaja, ponownie otrzymano jednoznacz-
ng odpowiedz, ze jest to wychowawca. Wyniki dotyczace tego aspektu zawarto
w wykresie 3.

W wynikach tego badania godny uwagi jest fakt, ze przewazajaca wiekszos¢
respondentéw nie poszukuje kontaktu z innymi pracownikami DD po to, by
porozmawia¢ o swoich uczuciach i problemach. Analiz¢ kontynuowano po-
réwnujac odpowiedzi z uwagi na wiek respondentéw. Tak samo i w tym wy-
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padku, zanotowano wazne spostrzezenia. Okazuje sig, ze o swoich uczuciach
i problemach z wychowawcg rozmawiajg najczesciej czlonkowie najstarszej
grupy wiekowej (19 lat i wiecej) oraz najmlodszej grupy wiekowej (10-12 lat).
Mozna to tlumaczy¢ tym, ze w najstarszej grupie wiekowej istnieje ewidentna
tendencja interpretacji wychowawcy jako réwnego sobie partnera. Natomiast
dzieci z najmiodszej grupy wiekowej prawdopodobnie widzag w wychowawcy
wz6r postaw i zachowania. U respondentéw w wieku od 13 do 18 lat, ktorzy
najmniej korzystali z mozliwo$ci rozmawiania o sobie z wychowawca, mozna
zaklada¢, ze przechodzg skomplikowany czas dojrzewania, kiedy autonomia
i brak zaufania do dorostych sg waznymi czynnikami uniemozliwiajgcymi po-
dejmowanie rozméw z opiekunami, zwlaszcza na tematy dotyczace ich bezpo-
$rednio.
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Wykres 3. Pracownicy DD, z ktérymi badani najczesciej rozmawiajg

7r6édto: badania wlasne, czerwiec, Ruzomberok 2013

W ramach hipotezy numer 3 podj¢to rozwazania, na ile dzieci potrafig
rozmawia¢ o sobie, o swoich uczuciach i problemach z pozostatymi dzie¢mi
w $rodowisku DD? Wyniki pokazuja, ze wigksza cze$¢ respondentéw rzadko
lub wcale nie rozmawia o sobie z innymi dzie¢mi w srodowisku DD. Zaskaku-
je, ze wiekszos¢ rozméw dotyczy biezacych sytuacji, konfliktow. Wychowan-
kowie nie podejmuja rozméw na wazne dla nich osobite tematy, chociazby
te zwigzane z usamodzielnieniem. Stosunkowo najczesciej pojawiajacymi sie
odpowiedziami w tej materii byly te udzielane przez starsze dziewczeta, a do-
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tyczace pojawiajacego sie leku przed bezrobociem i poczuciem bezradnosci
wobec takiej sytuacji.

W tym kontekscie przyjrzano si¢ ogélnemu stosunkowi wychowankéw do
ich placowki. Zbadano ogélny stosunek i akceptacje rzeczywistosci zwigzang
z faktem zamieszkiwania wiasnie w DD. Jest to tym wazniejsze, ze dzieci z DD
to czesto jednostki z zaburzona osobowoécig, niska samooceng i niskim po-
czuciem wlasnej wartosci, czesto poranione i przez to spychane na margines
zycia spolecznego, pozbawione zainteresowania ze strony struktur i instytucji
spolecznych.

Wiekszo$¢ dzieci odpowiedziala, ze zyjac w DD akceptuje te rzeczywisto$c.
Zanotowano natomiast roznice w odpowiedziach wedtug plci: szybciej i stosun-
kowo fatwiej akceptuja te rzeczywisto$¢ chlopcy. Zdecydowanie wigksza czes¢
respondentow ze starszej grupy wiekowej jest bardziej zadowolona z tego, ze zyje
w DD. Wiaze si¢ to zapewne z wyksztalconym u nich w pelni syndromem dziec-
ka instytucji, wynikajacym z dluzszego pobytu w placéwce, a z drugiej z perspek-
tywa szybkiego odejscia z DD i pelnego usamodzielnienia.

Dyskusja

Jak zatem przedstawia si¢ obraz srodowiska wychowania w DD w $wietle
przeprowadzonych badan?

Na podstawie analizy wynikéw badan dochodze¢ do wniosku, ze aby oso-
bowos¢ dziecka mogta stopniowo i bez probleméw wejs¢ do zlozonego $wiata
dorostych, potrzebuje juz we wczesnym wieku pelnej prenatalnej i postna-
talnej ochrony, poczucia bezpieczenstwa, stabilnych stosunkéw miedzyludz-
kich, przyjacielskiego prowadzenia i pozytywnych wzoréw. Najbardziej jednak
i przede wszystkim kazde dziecko potrzebuje bezgranicznej milosci rodzicow.
Harmonijnie zyjaca rodzina jest dla niego najlepszym $rodowiskiem, a tym
samym najlepsza prewencja. Jednoznacznie mozna stwierdzi¢, ze srodowisko
wychowania instytucjonalnego, nawet przy najwigkszym wysitku, nie moze
da¢ dziecku tego, czego potrzebuje i do czego ma prawo. Wszelkie starania, by
pomoc mu osiagnad pelnie rozwoju, powinny by¢ adekwatne do jego potrzeb.

Zakonczenie

Chce przeprowadzi¢ erystyke wynikéw badania w $wietle wpltywu $rodo-
wiska wychowania w DD na rozwdj dziecka opuszczonego i na jego pdzniejsza
integracje w spoteczenistwo. Na podstawie badania empirycznego chce przed-
stawi¢ perspektywe $rodowiska wychowania w DD oraz wyznaczy¢ mozliwe
kierunki zmian korekcyjnych w dalszym rozwoju zinstytucjonalizowanej opie-
ki w DD na Stowacji.

Od czego wigc zalezy zmiana obecnej sytuacji? Fundamentalna zmiana wy-
chowania zastepczego w pierwszym rzedzie musi si¢ odby¢ na poziomie filozo-
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ficznym. Koniecznoscig jest zrozumienie faktu, ze ,,krdl jest nagi”, co oznacza,
ze era wychowania panstwowego jest skoniczona, i nalezy ja jak najszybciej za-
stapi¢ wychowaniem o jednoznacznie rodzinnym charakterze — nalezy zasta-
pi¢ ,.koncows stacje na stacje z przesiadky’, z wychowania zastepczego stwo-
rzy¢ most pomiedzy rodzinami. Konkludujac: nalezy przedstawi¢ zespotowa
i konsekwentng transformacje calego wychowania zastepczego na Stowacji.

Konieczna jest zmiana w zakresie priorytetow opieki. Transformacja jest
jedyng przyszloscig DD, jest jedynym sposobem na skuteczng i najdalej ida-
cg pomoc dzieciom ,,ktére do nikogo nie nalezg, ale po trosze nalezg do nas
wszystkich”. Jest to jedyna realna droga, aby zrealizowac zasade, ze kazde dziec-
ko powinno mie¢ swoja rodzine.

Whioski

Na sytuacje wychowawczg w $rodowisku wychowania zastepczego,

aw szczegolnosci w DD, nalezy patrze¢ przez pryzmat ponizszych priorytetow:

1. Najwazniejsze miejsce w trosce o dziecko i pelnie jego rozwoju zajmuje
rodzina jako naturalne i podstawowe srodowisko wychowawcze.

2. Wychowanie zastepcze powinno obejmowac jak najwiecej cech prymar-
nej rodziny:

a. $rodowisko wychowawcze powinno wytworzy¢ warunki dla intymnosci
i prywatnosci takie same, jak warunki dla aktywnej dziatalnosci dziecka
w rodzinie naturalnej;

b. w$rodowisku wychowawczym wazne jest to, aby dziecko miato wystar-
czajace mozliwosci przy samopoznaniu, samodzielnych czynnosciach;

c. najblizsze $rodowisko socjalne akceptuje dziecko, dlatego w pierwszej
kolejnosci wazne, aby nie doprowadzi¢ do izolacji dziecka z naturalnego
srodowiska, jakim jest miejsca jego urodzenia;

d. u$wiadamianie obywateli, aby aktywnie dziatali na rzecz ochrony dziec-
ka i jego rodziny, zeby poczuwali si¢ do odpowiedzialnosci za rozwigzy-
wanie ich problemdw.

3. W érodowisku wychowania zastepczego powinna sie by¢ wykwalifikowa-
na opieka, ukierunkowana na ograniczenie lub eliminacj¢ negatywnych
objawdw spowodowanych niewystarczajaca opieka, zaniedbaniem i nie-
stosowaniem norm i zasad w §rodowisku wychowania.

Wigczenie mlodego czlowieka w spoleczenstwo po zakonczeniu wycho-
wania konstytucyjnego jest otwartym zagadnieniem i to we wszystkich aspek-
tach. W nowych spolecznych i ekonomicznych warunkach stawiane sg coraz
wieksze wymagania w stosunku do dzieci wychowanych w kolektywnych pla-
cowkach wychowawczych. Konsekwencje deprawacji spowodowanej niero-
dzinnym $rodowiskiem wychowawczym ponosza dzieci nieprzygotowane do
samodzielnego zycia, niepotrafigce odnalez¢ si¢ we wspolczesnej rzeczywisto-
$ci spotecznej. Maja one trudnosci z uzyskaniem pracy, mieszkania, nawiaza-
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niem kontaktow spotecznych, nie umiejg korzystac z ofert i pomocy instytucji
socjalnych. Ostateczng konsekwencja jest wzrost zagrozenia wykluczeniem
i marginalizacja tych jednostek.

Obecne dzieci zyja w $wiecie pelnym zta, agresji i licznych putapek. Dzie-
ci sg czgsto krzywdzone przez kolegéw, mlodszych albo starszych. Czasami
krzywdzi ich szkola, ale przytlaczajace jest to, iz sq krzywdzone przez wlasnych
rodzicow.

Warto stwierdzi¢ ze sa szanse na lepsze i pelniejsze zycie wychowankdow
DD. Wspdtpraca roznych instytucji, organizacji i ludzi dobrej woli moze urze-
czywistni¢ te zalozenia. Istotna jest rowniez osobowo$¢ wychowawcy w §ro-
dowisku wychowania. Kazdy wychowawca musi mie¢ §wiadomos¢, ze w dia-
gnostyce problemow w placéwkach wychowania potrzeba przede wszystkim
poznania, mozliwosci i checi stworzenia odpowiednich warunkéw.
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