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Henryk BEDNARCZYK
Osrodek Ksztatcenia i Doskonalenia Kadr
Instytut Technologii Eksploatacji — PIB, Radom

Praca w centrum zainteresowania pedagogiki

Zapowiadane w poprzednim numerze zebranie Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN i Zespotu
Pedagogiki Pracy odbylo si¢ w Instytucie Technologii Eksploatacji — Panstwowym Instytucie Ba-
dawczym w Radomiu w dniach 18-19 stycznia 2007 r.

Przedstawiamy zapis dyskusji panelowej ,Ksztalcenie nauczycieli a potrzeby rynku pracy”
o stanie prac i strukturze standardu ksztatcenia nauczycieli. O projekcie standardu moéwita prof. dr hab.
Mirostawa Nowak-Dziemianowicz — Wiceprzewodniczaca Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzszego.
Dyskusje prowadzit prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski — Zastepca Przewodniczacego KNP PAN,
Przewodniczacy Zespotu Pedagogiki Pracy. To interesujaca analiza i wnioski.

Prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki — Przewodniczacy KNP PAN — otworzyt konferencje ,,Pedago-
gika wobec antynomii edukacji i rynku pracy”. Zapis interesujacych wystapien, przedstawienie wszyst-
kich subdyscyplin opublikowano w 50. numerze Pedagogiki Pracy. Mialem przyjemno$¢ przewodni-
czy¢ obradom. Zachgcam do zapoznania si¢ z materiatami. Ten nurt rozwazan kontynuuja przeglady
teorii 1 praktyki edukacji dorostych prof. dr hab. Ewa Przybylska i dr Hanna Solarczyk-Szwec.

Zamieszczamy caly rozdzial poswigcony projektowi Wphyw lokalnych systemow informacji
i doradztwa na rynek pracy, realizowanemu we wspotpracy z licznymi partnerami Akcja 23, COST
(European Cooperation in the Field of Scientific and Technical Research).

Globalne problemy pedagogiki i edukacji spoteczenstwa kultury podejmowane przez kolejne Ogol-
nopolskie Zjazdy Pedagogiczne inspiruja podjecie rownie strategicznych probleméw w kontekscie przy-
gotowania cztowieka do zmieniajacych si¢ srodowiska pracy i zadan zawodowych pracownikow. Sg to
wiec pytania o przysztos¢ pracy, organizacje, tresci, technologie 1jakos¢ ustawicznej edukacji zawodowej
w integrujacej si¢ Europie. Sugerujemy podjecie tych problemow juz po spotkaniu w Lublinie.

Z wielkim szacunkiem przedstawiamy biogramy dwoch réznych indywidualno$ci — uczonego
i praktyka — zastuzonych dla edukacji dorostych: prof. dr Heriberta Hinzena — doktora filozofii, specjalistg
w dziedzinie pedagogiki pordwnawczej i edukacji dorostych, profesora Uniwersytetu Janusa Panoniusa
w Pecs (Wegry), honorowego profesora Uniwersytetu w lasi (Rumunia), wyktadowce wielu europejskich
uniwersytetow, w tym rowniez Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz Zdzistawa Bartelskiego
- Kanclerza Wyzszej Szkoty Zawodowej Kosmetyki i Pielegnacji Zdrowia w Warszawie.

Symboliczna jest informacja na okladce zamykajacej numer o realizowanym projekcie
EN.T.E.R.P.R.LS.E Inicjatywy Wspolnotowej EQUAL. Zacytuje informacje audytorow z Brukseli
,,Ponadnarodowe Partnerstwo E.N.T.E.R.P.R.I.S.E for Europe odnosi wyjatkowe sukcesy i prowadzi
ambitne dziatania w kwestii projektowania produktéw ponadnarodowych. Z tego powodu w celu
przyjrzenia si¢, podpatrzenia dziatan waszego partnerstwa i opublikowania historii sukcesu bedzie-
my uczestniczy¢ w najblizszych spotkaniach”.

To mita wiadomo$¢, ale rowniez sugestia szerszego korzystania z dobrych praktyk i dzielenia
si¢ sukcesami. Naszym Czytelnikom zyczg mitej lektury.
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Labour in the centre of pedagogy interest

The meeting of the Committee on Pedagogical Sciences Polish Academy of Sciences
which was heralded in previous issue, was held in Institute for Sustainable Technologies — Na-
tional Research Institute in Radom on January18-19 2007.

We present the record of panel discussion “Teachers training and labour market needs”
about state of the art and structure of teachers training standard. Prof. Mirostawa Nowak-
-Dziemianowicz, PhD — chairwoman of Central Council of Higher Education talked about stan-
dard project. The discussion was leading by Prof. Stefan M. Kwiatkowski, PhD — deputy chair
of Committee on Pedagogical Sciences Polish Academy of Sciences, the chairman of Labour
Pedagogy Team. There are interesting analysis and conclusions.

Prof. Tadeusz Lewowicki, PhD — the chairman of Committee on Pedagogical Sciences Pol-
ish Academy of Sciences opened the “Pedagogy towards antinomy of labour market and educa-
tion” Conference. The record of interesting speeches and presentation the all sub disciplines
were published in 50" issue of Labour Pedagogy. I gladly chair the meeting. I encourage to
familiarize with materials. This current of deliberations are continued by Prof. Ewa Przybylska,
PhD and Hanna Solarczyk-Szwec, Phd in adult education theories and practices review.

We printed the all chapter dedicated to Evaluation of new local systems of information and
occupational advisory for the labour market project which is carried out in cooperation with many
partners of Action A23 (European Cooperation in the Field of Scientific and Technical Research).

The global problems of pedagogy and the education of culture society undertaken during
the next all-Poland Pedagogical Conventions inspire to undertake equally strategic problems in
the context of preparing person for still changing work environment and occupational tasks of
employees. Therefore they are questions about the future of work, organization, content, tech-
nologies and the quality of vocational continuing education in integrating Europe. We suggest to
take up these problems after the meeting in Lublin.

We present the biographies of two different individuals with a great respect, that is - a scholar
and a practitioner - people distinguished for the adult education: Prof. Heribert Hinzen, Phd -
Doctor of philosophy, a specialist in the field of comparative pedagogy and the adult education,
professor of the University in Iasi (Romania), lecturer at some European universities including the
University of Nicolas Kopernik in Torun and the second individual - Zdzislaw Bartelski - the
chancellor of the High Vocational School of Cosmetology and Health Care in Warsaw.

The information in the back cover of the journal about the project E.N.T.E.R.P.R.L.S.E. for
Europe of EQUAL Common Initiative has a symbolic meaning. In this place I would like to
quote the auditors from Brussels: Your transnational partnership “E.N.T.E.R.P.R.LS.E. for
Europe” has been particularly successful and ambitious in the development of transnational
products. Therefore, it has been selected among five other partnerships for a potential on-site
visit with the view on publishing a ‘success story’ and adding your main transnational products
to the EQUAL database. In order to get a better overview of your transnational partnership and
its products as well as to gather more detailed information about these, we would like to visit
one of your transnational activities, events or meetings.

These words are very pleasing but also they are a suggestion to use good practices and to
share successes in a wider dimension. [ wish all of Our Readers a pleasant reading.
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Janosz Sz. TOTH
European Association for the Education of Adults
(Europejskie Stowarzyszenie Ksztalcenia Dorostych)

Uczenie sie i ksztalcenie dorostych
w Europie dzisiaj (czes¢ III)

Adult learning and adult education in Europe today (part III)

Stowa kluczowe: ksztatcenie ustawiczne, edukacja dorostych, kultura uczenia si¢ dorostych, spo-
teczenstwo wiedzy, doradztwo i poradnictwo, aktywne obywatelstwo, Europejska Sie¢ Migracyj-
na, Wspolne Europejskie Ramy Ksztatcenia Dorostych.

Key words: lifelong learning, adult education, adult learning culture, society of knowledge, con-
sultancy and counseling, active citizenship, European Migration Network, Common European
Adult Learning Framework.

Summary

This article is the last part of the report "Trends and issues of Adult Learning in Europe" which
was prepared by European Association for the Education of Adult (EAEA). The study elaborates
issues given as "key words". There is also a first draft of findings, key issues and recommenda-
tions which should be discussed on the European level in the nearest future.

W biezacym numerze publikujemy trzecig — ostatnia czgs¢ raportu przygotowanego przez
Europejskie Stowarzyszenie Ksztalcenia Dorostych (EAEA) na temat: ,,Trendy i zagadnienia
dotyczace edukacji dorostych w Europie". Czgs¢ ta stanowi podsumowanie dotychczasowych
analiz, zawiera pierwszy szkic wnioskow, kwestie kluczowe i zalecenia wymagajace omowie-
nia. Mamy nadziejg, Ze zainteresowanie tematem zaowocuje ciekawymi pracami w obszarze
szeroko pojetej edukacji dorostych i jej obecnych problemow.
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Informacje zawarte w raporcie

Podstawowe informacje wynikajace z raportu wiaza si¢ z tym, ze ksztalcenie ustawiczne
wszystkich Europejczykow jest konieczne dla odnoszacego sukcesy, zamoznego i harmonijnego
spoteczenstwa europejskiego. Takie przekonanie byto powszechnie uznawane w dokumentach
narodowych i europejskich od poznych lat dziewigcdziesiatych. Jest ono zakorzenione w celach
i zalozeniach przyjetych przez Wspolnotg oraz indywidualnie przez wielu jej cztonkow.

Jednakze konkretne dziatania obejmujace przydzial srodkow, monitorowanie i raportowa-
nie o wynikach, wlasciwie nie miaty miejsca.

Istniejace zapisy pokazuja powazne braki w osiaganiu zamierzonych celéw. Proces groma-
dzenia danych roéznie wyglada w roznych krajach czlonkowskich, co utrudnia dokonywanie
analiz poréwnawczych oraz wspolne opracowywanie dobrych praktyk.

Najwazniejszym zaleceniem ptynacym z raportu, jest wiec potrzeba zainteresowania sig
w sposob stanowczy omawianymi kwestiami oraz wprowadzenie przejrzystosci potrzeb, polity-
ki i kwestii zwiazanych z zasobami.

Wyroznia sig cztery podstawowe przeszkody w osiagnigciu rzeczywistego postgpu. Pierw-
sza dotyczy niejasnosci w kwestii zrozumienia idei i potrzeb. Jako druga nalezy wymieni¢ am-
biwalencjg 1 zastrzezenia w kwestii zdecydowanego dziatania, w szczegdlnosci w odniesieniu
do wskaznikow twardych. Po trzecie, istnieje powazna trudnos¢ w zidentyfikowaniu i zmierze-
niu najwazniejszych aspektow, poniewaz s one najtrudniejsze do okreslenia i nienamacalne.
Jesli zmierzymy cos$ niemierzalnego, wowczas znieksztalcimy i pomniejszymy tg¢ rzecz. Nato-
miast jesli nie uda nam si¢ czego$ zmierzy¢, wowczas to zaniedbujemy i ignorujemy. Czwarta
trudnos¢ stanowi fakt, ze pilne priorytety sa zazwyczaj zwiazane z ekonomia i dotycza braku
kwalifikacji. Wszystkie aspekty sa istotne, szczegolnie wtedy, gdy powiazemy je ze zmianami
zachodzacymi w profilu wieku spoteczenstwa oraz wysokim poziomem migracji.

Kwestia, ktorej poswieca si¢ najwigcej uwagi, jest brak najbardziej poszukiwanych umie-
jetnosci. Z drugiej jednak strony — dla silnej, efektywnej i zrownowazonej Europy rynek pracy
réwniez zaczyna wymagac bardziej ogdlnych (pospolitych) umiejetnosci zawodowych, ktore sa
mniej konkretne i w mniejszym stopniu postrzegane jako umiejgtnosci naglej potrzeby. Potrze-
by rynku pracy wykorzystuja, jak rowniez przenosza si¢ do szerszego obszaru ,,umiejetnosci
miekkich”. Zyskuja na zatozeniach i podejsciach edukacji nieformalnej oraz ksztatcenia niefor-
malnego i incydentalnego.

Z tego powodu tworzenie dobrego spotecznego Srodowiska ksztatcenia jest istotne dla du-
70 wigkszej liczby o0sob zaangazowanych dtugoterminowo, ale jednoczesnie trudniejsze do
zmierzenia, a przez to do sfinansowania. Pociaga to za soba takze inne obszary polityki, a nie
tylko ministerstwo szkolnictwa i edukacji.

Nalezy zdawac¢ sobie sprawg z tego, ze zrownowazona Europa ma wazne cele spotecz-
ne/obywatelskie, polityczne/demokratyczne, a takze dotyczace kwestii sprawiedliwosci. Sg to
jednoczesnie podstawowe wymagania stawiane wobec Europy. Ich zadaniem jest wzmacnianie
i wspieranie potrzeb rynku ekonomicznego i rynku pracy, w szczegdlnosci w okresie dlugoter-
minowym.

Zar6wno otoczenie spoteczne, jak 1 ekonomiczne maja ogromne znaczenie. Sa ze soba po-
wigzane, jednak nie nalezy ich myli¢ i Zadne z nich nie powinno przystania¢ drugiego. Kluczo-
wym punktem uwagi i elementem faczacym jest uczen, jako wyjatkowa i ,,zintegrowana” istota.
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Od wskaznikow, ktore sa przejrzyste i realistyczne wymaga si¢ pokazania w mozliwie
najwigkszym stopniu wymiaru, trendow i jakosci realizacji oraz okreslonych realnych kosztow.
Wspolnota Europejska i jej czlonkowie moga wowczas analizowac i poréwnywacé rdzne czynni-
ki, rozwiewajac watpliwosci, ktore z jednej strony moga przystania¢ skutecznos¢, a z drugiej
niepowodzenie woli politycznej.

Glowne przestania

Ksztalcenie ustawiczne jest procesem niezbednym. Edukacja dorostych stanowi jego
czwarty, podstawowy filar, obok edukacji poczatkowej, wyzszej i szkolenia zawodowego.
Obejmuje ona ksztatcenie dla celow ekonomicznych, obywatelskich i spotecznych oraz wymaga
uktadow ksztalcenia incydentalnego, nieformalnego i formalnego. Wnosi wkiad w osiagniecie
celow lizbonskich, ktore zaktadajg sprawiedliwy i zrownowazony rozwoj oraz wspdlny dobro-
byt. Jest to istotne dla wszystkich partnerow w nowoczesnych spoteczenstwach we wszystkich
sektorach i na wszystkich poziomach.

1. Kultura ksztatcenia dorostych i zatozenia musza z tego powodu przenikna¢ do wszystkich
sektorow i dziedzin obszaru publicznego, jak rowniez do pracy wszystkich organizacji sek-
tora prywatnego i innych sektorow.

Ksztatcenie dorostych nie jest odizolowana wyspa, lecz jest silnie powiazane z rozwojem
spolecznym i ekonomicznym we wspotczesnym spoleczenstwie.

2. Jakos$c¢ ksztalcenia dorostych funkcjonuje w oparciu o wlaczanie si¢ do sieci i do wspotpracy

z ruchami spotecznymi, organizacjami pozarzadowymi, jak rowniez przedsigbiorstwami,
w poszukiwaniu spotecznej odpowiedzialno$ci biznesu. Rozwoj zawodowy personelu edu-
kacji dorostych oraz szkolenie treneréw musi by¢ stymulowane, wspierane oraz finansowa-
ne, jak rowniez powinno si¢ zachgca¢ oraz utatwia¢ mobilnos¢ personelu ksztatcenia usta-
wicznego.
Istotne jest, aby zréznicowane sposoby, uktady i formy ksztatcenia dorostych byty uznawa-
ne, cenione i dofinansowywane na tyle, na ile pozwola $rodki, tacznie z wykorzystaniem fi-
nans6w publicznych, jesli zajdzie taka potrzeba. W szczegodlnosci dotyczy to niezwykle
waznych jednostek i grup wykluczonych ze spoteczenstwa i dyskryminowanych.

3. Idea Wspolnych Europejskich Ram Ksztatcenia Dorostych (CEALF) ma za zadanie pomoc
w optymalnym wykorzystaniu w sposob indywidualny, spoteczny lub ekonomiczny, korzy-
$ci na poziomie europejskim, jak rowniez przyczyni¢ si¢ do ich pomnozenia. Ponadto celem
CEALF jest utrzymanie i zwigkszenie roznorodnosci ksztatcenia dorostych w oparciu o tra-
dycje narodowe. Idea ta powinna rowniez dostarczy¢ $rodkéw dla monitorowania i porow-
nywania podej$¢, postepow oraz wynikow tak, by partnerzy europejscy mogli ze soba
wspoltpracowaé, wymienia¢ dobre praktyki oraz zwigkszy¢ wymiar, jako$¢ oraz uzytecznosé
spoteczna i ekonomiczng edukacji dorostych.

Spdjnos¢ spoteczna wspierajaca integracjg spoteczng jest obecnie uznawana za podstawowy
czynnik dla Europejskiej Sieci Migracyjnej ESM. Tkanka spoteczna jest nadwyrgzona istot-
nymi zmianami w spoteczenstwie, majacymi konsekwencje zaréwno spoteczne, kulturowe,
jak 1 ekonomiczne.

Istnieje potrzeba integracyjnego ksztalcenia ustawicznego, co miatoby ztagodzi¢ i usunaé
wszelkie roznice i nierownosci ze wzgledu na wiek, dostep do zasobow oraz do zycia spo-
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tecznego, wynikajace ze zmian demograficznych i migracji pracownikow z réznych grup
kulturowych i etnicznych w Europie i poza nia.

Dlatego tez rzady i wtadze publiczne powinny zwraca¢ szczegolng uwage na grupy dyskry-
minowane, tacznie z grupami w okreslonym wieku. Ksztatcenie dorostych musi by¢ zawsze
osiagalne i fatwo dostgpne na wszystkich poziomach oraz we wszystkich placowkach oferu-
jacych ksztatcenie.

Zalozenia niezbedne do realizacji celow glownego przestania raportu

W jaki sposob mozna zastosowaé w praktyce ponizsze wymagania i zatozenia gtdwnego

przestania ptynacego z raportu?

1.

Poprawa jakosci i skuteczno$ci ksztalcenia dorostych

Ksztatcenie nieformalne i incydentalne jest najbardziej skuteczne w motywowaniu i wia-
czaniu grup najbardziej dyskryminowanych. Europejskie decyzje polityczne oraz wskazniki
musza obejmowac mierniki trendow w ksztatceniu dorostych wzgledem wigkszej integracji
lub wigkszej nierownosci w dostepie 1 wynikach uczniow dorostych i bardziej zaawanso-
wanych wiekowo, biorac w szczegolnosci pod uwagg liczbg 60% osob, ktore, jak si¢ okazu-
je, nie uczestnicza w tym procesie.

Migdzynarodowe wskazniki i wzorce w ksztatceniu dorostych

Jak sugeruja zatozenia polizbonskie na lata 2010 1 2013 sa one obecnie niezbgdne i niezwy-
kle pilne.

Kultura ksztatcenia dorostych musi by¢ pielegnowana jako podstawowa cecha europejska.
Wymaga to statej walki przy uzyciu wszystkich dostgpnych srodkéw oraz mediow tak, aby
dotrze¢ oraz przenikna¢ do $wiadomosci kazdej jednostki, jak rowniez kazdego partnera
1 sektora spotecznego.

Te, pehiac rolg czynnikow utatwiajacych ksztalcenie dorostych musza posiada¢ poczatko-
we 1 ustawiczne praktyczne doskonalenie oraz wsparcie zawodowe. Powinno ono charakte-
ryzowaé si¢ wysokim poziomem mobilnosci oraz wymiang dobrych praktyk w ramach
Wspolnoty.

Spoteczenstwo wiedzy ulega szybkim zmianom. Niektore zawody zmieniaja si¢ gruntownie
lub zupemie zanikaja, a pojawiaja si¢ nowe. W tym szybko zmieniajacym si¢ $wiecie krot-
koterminowe szkolenie umiejg¢tnosci zawodowych ma jedynie krotkoterminowe zastosowa-
nie. Pracodawcy i pracownicy domagaja si¢ bardziej ekstensywnej nauki umiejetnosci
1 kompetencji. Dlatego tez Europejskie Ramy Ksztatcenia EQF musza zawiera¢ ksztatcenie
dorostych obejmujace szersza niezawodowa edukacje oraz szkolenie.

Oznacza to odwrocenie dawnego porzadku priorytetow. Dostawcy ksztalcenia dorostych
powinni wzia¢ pod uwage szkolenia sterowane przez samych uczniow (facznie z uzyciem
ICT oraz z mozliwoscia integracji). Indywidualna kompetencja wraz z kompetencja spo-
teczng obejmujaca pewne postawy jest pierwszym priorytetem, a szkolenie dajace okreslona
wiedzg 1 umiejgtnosci ma drugorzedne znaczenie. Taki uktad jest niezbedny dla sukcesu
ekonomicznego, nawet w do$¢ krétkim czy srednim okresie.

Aby unikna¢ marnotrawstwa i powtarzania sig, ramy walidacji ksztatcenia dorostych musza
by¢ spojne z ECVET (Europejskim Systemem Zbierania i Przenoszenia Punktow Kredyto-
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wych). Umozliwi to uznawanie punktéw kredytowych, ich gromadzenie, transfer oraz mo-
bilnos¢, co jest spojne z polityka dla rozszerzonej Wspolnoty Europejskie;j.

8. Rozlegle sektory spoteczenstwa w wieku dorostym nadal w wielu krajach pozostaja w du-
zym stopniu defaworyzowane pod wzglgdem edukacji. Jest to spowodowane przesunigcia-
mi spotecznymi oraz rosnaca dlugos$cia zycia ludzi starszych posiadajacych wyksztatcenie
zaledwie na poziomie podstawowym. Nalezy dostarcza¢ wysoce skutecznych programow
indywidualnych umiejetnosci podstawowych (BS) i kluczowych kompetencji (KC). Czgsto
w sposob najbardziej skuteczny i wydajny beda one dostarczane przez organizacje spole-
czenstwa obywatelskiego na poziomach lokalnych.

9. Uslugi doradztwa i poradnictwa w ksztatceniu dorostych musza by¢ rozwijane jako czgs¢
infrastruktury ksztalcenia ustawicznego. Formy mobilne moga dociera¢ do partneréw spo-
tecznych, spotecznosci obywatelskich, rodzin i indywidualnych jednostek. Szczegélnym
wyzwaniem jest wspieranie poradnictwa w ksztalceniu oferowanego dla matych i srednich
przedsigbiorstw.

10. Aktywne obywatelstwo, spojnos¢ spoteczna, ksztalcenie migdzykulturowe
W przysztosci ponad 20% spotecznosci Unii Europejskiej bedzie pochodzito spoza obrgbu
Unii. Poprawienie spojnosci spotecznej, uczestnictwa obywatelskiego oraz wzrostu gospo-
darczego wymaga ogromnego procesu dostarczania ksztatcenia migdzykulturowego, za-
rowno dla rodowitych Europejczykow, jak i spoteczenstwa naptywowego.

11. Wyzwania demograficzne starzejacego si¢ spoteczenstwa
Ksztatcenie dorostych potrzebuje programu promujacego zdrowie, aktywne Zycie spoteczne
oraz elastyczne zatrudnienie w przysztosci. Powinien on opiera¢ si¢ na istniejacych dobrych
praktykach, jak rowniez bra¢ pod uwage nowa wiedzg oraz badania, takie jak np. koordy-
nowane przez OECD badania nad praca mozgu.

12. Decentralizacja, lokalne osrodki ksztatcenia i lokalne partnerstwo
Sieci dostawcow szkolefi na poziomie lokalnym i regionalnym oraz laczenie placéwek
ksztatcacych powinny przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia kapitatu spotecznego oraz podniesie-
nia konkurencyjnosci i innowacyjnosci gospodarczej. Ekonomia spoteczna, trzeci sektor lub
chronione zatrudnienie rynku pracy, ksztatcenie oraz programy opieki spolecznej rowniez
odgrywaja role w umacnianiu stosunkow pomiedzy lokalnym rozwojem ekonomicznym
i ksztalceniem dorostych. Istotnym celem w ksztalceniu dorostych jest polepszenie zarza-
dzania instytucjonalnego. W takim samym stopniu dotyczy to sektora publicznego, jak
i przeksztatcenia korporacji prywatnych w organizacje ksztalcace. Wszyscy dostarczyciele
ksztatcenia powinni dziata¢ na podstawie wynikow badan, poniewaz bardziej istotne jest to,
jak sig¢ uczymy, niz to, czego si¢ uczymy.

13. Mechanizmy wspotfinansowania i inne zachety
Optacalne analizy ksztalcenia ustawicznego i ksztatcenia dorostych moga obnizy¢ koszty
o przynajmniej 10-15%. Takie przesuniecie powinno mie¢ migjsce w ,,systemie” ksztatce-
nia dorostych. Nie oznacza to zredukowania catkowitego finansowania, ktére powinno zo-
sta¢ w znacznym stopniu zwigkszone. Potrzebujemy dobrze przemyslanej zmiany dziatania,
aby stworzy¢ dynamicznie rosnace mechanizmy wspotfinansowania ksztatcenia dorostych.
Wysoka jako$¢, wydajnos¢ oraz wigksza otwarto$¢ moze zmniejszy¢ instytucjonalny i urze-
dowy opor oraz wywola¢ znaczacy wzrost finansowania ksztalcenia korporacyjnego. Taki
krok do przodu oraz stopniowa zmiana potrzebne sa w rzadowych zachetach i inicjatywach
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15.

16.

dla rozwoju ksztalcenia w miejscu pracy. Szczegolna uwage powinno si¢ poswigcaé wszel-
kim zachgtom ekonomicznym skierowanym do grup osob niskowykwalifikowanych i dys-
kryminowanych.

Badania w obszarze edukacji dorostych i ksztatcenia

Ekonomiczna i spoteczna rola w ksztalceniu dorostych wciaz pozostaje w niedostatecznym
stopniu zglebiona. Duza uwage powinno si¢ przyktada¢ przede wszystkim do badan stoso-
wanych i podstawowych nad jakoscia i wydajnoscia ksztatcenia dorostych w ramach two-
rzenia TSER oraz Europejskiego Obszaru Badawczego. Liczba i mobilnos¢ badaczy zajmu-
jacych si¢ ksztalceniem dorostych powinna zosta¢ w znacznym stopniu zwiekszona, wia-
czajac mobilno$¢ badawcza w Unii Europejskiej i poza nia.

Wkiad AE na poziomie europejskim i $wiatowym

Dialog na temat ksztalcenia ustawicznego oraz wspolpraca odgrywaja wazng rolg w utrzy-
maniu globalnej roli Unii Europejskiej oraz w docenianiu i promowaniu Europejskiej Sieci
Migracyjnej ESM, jak pokazuje to ASEM (pierwszy szczyt euroazjatycki), a takze inne
przyktady. Prezentowanie i wdrazanie programow ksztatcenia dorostych w ramach EuroAid
musi by¢ kwestia priorytetowa, przede wszystkim w ramach procesu integracji i Europe;j-
skiej Polityki Sasiedzkiej, ktora jest ciekawa ze wzgledow ekonomicznych i bezpieczen-
stwa. Potrzebny jest rowniez wktad ETF i EuroAid w Unii Europejskiej oraz szeroko zakro-
jona wspdlpraca w obszarze ksztalcenia dorostych z OECD oraz Bankiem Swiatowym.
Program Grundtvig i Komisja dostarczaja podstawowych $rodkéw umozliwiajacych prze-
prowadzanie dziatan zwiazanych z realizacja zalozen przyjetych w fazie procesu lizbon-
skiego trwajacego do roku 2010, a nastgpnie w latach 2007-2013 oraz kolejno w fazie na-
stepnego pokolenia. Szczegolna uwage nalezy zwroci¢ na utatwienie przekazu danych oraz
na stworzenie baz danych bardziej spojnych pod wzgledem metodologicznym. Musimy do-
konywaé¢ skutecznych pomiardow wydajnosci, zauwazalnosci sukcesu oraz uzytecznos$ci
wynikow projektow. Réwniez wzgledem swoich dziatan Komisja powinna zastosowac in-
nowacjg, rozwoj oraz efektywnos¢, do ktorej tak zachgca wszystkie panstwa cztonkowskie.

Recenzent:
dr hab. Ewa PRZYBYLSKA, prof. UMK

Tlumaczenie: Matgorzata JESIONEK
Maigorzata KACPRZAK

12

POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2007



Hanna SOLARCZYK-SZWEC
Zaktad Edukacji Ustawicznej i Pedagogiki Porownawczej UMK

Teorie praktyki edukacji dorostych w Niemczech

Theories and Practices of Adult Education in Germany

Stowa kluczowe: teorie andragogiczne, edukacja dorostych za granica, praktyka edukacji doro-
stych w Niemczech.

Key words: andragogical theories, adult eucation abroad, education practice in Germany.
Summary

Adult education practice and studying need theory to measure up to criteria of the discipline's de-
velopment and response in a positive way to challenges of contemporary society of knowledge.
According to atheoretical feature of Polish andragogy and domination of anglosaxon literature,
the article presents, in order to enrich and contrast hitherto prevailing andragogical attainments,
theories identified by Horst Siebert in German practice of adult education. These are: technologi-
cal, typical for adult vocational education; identity, typical for adult confessional education; inte-
grated teaching, typical for universities; socio-ecological and gender, typical for non-institutional
educational initiatives. Constructivist theory, recognized as superior to the above mentioned con-
cepts, formulates presumptions of cognition process.

Nauka i praktyka edukacji dorostych potrzebuja teorii, by spelniaé kryteria rozwoju dyscy-
plinarnego oraz pozytywnie odpowiedzie¢ na wyzwania wspotczesnego spoleczenstwa wiedzy.
Wobec ateoretycznosci polskiej andragogiki i dominacji literatury anglojezycznej, artykut pre-
zentuje, w celu wzbogacenia i skontrastowania dotychczasowego dorobku andragogiki, teorie
zidentyfikowane w niemieckiej praktyce edukacji dorostych przez Horsta Sieberta: technolo-
giczng, charakterystyczng dla zawodowej edukacji dorostych, tozsamosci, charakterystyczna dla
konfesyjnej edukacji dorostych, ksztalcenia zintegrowanego, charakterystyczna dla uniwersyte-
tow powszechnych, socjoekologiczng i gender, charakterystyczng dla nieinstytucjonalnych
inicjatyw edukacyjnych. Teoria konstruktywistyczna uchodzi za nadrzgdna wobec powyzszych
koncepcji, formutujac zatozenia procesu poznawczego.

Horst Siebert uchodzi w Niemczech za autorytet w dziedzinie teoretycznych podstaw edu-
kacji dorostych (Dziggielewska, 1999, 1979-1990). Trzykrotnie zaproponowat klasyfikacje
dominujacych w okreslonym czasie historycznym (1977, 1993, 2004) teorii, wychodzac od
koncepcji 1 zadan o$wiaty dorostych, by ja naukowo opisac, wyjasni¢, uogolni¢ oraz inspirowac
i legitymizowa¢ dziatania praktykow. Pelniac takie funkcje, teorie proponowane przez H. Sie-
berta, mozna nazwa¢ teoriami malego zasiggu, dla ktorych praktyka jest punktem wyjscia
i odniesienia. W wydanej w 2004 roku ksiazce ,, Teorie dla praktyki” w serii ,, Teksty dla eduka-
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cji dorostych” H. Siebert przedstawit sze$¢ teorii: technologiczna, tozsamosci, ksztatcenia zinte-
growanego, socjoekologiczna, gender ikonstruktywistyczng, ktore na poczatku XXI wieku
zidentyfikowat w szeroko rozumianej praktyce edukacji dorostych Niemiec. Chociaz moga one
wystepowac we wszystkich formach organizacyjnych edukacji dorostych, sa charakterystyczne
dla okreslonych typow praktyki edukacji dorostych:

- teoria technologiczna dla zawodowej edukacji dorostych,

- teoria tozsamo$ci dla edukacji dorostych organizowanej przez koscioty,

- teoria ksztalcenia zintegrowanego dla uniwersytetow powszechnych,

- teoria socjoekologiczna i gender dla nieinstytucjonalnych inicjatyw edukacyjnych.

Teoria konstruktywistyczna uchodzi za nadrzedna wobec powyzszych koncepcji, formutu-
jac zalozenia procesu poznawczego.

Autor prezentowanej typologii zastrzega sobie pragmatyzm i subiektywizm w wyborze ak-
tualnych w praktyce edukacji dorostych teorii. Nie aspiruje tez do stworzenia roztacznej klasy-
fikacji, przyrownujac prezentowane teorie do kot olimpijskich, ktore tworza rézne czgsci
wspolne.

Teoria technologiczna w zawodowej edukacji dorostych

Technologia jako produkt nauk przyrodniczych i technicznych jest kluczowym pojeciem
spofeczefistwa przemystowego. Z tego punktu widzenia §wiat (przyroda, czlowiek, spoteczen-
stwo) jawi sig jako gigantyczna maszyna ztozona z czgsci i trybow, ktore w razie potrzeby moz-
na zmodernizowa¢ lub wymieni¢. My$lenie i dziatanie w takim §wiecie bazuje na nastgpujacych
zatozeniach:
dla wszystkich zjawisk mozna ustali¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe,
dazy¢ do matematycznego pomiaru rzeczywistosci,
nalezy wyklucza¢ niepewnosci i pomyiki,
poszukujacy podmiot uchodzi raczej za czynnik zaktocajacy,
postep jest mozliwy dzigki specjalizacji,
poszukuje si¢ coraz bardziej perfekcyjnych srodkow dla coraz bardziej irracjonalnych celow,
natura ma stuzy¢ ludzkim interesom, te za$ sg identyczne z interesami rzadzacych (Siebert,
2004, 26).

W jakim stopniu taki paradygmat rzeczywisto$ci odzwierciedla si¢ w naukach spotecznych
1 humanistycznych? Mozna go fatwo odnalez¢ w nurtach opierajacych si¢ na zatozeniach pozy-
tywistycznych oraz poshugujacych si¢ metodologia badan iloSciowych, np. strukturalno-
-funkcjonalnej teorii systemowej Parsonsa, teorii 6l spotecznych, marksistowskiej teorii nauki
czy socjalistycznej teorii edukacji dorostych.

W praktyce niemieckiej edukacji dorostych teoria technologiczna jest charakterystyczna
dla zawodowego ksztalcenia.

Dla o$wiaty dorostych szczegdlne znacznie maja trzy twierdzenia:

1) postep spoteczny utozsamiany jest z techniczng modernizacja i wzrostem produktu krajowe-
go brutto,

2) $wiadomos¢ dorostych pozostaje w tyle za rozwojem techniki,

3) edukacja dorostych powinna likwidowa¢ deficyty poprzez dopasowanie.
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Wspomniane w ostatnim punkcie deficyty dotycza nie tylko wyksztatcenia w dziedzinie in-
formatyczno-technicznej, ale takze sfery wartosci. Jednoczesnie oswiata jest funkcja postepu
technicznego i1 gospodarczego planowania, co pozbawia ja tozsamos$ci, wywotujac nieufnosé
wobec pedagogiki i pedagogow. W tak rozumianej edukacji w centrum znajduje si¢ nie pod-
miot, a kwalifikacje, ktore sa kluczowym pojgciem o$wiaty w ujeciu technologicznym.

W stabo rozwinigtych krajach kwalifikacje utozsamiane sa z technicznymi umiejgtnoscia-
mi, w krajach bogatszych, gdzie wigksze znaczenie majq ushugi, rosnie zainteresowanie klu-
czowymi (migkkimi) kwalifikacjami (Solarczyk, 2001, s. 101-105), ktére sa wykorzystywane
nie tylko w miejscu pracy, ale takze w zyciu codziennym, co uniewaznia granic¢ mi¢dzy eduka-
cja zawodowa io0golng. W tym kontekscie H. Tietgens postuluje catoéciowa i zintegrowana
edukacje, stuzaca tak emancypacji jednostki, jak i rozwojowi gospodarki (Tietgens, 1991, 2).
Natomiast GeiBler krytykuje kwalifikacje kluczowe za ich abstrakcyjno$¢, oderwanie od kon-
kretnych problemow 1 tresci, wreszcie za brak celow, ktorym maja stuzy¢ (Siebert, 2004, 34).
Zreszta na temat celow i tresci w edukacji o charakterze technologicznym nie dyskutuje sig, one
sa podyktowane potrzebami technologiczno-ekonomicznymi.

Mimo krytycznych uwag koncepcja kwalifikacji kluczowych bylaby dydaktycznym postg-
pem, gdyby stala si¢ edukacyjna rzeczywistoscia. W praktyce zawodowej/zaktadowej edukacji
dorostych dominuje specjalistyczne, instrumentalne, fachowe i ograniczone do stanowiska pracy
szkolenie, uzupetniane przedsigwzigciami stuzacymi wzmocnieniu motywacji i akceptacii.
Mnoza si¢ wigc skargi na braki w zakresie wydajnosci, staranno$ci, odpowiedzialnosci, etyki
zawodowej. Taka normatywna orientacja, do ktorej nalezy takze identyfikacja z zaktadem pra-
cy, wymaga nowych koncepcji organizacji pracy, kierowania personelem, a takze nowych ofert
edukacyjnych, np. kursow kreatywnosci, filozofii, medytacji. Obejmuje to niestety tylko pra-
cownikow na $rednim i wyzszym szczeblu zarzadzania firma.

Zawodowa edukacja dorostych utozsamiana jest z technologia nauczania, w ktorej obowia-
zujg podobne zasady, jak w gospodarce: marketing, zorientowanie na potrzeby, wydajnos¢,
zastosowanie mediow, kontrola skutecznosci, homogeniczne grupy. Charakterystyczna jest
amerykanizacja stosowanej terminologii: training, controlling, coaching, consulting, skillplaner,
systemintegrator, management, superlearning, flipchart, corporate identity....

Poprzez operacjonalizacjg i hierarchizacje celow uczenia si¢ oraz wyznaczanie sekwencji
uczenia si¢ w polaczeniu z informacja zwrotna, zamierza si¢ optymalnie kierowac i organizo-
wac, a nawet zaprogramowac proces uczenia si¢. Wprawdzie wilacza si¢ fazy kreatywnosci
i burz¢ mozgow, ale zbytnia samodzielno$¢ i przekora uczestnikow s postrzegane jako czynni-
ki zakltocajace. Srodki dydaktyczne realizuja swoj ukryty program ksztatcenia, ktéry brzmi:
zawodowa rzeczywistos¢ jest przejrzysta, rozsadna, racjonalna w odrdznieniu od nieprzejrzysto-
$ci i chaosu zycia pozazawodowego.

Waznym elementem technologicznej dydaktyki jest ewaluacja. Niemniej stosujac rézne na-
rzgdzia, trudno doktadnie zmierzy¢ efektywnos¢ zdobytych kwalifikacji w praktyce zawodowe;j,
co skutkuje wzmozona aktywnoscia w dziedzinie ewaluacji na kazdym etapie procesu ksztatce-
nia.

Zawodowa edukacja dorostych jest organizowana na wzor zaktadu produkcyjnego. To
oznacza, ze oferta edukacyjna podlega kalkulacji pod katem kosztow i zyskow, kieruje sig ryn-
kowymi zasadami podazy i popytu, a kwalifikacje sa towarem o okreslonej wartosci.
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Chociaz technologiczny model edukacji dominuje w ksztalceniu zawodowym dla zaktadu
pracy, jego $lady znajdujemy wszedzie tam, gdzie brakuje miejsca dla partycypacji, refleksji,
metakomunikacji, fantazji.

Teoria tozsamosci w konfesyjnej edukacji dorostych

W semantycznym polu tozsamosci znajduja sig¢ m.in. takie pojgcia, jak: indywidualizacja,
identyfikacja, refleksja, §wiadomo$¢, a co za tym idzie myslenie, czucie, wola. Sg one wiodace
dla pracy edukacyjnej instytucji o$wiaty dorostych organizowanej przez Koscioty: katolicki
i ewangelicki w Niemczech (Przybylska, 1999, s. 240-275).

Z punktu widzenia teorii spotecznej indywidualizacja jest reakcja na kryzysy, ryzyko, ero-
zje oraz niepewnos¢ tradycyjnych struktur zycia. Na jednostke przerzuca si¢ odpowiedzialnosé
za rozwigzywanie problemoéw, proponujac w zamian szerokg ofertg edukacyjna, z ktorej jednak
nie wszyscy moga lub potrafig skorzystac.

Na inny spoleczny aspekt indywidualizacji zwrocit uwage Richard Sennett (1986), ktory
interpretuje to zjawisko jako wycofanie si¢ ze sfery publicznej do prywatnosci, co skutkuje
wzrostem wymagan wobec przyjaciot i rodziny. Dorosli szukaja pomocy w edukacji, w kursach
medytacji, psychologicznych, dynamiki grupowej. Ale takze na innych kursach (jezykowych,
hobbistycznych, zawodowych), gdzie rosnie potrzeba podejmowania probleméw zycia prywat-
nego.

Z punktu widzenia antropologii nalezy podkresli¢, ze niemiecka edukacja dorostych sta-
wiala zawsze w centrum cztowieka i jego potrzeby, co odzwierciedlato si¢ w zasadzie zoriento-
wania na uczestnikow (Teilnehmerorientierung) w okresie Republiki Weimarskiej, a po wojnie,
w latach 70. i 80. zostato to wzmocnione zainteresowaniem codziennoscig i biografia jednostki
(refleksyjny zwrot w andragogice). W szczegdlnym stopniu dotyczylo to kobiet, ktére w oma-
wianym okresie dokonaty daleko idacej korekty swojego spotecznego wizerunku. Edukacja
stata si¢ dla nich szansa na reinterpretacj¢ petnionych 16l spotecznych, co czyniono w ramach
autorefleksji, dyskusji grupowych. Wzrosto w edukacji dorostych zainteresowanie spotkaniami
z osobami o podobnym nastawieniu, wrazliwosci, problemach, nie tylko w ramach kursow
podejmujacych problematyke tozsamosci, dlatego rozpoczgto np. organizowanie kursow kom-
puterowych, jezykow obcych, a nawet instytucji o§wiatowych tylko dla kobiet.

Tozsamos¢ jest $cisle zwiazana z biografia jednostki, ksztaltuje si¢ w toku catozyciowej
socjalizacji, ulega przemianom i jest w zwiazku z tym permanentnym zadaniem cztowieka. Jest
rezultatem biograficznych do$wiadczen, historii zycia i krytycznych wydarzen. Ten ciagly pro-
ces konstruowania i rekonstruowania zycia i tozsamosci Peter Alheit nazywa biograficznos$cia
(Dubas, 1998, 33-48). Paradygmat ten stanowi wyzwanie edukacyjne: odkrywanie biograficz-
nych mozliwosci i szans, konfrontacja z przeszloscia i kresem zycia. Uczenie si¢ tozsamosci
(Identitétslernen) jest wigc biograficznym i refleksyjnym uczeniem sig, co obrazuje rys. 1.

Uczenie sig tozsamosci to przede wszystkim refleksyjne uczenie si¢: namyst nad wiasna
biografia, kluczowymi wydarzeniami, rado$ciami i lgkami, mozliwosciami i barierami w eduka-
cji. Takie uczenie sig taczy kognitywno$¢ z emocjami. Uczucia i racjonalne argumenty mieszaja
si¢ ze soba, trudno je od siebie odrozni¢. To utrudnia, a nawet uniemozliwia dydaktyczne pla-
nowanie (Siebert, 1975). Takze grupa seminaryjna nie zawsze gwarantuje edukacyjne efekty.
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uczenie sie tozsamosci

biograficzne uczenie sie refleksyjne uczenie sie

Rys. 1. Komponenty uczenia si¢ tozsamosci
Zr6dto: Siebert H., Theorien fiir die Praxis..., s. 40.

Uczenie si¢ tozsamosci to nie tylko zajmowanie si¢ samym soba, ale takze spoteczno-
-politycznymi zagadnieniami, poniewaz wg Wolfganga Klafki prawdziwa edukacja jest prze-
miennym i dialektycznym procesem relacji migdzy jednostka i §wiatem (Klafki, 1967, 43). To
wymaga kognitywnego i afektywnego identyfikowania si¢ z podejmowanymi tematami, by
tresci edukacji staty sig czescia tozsamosci.

Podstawowym zagadnieniem dydaktyki tozsamosci jest odpowiedz na pytanie: Czy tozsa-
mosci mozna naucza¢ i uczy¢ si¢? Niektorzy twierdza, ze kazdy akt uczenia si¢ w dorostosci
porusza tozsamos¢, poniewaz konfrontacja z nowosciami, innym mysleniem kwestionuje do-
tychczasowe zalozenia, ugruntowane poglady. Moze by¢ jednak i tak, ze procesy uczenia si¢ nie
przyjma postaci zagrozenia i irytacji, a beda tylko wzbogaceniem, orientacjg lub pomoca.

Innym waznym czynnikiem ksztaltowania tozsamosci sa krytyczne momenty, jakie poja-
wiaja si¢ w zyciu cztowieka (np. teoria Eriksona, Bee). Sa to fazy zycia, w ktorych szczeg6lnie
pozadane jest biograficzne, refleksyjne uczenie sig, czyli praca nad wlasna tozsamoscia. W tej
kwestii na gruncie niemieckim wazny glos zabrat Hartmut Griese (Griese, 1979, 172), ktory
zwrécit uwage na to, ze zmiana tozsamosci zwigzana jest najczesciej ze zmiang kierunkow
interakcji, 0sob odniesienia, zmiang lub przemiana pelione;j roli, co skutkuje nowymi wymaga-
niami kwalifikacyjnymi i normatywnymi. Jesli jednostka podota tym edukacyjnym wyzwaniom,
pojawi si¢ nowa rownowaga migdzy nig i $wiatem. W innym przypadku dochodzi do kryzysu
tozsamosci. Edukacja dorostych moze/powinna takie kryzysowe momenty w zyciu dorostego
cztowieka czyni¢ przedmiotem refleksji, chociaz istnieje mate prawdopodobienstwo, ze tylko to
przyczyni si¢ do konstruktywnego przesilenia. H. Siebert konstatuje: Tozsamosci nie mozna sie
uczy¢, ani intencjonalnie naucza¢, ale istniejq metody, ktore inspirujq autobiograficzng reflek-
sje lub ulatwiajq fqczenie tresci edukacyjnych z biograficznymi doswiadczeniami (Siebert 2004,
s. 51). Do nich naleza metody biograficzne, np. guided autobiography, polegajaca na dysku-
sjach wokot uniwersalnych zagadnien, takich jak czas, natura, obcokrajowcy, czy tez rysowanie
linii Zyciowych i dyskutowanie ich przebiegu (wzniesien, upadkow, zaburzen itp.).
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Teoria ksztalcenia zintegrowanego w uniwersytetach powszechnych/ludowych

Na kognitywnej mapie integracji znajduje si¢ wiele wyrazéw z przedrostkiem inter-, ktory
oznacza migdzy, wsrdd-, wspot-, np., interdyscyplinarny, interakcje, interkulturowy, interferen-
cja, interioryzacja. Pojgcia te wywotuja pozytywne konotacje, kierujac nasza uwage na harmo-
nig, wspolnote, potaczenie, ugodg, system.

Za fundament teorii zintegrowanej uzna¢ mozna interdyscyplinarno$¢ — ide¢ nowoczesnej
nauki, ktora swoje najwigksze osiagnigcia odnotowuje dzi$ na styku starych dyscyplin: chemii,
fizyki, biologii. Ta idea nie przezwyci¢za jednak postgpujacej specjalizacji dyscyplin, lecz
sprzyja tworzeniu nowych — interdyscyplinarnych, ktoérych badania sa coraz bardziej eksklu-
zywne 1 ezoteryczne, przez co zamiast by¢ blizsze zyciu, oddalaja si¢ od niego.

Wskazowek dla teorii zintegrowanej w pedagogice dostarczaja m.in. nastgpujace szkoty
teoretyczno-metodologiczne: fenomenologia, egzystencjalizm, etnometodologia, rozumiejaca
socjologia, socjologia wiedzy oraz symboliczny interkacjonizm. Na nich bazuje pedagogika
humanistyczna, ktora w ujeciu Volkera Buddrusa oznacza w praktyce ... swoistq psychosynteze
wlasnych potrzeb kazdego pedagoga, jego doswiadczen edukacyjnych i intuicji z elementami
pedagogiki Gestalt, analizy transakcyjnej, sugestopedii, pedagogicznej teorii rol, psychodramy
oraz neurolingwistycznego programowania (Sliwerski, 2004, 180). Wazna zasada takiej peda-
gogiki jest holizm i kongruencja, ktéra oznacza integralno$¢: organizmu i $rodowiska zycia
podmiotu, jego doswiadczen i przezy¢, refleksji i dziatan, fantazji i uczu¢, mysli i wrazen (Sli-
werski, 2004, 181).

Przestanki tam zawarte maja duze znaczenie dla integralnej koncepcji pracy o$wiatowe]
z osobami z odmiennych $rodowisk kulturowych i spotecznych, przynoszacych ze soba nowe
doswiadczenia, wiedzg, poglady, co sprzyja dyferencjacji wzoroéw interpretacyjnych uczestni-
kéw procesu edukacyjnego.

Teoria ksztalcenia zintegrowanego nalezy w Niemczech do tradycyjnych koncepcji eduka-
cji dorostych, charakteryzujacych prace uniwersytetow powszechnych/ludowych w odréznieniu
od szkoly czy uczelni wyzsze;j.

W integralnym uczeniu dorostych ktadzie sig¢ nacisk na:

wspolne i wzajemnie uczenie sig (kooperacyjne uczenie sig),

uczenie zwracajace uwage na zwiazki i zaleznosci,

catosciowe uczenie sig, integrujace sfere intelektualna, emocjonalna i sprawno$ciowa
(Siebert 2004, 53).

Dirk Axmacher wyrdznia dwa typy integralnej pracy o$wiatowej (Axmacher, 1982, 188):

* Typ A: antropologiczno-pedagogiczny — bazuje na holistycznej nauce o cztowieku, dostar-
czajacej uniwersalnych odpowiedzi na temat jego istoty, egzystencji oraz rozwoju’.
= Typ B: historyczno-strukturalny — odwotuje si¢ do kompleksowych wymagan spoteczefistwa
przemystowego.
— B1: modernizujacy — akcentuje wzrost znaczenia kompetencji kluczowych w miejscu pracy.
— B 2: reformacyjno-emancypacyjny — zwiazany z ruchem studenckim 1968, akcentuje do-
$wiadczenia pracownikow, odkrywanie sit rzadzacych $wiatem polityki i pracy.

1 0 antropologie systemowa, integrujaca wiedze o cztowieku postuluje Roman Schulz: por. tenze, Antropologia
systemowa fundamentem $wiatopogladowym edukacji, w: E.A. Wesotowska (red.), Cztowiek i edukacja, Ptock
2004, s. 77-98.
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W edukacji dorostych Giinther Dohmen wyrdznia cztery plaszczyzny integracji: perso-
nalna, tresciowa, instytucjonalna i spoteczna (Dohmen, 1990, 134). Integracja personalna akcen-
tuje wszechstronng edukacje cztowieka, dazac do autonomii i dojrzatoéci jednostki wobec
przemocy symbolicznej i chaosu otaczajacego $wiata. Integracja tresci dotyczy taczenia zagad-
nien zawodowej, ogolnoksztalcacej i obywatelskiej edukacji, co ma szczegolne znaczenie
w dyskusji o kwalifikacjach kluczowych. Integracja instytucjonalna zaktada tworzenie sieci
taczacej poszczegolne sektory systemu oswiatowego, instytucje edukacyjne, miejsca uczenia
si¢. Integracja spoteczna w edukacji dorostych jest postulatem wiaczania do Zycia spolecznego
grup defaworyzowanych. W tym przypadku integracja to spoteczny program wymierzony prze-
ciwko izolacji, stygmatyzacji, spolecznej nierownosci, ktoremu uniwersytety powszech-
ne/ludowe stuza w Niemczech od ponad 100 lat. W tym okresie daja si¢ wyrdzni¢ cztery fazy
realizacji tego programu:

1. Po zjednoczeniu Niemiec w 1871 Niemieckie Towarzystwo Szerzenia Oswiaty Ludowej
realizowato program wzmacniania narodowej tozsamosci 1 ochrony robotnikow przed ko-
munizmem i socjalizmem poprzez popularyzacije ,,niemieckich dobr kultury” i ,,obiektyw-
nej” wiedzy. To miato sprzyja¢ homogenizacji niemieckiego narodu. O$wiata ludowa miala
by¢ ,,parasolem ochronnym” dla wszystkich grup spotecznych wobec obcych i zagrazaja-
cych panstwu wplywow.

2. ,Nowy” kierunek o$wiaty ludowej poddat krytyce powyzszy program i zaproponowat
w jego miejsce metodyczna koncepcje ,,0kraglego” stotu. Nie popularyzowanie nauki, lecz
spotkanie, porozumienie staly si¢ centralnymi pojeciami 6wczesnej edukacji dorostych.

3. W latach 70. upowszechnita si¢ koncepcja pracy o$wiatowej z grupami docelowymi (np.
robotnicy, niepetnosprawni, kobiety, seniorzy), ktora obiecywata rowno$¢ szans i spoteczna
sprawiedliwo$¢ poprzez artykulacje wlasnych interesow i realizacje potrzeb edukacyjnych.

4. Wspotczesnie integracja spoteczna znajduje swoj wyraz w interkulturowym uczeniu sig.
Integracja nie oznacza juz wyréwnania, niwelacji, zrozumienia za wszelka ceng, lecz akcep-
tacje roznic: kulturowych, ptciowych, zwiazanych z wiekiem. Zadaniem edukacji jest ksztat-
towanie interkulturowej kompetencji, na ktora sktadaja sig: znajomos¢ whasnej tozsamosci,
otwarto$¢ na inno$¢ oraz gotowos¢ do wzajemnego uczenia sig.

Hans Tietgens zwraca uwagg, ze integralne uczenie si¢ mozna inicjowa¢ na réznych po-
ziomach dydaktycznej dziatalnosci: kierownicy instytucji o§wiatowej uwzgledniajacy spolecz-
no-polityczne oraz finansowe uwarunkowania i priorytety, kadra dydaktyczna podejmujaca
interdyscyplinarne tematy dzigki interdyscyplinarnemu wyksztalceniu. Na poziomie relacji
migdzy tematyka i grupa docelowa nalezy dba¢ o interesujacy temat oraz wlasciwa motywacje
uczestnikow. W dziedzinie ksztalcenia nalezy wyjasni¢, jakie kanaly poznawcze bedg aktywi-
zowane, jakie temu przySwiecaja cele, ile czasu potrzebujemy na ich osiagnigcie. W duchu
integracji nalezy takze uwzgledni¢ kwestie wspolpracy miedzy roznymi instytucjami, np.
w dziedzinie rekrutacji kadry, pozyskiwania uczestnikow, wyboru miejsca uczenia sig, wyko-
rzystania materiatow dydaktycznych.

Zasadniczym problemem integralnego uczenia si¢ jest jezykowe porozumienie. Problemy
w tym zakresie pojawiaja sig, kiedy musimy faczy¢ jezyk réznych dyscyplin lub tez wiedze
naukowg przekaza¢ laikom, czy tez wtedy, kiedy grupe tworza przedstawiciele réznych srodo-
wisk spotecznych, narodow. Pomocy w tym zakresie dostarcza wlasciwa metodyka nauczania-
-uczenia sie.
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H. Siebert zaleca krytyczny sceptycyzm wobec teorii ksztalcenia zintegrowanego doro-
stych. Uczenie si¢ poprzez wlaczanie wymiaru emocjonalnego do edukacji grozi indoktrynacja.
Z innego punktu widzenia integralne uczenie si¢ moze uchodzi¢ za powierzchowne, nie dazace
do poznania istoty zagadnienia. O. Negt proponuje zastapi¢ uczenie si¢ catosciowe, integrujace,
uczeniem si¢ zwiazkow i zaleznosci (Negt, 1990, 11), ktore akcentuje relacje migdzy réznymi
dziedzinami zycia, migdzy kognitywnoscia 1 emocjami, migdzy indywidualnoscia i uspotecz-
nieniem, migdzy $rodowiskiem zycia i systemem. Wazne jest, aby zwiazki i zaleznosci miaty
konkretny charakter, co osiaggna¢ mozna poprzez egzemplaryczne uczenie sig, tj. W oparciu
o przyklady zaczerpnigte z Zycia.

Teoria socjoekologiczna w nieinstytucjonalnych inicjatywach edukacyjnych

Termin ekologia (z jez. grec. — dom, domostwo, miejsce zamieszkania, srodowisko) koja-
rzony jest powszechnie z przyroda i dziataniami na rzecz jej ochrony. Nowoczesna ekologia
definiowana jest jako nauka o zalezno$ciach migdzy wszystkimi zywymi organizmami: rosli-
nami, zwierzetami, ludzmi i ich Srodowiskiem zycia. Nauka ta zyskata na znaczeniu w latach
60. XX w., kiedy nasilily si¢ dziatania o charakterze kontestacyjnym — odejscie od konsumpcyj-
nego stylu zycia i zwrot ku naturze oraz duchowosci, a nastgpnic w latach 80. w atmosferze
zagrozen cywilizacyjnych (dziura ozonowa, wyczerpanie zasobow naturalnych ziemi).

Przyroda pozostaje w centrum zainteresowania ekologii, dlatego stosunek do niej jest pod-
stawa roznicowania si¢ stanowisk w obrgbie tej nauki. Wyrdznia si¢ dwa zasadnicze nurty eko-
logii i — wynikajace z nich — dwie koncepcje edukacji ekologicznej (Gromkowska-Melosik,
2003, 428-435). Ekologia gloéwnego nurtu, zwana tez ekologia ptytka lub umiarkowana, akcen-
tuje konieczno$¢ ochrony zasobow naturalnych oraz unikania zanieczyszczenia i skazenia ziemi,
poktadajac wiar¢ w moc nowoczesnych technologii i rozwiazan cywilno-prawnych. Na drugi
nurt skfada si¢ wiele alternatywnych dyskursow, ktore uksztattowaty si¢ w ostatnich 20 latach
XX wieku: ekologia cztowieka, ekologia glgboka, ekoetyka i ekofeminizm oraz ekologia spo-
teczna (socjoekologia).

Socjoekologia to dyscyplina naukowa z pogranicza socjologii i geografii, ktora bada
zwiazki miedzy przestrzennym uktadem danych zjawisk spotecznych a ich charakterem (Stow-
nik wyrazéow obcych, 2003, 274), akcentujac jednos¢ i wzajemne oddzialywanie czlowieka,
natury i spoleczenstwa w obliczu zagrozen, jakie niesie za soba industrializacja. Wedtug Mur-
raya Bookchina kryzys ekologiczny, spowodowany jest przywiazaniem cztowieka do hierar-
chicznych i autorytarnych struktur spotecznych, politycznych i ekonomicznych (Gromokowska-
Melosik, 2003, 431). W tym kontekscie kluczowym pojeciem socjoekologii jest dalekosigznosé
(Nachhaltigkeit). Dalekosigzne myslenie i dziatanie uwzglgdnia skutki podejmowanych decyzji,
globalne ich uwarunkowania, konsekwencje naszej gospodarki oraz stylu zycia. Dalekosigzne sa
tylko takie rozwigzania, ktore nie szkodza jakosci zycia innych narodow oraz przysztych gene-
racji. Rysunek 2 prezentuje cztery wymiary dalekosigznosci.

Zwiazek ekologii z zyciem spolecznym znajduje swoje odzwierciedlenie w dziatalno$ci
m.in. nieinstytucjonalnych inicjatyw edukacyjnych, np. na rzecz pokoju, krajéw rozwijajacych
si¢ oraz kobiet. Dziatacze tych ruchow krytykuja postep i wzrost gospodarczy mierzony tylko
w PKB oraz megasystemy nowoczesnych krajow przemystowych (ekologiczny, polityczny,
pedagogiczny), ograniczajace demokratyczne w nich uczestnictwo.
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ekologiczny

spoteczny kulturowy

ekonomiczny
Rys. 2. Wymiary dalekosieznosci

— Wymiar ekologiczny: nie mozna wykorzystywa¢ wigcej naturalnych i odnawialnych zasobow, niz
jest w stanie wyprodukowa¢ natura,

—  Wymiar ekonomiczny: mozna emitowa¢ tyle H,O, ile dopuszcza natura; nalezy zredukowa¢ po-
bor energii, produkcja musi by¢ przyjazna naturze;

— Wymiar spoteczny: wszyscy ludzie maja takie same prawa do dobr srodowiska;

—  Wymiar kulturowy: styl zycia przyjazny dla srodowiska.

Zrodto: Siebert H., Theorien fiir die Praxis..., s. 68.

Krytyka nauki z punktu widzenia ekologii skierowana jest przeciwko lezacemu u podstaw
nauk przyrodniczych mechanistycznemu modelowi §wiata: oderwania badacza od przedmiotu
badan, ducha od natury, cztowieka od przyrody oraz przeciwko analitycznym i eksperymental-
nym procedurom badawczym. Postuluje si¢ natomiast holistyczne, odpowiedzialne, systemowe
myslenie i dziatanie oraz badanie wewngtrznej i zewngtrznej natury (Capra, 1984, 2).

Socjoekologia postuluje ekologiczna odnowg poprzez ,refleksyjna modernizacje”, ktora
oznacza refleksyjne uczenie si¢ wiodace do inteligentnego samoograniczania, co nie oznacza
ascezy i powsciagliwosci w zaspakajaniu wlasnych potrzeb, lecz zdolnos¢ rozrézniania migdzy
rzeczywistymi i manipulowanymi, zdrowymi i chorymi potrzebami. Innym waznym zagadnie-
niem socjoekologii jest ,,wewngtrzna ekologia”, czyli umiejetno$¢ rozpoznawania i interpreto-
wania sygnatow wysytanych przez ciato.

Ekopedagogika (pedagogiczna socjoekologia) definiuje edukacjg jako pojecie obejmujace
trzy wzajemnie ze soba polaczone plaszczyzny: jednostke, spoleczenstwo i nature. Jej przed-
miotem zainteresowania sg szanse i bariery uczenia si¢ w zZyciu prywatnym i zawodowym oraz
wplyw miejsca uczenia si¢ na jako$¢ edukacji. Oparciem dla tych rozwazan jest teoria syste-
mowa akcentujaca nie jak wczesniej: funkejonalno$é spotecznych i instytucjonalnych syste-
mow, lecz dynamike systemow zyjacych, co w pedagogice oznacza kooperatywne, solidarne
myslenie i dzialanie nie tylko na rzecz ludzi, ale takze na rzecz natury. W badaniach pedago-
gicznych nurtu ekologicznego stosuje si¢ strategie paradygmatu interpretatywnego, a takze
normatywnego, jesli nie degraduja cztowieka do funkcji poznawczych, lecz uwzgledniaja socjo-
ekologiczne zwiazki zachodzace w procesie uczenia si¢ (np. w klasie szkolnej). Ekologiczna
praca o$wiatowa korzysta z zatozen interkulturowego uczenia sig, uczenia si¢ tozsamosci, cato-
$ciowego uczenia sig, co przektada si¢ w niemieckiej andragogice na nastgpujace zasady:

- dziata¢ w skali mikro, mysle¢ globalnie,
- w nauke wkalkulowa¢ skutki dziatania,
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- uczy¢ sie innowacyjnie, tzn. rozwija¢ wyobrazni¢ w kierunku alternatyw,

- uczy¢ sig catosciowo, tzn. odkrywac¢ nowe perspektywy spojrzenia na rzeczywistosc,

- uczy¢ sie dostrzegac relacje i zwiazki,

- motywowac nie do dziatania, lecz do wstrzemigzliwo$ci w dziataniu,

- rozwijac refleksje nad wltasnym miejscem w $wiecie,

- uczy¢ si¢ argumentacji ekologicznej i odwagi cywilnej w celu publicznej obrony whasnych
przekonaf,

- rozwija¢ wrazliwo$¢ wobec pigkna natury (Przybylska, 1996, 37).

W dydaktyce ekopedagogiki zwraca si¢ uwagg na zagadnienie sytuacji uczenia, czyli:
wielkos¢, sktad grupy oraz miejsce uczenia si¢. Miejsce uczenia uzaleznia sig¢ od celow, grupy
oraz tresci ksztatcenia. Wspdtczesnie zagadnienia te dyskutuje si¢ ponownie z duza intensywno-
$cia w kontekscie kultury uczenia sig XXI wieku, ktorej gtownym wyznacznikiem jest uczenie
si¢ w roznych miejscach: w domu, w szkole, pracy, zyciu towarzyskim (Gieseke, 2001).

Teoria gender w nieinstytucjonalnych inicjatywach edukacyjnych

Pojecie gender — nierozerwalnie zwigzane z feminizmem i emancypacja — symbolizuje
problematyke plci spotecznej i kulturowej w odrdéznieniu od piei biologicznej. Pte¢ spoleczna
i kulturowa (gender) jest przedmiotem studiow i badan feministycznych, ktore zmierzaja do
stworzenia autonomicznej dyscypliny naukowej, co mozna postrzega¢ jako kolejny etap walki
emancypacyjnego ruchu kobiet. W walce tej chodzi nie tylko o zmiang spotecznych, ekono-
micznych i politycznych praktyk, ale takze o rewizj¢ moralnych i naukowych podstaw spote-
czenstwa modernistycznego, w ktorym krytykuje si¢ absolutyzm meskiego habitusu, wyrazajacy
sie w:

- dualistycznym mysleniu, w kategoriach albo — albo, w polaczeniu z tendencja do wywyz-
szania sig,

- niedostrzeganiu emocjonalnych i cielesnych atrybutéw podmiotu,

— podkreslaniu ogdlnie obowigzujacych zasad, np. uniwersalnej sprawiedliwosci, niezaleznie
od sytuacyjnych uwarunkowan,

— pomijaniu komunikatywnych i dialogowych procedur badawczych w imi¢ obiektywizmu,

- dominacji meskich definicji rzeczywistosci (Siebert 2004, 81-82).

Na dyskusje o gender maja wptyw idee postmodernizmu i konstruktywizmu, ktore maja
dostarczy¢ odpowiedzi na pytania: W jaki sposob konstruuje si¢ pte¢ spoteczna? Jakie interesy
leza u podstaw tego procesu? Co z tego wynika dla praktyki, np. edukacyjnej? W ten sposob
dochodzimy do zagadnienia ,,doing gender” i dalej do komplementarno$ci meskoscei i kobieco-
$ci jako rezultatu wzajemnego obcowania, oddzialywania, dystansowania i zbliZania sig.
W ostatnim stwierdzeniu wyraza si¢ zasadnicza réznica migdzy badaniami gender i badaniami
kobiecymi. Te pierwsze nie ograniczaja si¢ tylko do badania kobiet, ale oba uwrazliwiaja w du-
chu feminizmu na roznice migdzy ptciami i problem dyskryminacji ptciowej. W rezultacie dys-
kurs o gender to takze spoteczno-polityczny program wielu pozainstytucjonalnych inicjatyw
edukacyjnych.

W Niemczech mozemy moéwi¢ o odrgbnym nurcie w obrgbie andragogiki — pedagogii ko-
biet (Frauenbildung), o czym $wiadcza dokonania teorii i praktyki. W teorii podsumowaniem
dotychczasowych prac jest wydany w 2001 roku ,,Podrecznik edukacii kobiet” (Gieseke, 2001),
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ktory prezentuje: historyczne aspekty, podstawy teoretyczne, zasady i metody pracy dydak-

tycznej, potrzeby o$wiatowe, wyniki badan empirycznych na temat uwarunkowan i przebiegu

edukacji, dziedziny ksztalcenia, organizatoréw i instytucjonalne uwarunkowania oraz politycz-
no-o$wiatowe koncepcje edukacji kobiet.

Poczatki edukacji kobiet w Niemczech przypadaja na lata 60. i 70. XX wieku. Oparciem
dla tych dziatan byly: koncepcja pracy z grupami docelowymi, tj. grupami o specyficznych
potrzebach i uwarunkowaniach Iub koncepcje ksztalcenia zintegrowanego przeznaczone dla
kobiet 1 mgzezyzn, np. edukacja zdrowotna, kulturalna, polityczna, zawodowa, kursy orienta-
cyjne. Edukacja kobiet w Niemczech pozostaje edukacja polityczna, poniewaz ma na celu, na-
wet jesli oferta dotyczy kwalifikacji czysto zawodowych, odkrycie uwarunkowanych historycz-
nie i spotecznie mechanizmow dyskryminacji i pobudzenie kobiet do dziatan umozliwiajacych
wyjscie z narzuconych im waskich przestrzeni spotecznych (Przybylska, 2001, 119). W tym
celu pracuja nad zrozumieniem i wzmocnieniem swojej kobiecej tozsamosci, korzystajac glow-
nie z zasad krytycznego modelu edukacji.

Punktem wyjscia pedagogii kobiet jest inne rozumienie edukacji. W ujeciu W. Gieseke na
edukacje kobiet nalezy patrze¢ przez pryzmat nastgpujacych kategorii: ambiwalencji — ciagle;
obecnos$ci przeciwstawnych dazen, postaw i uczué; obawy przed utrata kontaktu z waznymi
osobami, pici spotecznej oraz cielesnosci (Gieseke, bez rocznika). Badania potwierdzaja, ze
kobiety ucza si¢ inaczej, co Ch. Schiersmann (1997, 3-7), sprowadzita do nastgpujacych
aspektow kobiecego uczenia sig:

1) kobiety majq mniejsze zaufanie do wltasnych zdolnosci i kompetencji: sktaniajg si¢ do zani-
zania warto$ci wlasnej osoby, a w ten sposob takze piei; sukces przypisuja przypadkowi;

2) kobiety majq potrzebe , zabezpieczania sie”: szczegblnie widoczna jest to w kontakcie
z technika — odzwierciedla si¢ w ,,przeuczeniu”; podejscie kobiet do prac technicznych
i rzemie$lniczych odznacza si¢ precyzja i staranno$cia, ostroznoscig; zadaja wiele pytan;
mezezyzni szybciej 1 pewniej probuja, co wiaze si¢ czgsto z powierzchownoscia; kobiety
czescie] pytaja o przyczyny, zwiazki i uzasadnienie;

3) kobiety wysoko oceniajq prace grupowq: chetnie pracuja w grupach, a dobre relacje w gru-
pie uzasadniaja ich sukces; mezczyzni odznaczajg si¢ zachowaniami konkurencyjnymi i sa
mniej zainteresowani wspolpraca; kobiety lepiej oceniaja pracg w grupach jednorodnych,
niz pracg w grupach mieszanych; w grupach jednorodnych sa bardziej gotowe do przyzna-
nia si¢ do niewiedzy, poniewaz klimat pracy takich grup jest pozbawiony lgku;

4)  kobiety poprzez dopasowanie unikajq konkurencji: kobiety maja tendencj¢ do chowania si¢
za opinig grupy i niechgtnie reprezentujg whasny punkt widzenia; wlasne zdanie wypowiadaja
ostroznie, podkreslaja podobiefistwa a nie rdznice; dopasowuja si¢ do innych autorytetow,
uzalezniaja si¢ od opinii innych; tatwo zrani¢ je krytyka, niechgtnie przejmuja inicjatywe;

5) kobiety przejawiajq niechec do pracy indywidualnej: czuja si¢ wtedy mniej pewnie; watpia
w wybrana przez siebie drogg, chcg sig zabezpieczy¢ poprzez czestsze stawianie pytan,
w zwiazku z tym robig mniejsze postepy;

6) kobiety postuguja sie pasywnymi formami odmowy zamiast aktywnie krytykowa¢: unikaja
konfliktow, musza by¢ zachgcane do wypowiadania krytycznych uwag; w razie probleméw
wybieraja wewngtrzny odwrot (nieobecnosé, milczenie);

7) kobiety potrafiq ze sobq dobrze wspolpracowac: przyczyniaja sig do tworzenia harmonijne-
go klimatu w grupie.
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Na tej podstawie mozemy mowi¢ o odmiennej kulturze lub stylu uczenia sig kobiet i mez-
czyzn, pamigtajac o tym, ze zmieniaja si¢ one pod wptywem roznych czynnikow, takze uptywa-
jacego czasu. Wiedza na ten temat wykorzystana moze by¢ w pedagogice w trojaki sposéb:
przez wzmacnianie pozytywnych aspektow roznych (kobiecych i meskich) stylow uczenia sig,
redukowanie roznic, integrowanie roznych stylow uczenia si¢. Nie dazy si¢ natomiast do opra-
cowania specyficznie kobiecych, czy megskich metod ksztatcenia, lecz do zaspokajania zaintere-
sowan 1 potrzeb uczestnikow (a nie kobiet i mezczyzn). W rezultacie coraz czesciej stychaé
postulat pedagogii me¢zczyzn, ktorej glownym zagadnieniem bylaby kwestia mgskiej motywacji
do rozwiazywania problemow z wykorzystaniem strategii edukacyjnych (Nuissl, bez rocznika,
Przybylska 1999).

Teoria konstruktywistyczna

Modna wspotczesnie teoria poznania jest w Niemczech konstruktywizm, do ktorego chet-
nie i czgsto odwotuja sig, przynajmniej w swoich programach, instytucje edukacji dorostych
niezaleznie od dominujacej w niej teorii praktycznego dzialania.

Konstruktywizm to teoria poznania o dtugich i interdyscyplinarnych korzeniach, ktéra od-
najdujemy w pogladach: Immanuela Kanta, Jeana Piageta, Williama Jamesa, Fracoisa Lyotarda,
Wolfganga Welscha. Wspotczesnie jego strukture wypetniaja rozpoznania takich nauk, jak:
neurobiologia, kognitywistyka, cybernetyka oraz teorie: teoria systemu, spoteczny konstrukty-
wizm, §rodowiskowe konstrukcje rzeczywistosci. Tradycyjnymi wyznacznikami konstruktywi-
zmu pozostaja nastepujace poglady:
® poznajac $wiat, tworzymy indywidualny jego obrazy w naszej $wiadomosci,

o cztowiekowi dostepna jest tylko ta rzeczywistos¢, ktora go wewnetrznie porusza,

e obicktywizm poznawczy jest utopia, realny jest tylko intersubiektywizm, tzn. porozumienie
z innymi ludzmi,
uczenie sig, to nie odtwarzanie tego, co istnieje, ale tworzenie wlasnych swiatow,
nasz $wiat nie jest zdeterminowany przez prostolinijng przyczynowos¢, lecz wzajemne od-
dziatywanie.

Dynamika rozwoju konstruktywizmu w latach 90. XX w. przyczynita si¢ do uksztaltowa-
nia w jego fonie co najmniej kilku nurtéw: radykalnego (E.V. Glaserfeld), neurologiczne-
go/kognitywno-psychologicznego (G. Roth, M. Mandl), spotecznego (K. Gergen), kulturali-
stycznego (G. de Haan), filozoficznego (S. Schmidt) oraz pedagogicznego (R. Arnold, H. Sie-
bert, 1995).

Konstruktywizm zaistniat w niemieckiej edukacji dorostych lat 90. gtownie dzigki pracom
R. Arnolda i H. Sieberta. Chociaz przez pojgcie wzordw interpretacyjnych (Deutungsmuster)
teoria ta nawiazywata do dyskusji lat 80. (Arnold 1995), to w nowych czasach pojgcia zapozy-
czone z nauk przyrodniczych zrobity wigksza karierg. Centralnymi kategoriami konstruktywi-
zmu, ktore majq znaczenie dla edukacji sa: samoaktywno$¢, funkcjonalnos¢ ludzkiej wiedzy,
autonomia i odpowiedzialnos¢, czyli odrzucenie wszelkiej determinacji przez system i uwarun-
kowania spoteczne (Arnold, Siebert, 1995). Pojgcia te dobrze wpisaty si¢ w irytacje postmoder-
nizmu, sytuacje¢ jednostki konca lat 90. XX w. Jednoczesnie P. Faulstich krytycznie zauwaza,
ze w konstruktywizmie: Uczenie sie jest efektem perturbacji, zaklocenia powstajq w wyniku
roznicy miedzy doswiadczeniem i interpretacjq. To jest wigczane poprzez reframing do istniejg-
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cej struktury. Nauczanie jest redukowane do dydaktyki umozliwiania (Erméglichungsdidaktik),
w ktorej uczenie sie jest tylko ,,umozliwiane”, a nie ,, wytwarzane”. Pojecie ,, ksztalcenie” pod-
dawane jest w watpliwos¢ (Faulstich 2003).

Omawiana teoria przyczynita si¢ w Niemczech pod koniec lat 90. XX w. do zwrotu w my-

sleniu o edukacji dorostych.

Najwazniejsza pracg andragogiki z tego zakresu jest ,,Dydaktyka z perspektywy konstruk-

tywistycznej” H. Sieberta (1996), w ktorej autor nakreslit przemiany, wynikajace z przyjecia
omawianej teorii. Oto niektore z nich:

praca oswiatowa ma charakter podmiotowy; dorosli nie chca by¢ pouczani; maja wiasne
poglady i sami decyduja, czego sig chca uczy¢;
uczenie dorostych opiera si¢ na wyuczonych i sprawdzonych wzorach; jest to uczenie si¢
poprzez przylaczanie (AnschluBllernen); przyswajane jest to, co jest wazne, istotne i zdolne
do integracji;
postrzeganie, myslenie, czucie, dzialanie to nie linearne, lecz cyrkularne procesy; widzimy
to, co wiemy lub to, co chwilowo pasuje nam do owocnego dzialania;
nauczanie nie determinuje uczenia si¢; uczen analizuje tresci, odwolujac si¢ do wlasnej
biografii przy zachowaniu duzej samodzielnosci;
uczenie si¢ jest indywidualnym, wyizolowanym procesem w ujgciu konstruktywizmu rady-
kalnego, ale spoteczny konstruktywizm podkresla, ze mozemy sig uczy¢ takze w oparciu
o ludzkie interakcje;
nauczyciele w kontakcie z uczniem ujawniaja swoje konstrukcje, poglady, a nie obiektywne
prawdy;
ludzie sa w stanie rozpozna¢ roznice, jakie ujawniaja si¢ w indywidualnych konstrukcjach
$wiatow; nauczyciele powinni wiedzie¢, skad wynikaja te roznice;
waznym momentem edukacji jest zaktdcenie relacji migdzy osoba i srodowiskiem (Umwelt),
wtedy moze dojs¢ do korekty wzordw interpretacyjnych, tozsamosci.

Omawiajac znaczenie konstruktywizmu dla dydaktyki i metodyki andragogicznej H. Sie-

bert podkresla nastepujace zagadnienia: wymiary pojgcia konstrukcja odzwierciedlajace sig
W nauczaniu-uczeniu si¢, motywacja do uczenia sig, konstruktywistyczne metody ksztalcenia,
trudnosci i zaburzenia w uczeniu si¢ (Siebert 2004, 97-100).

Wymiary pojecia construction® prezentuje rys. 3.

construction
perception 7 \\ reflection
de-construction self-construction
re-construction co-construction

Rys. 3. Wymiary pojgcia construction

Zrédto: Siebert H., Theorien fiir die Praxis..., s. 98.

2 Autor celowo zachowuje pojecia zaczerpnicte z jezyka angielskiego, by zapobiec technicznym skojarzeniom

Z pojeciem konstrukcja.
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Poszczegolnym wymiarom pojecia konstrukcja (construction) odpowiadaja rézne rodzaje
nauczania—uczenia sie:

perception: uwrazliwianie sensorycznego i mentalnego postrzegania $wiata, tj. ludzi, natury, ale
takze procesu grupowego, obcosci;

de-construction: burzenie 1 relatywizacja konstrukcji, ktore sa juz nieaktualne, tj. refleksja nad
stereotypami i uprzedzeniami;

re-construction: taczenie zdobytej wiedzy z posiadanymi strukturami kognitywnymi, wiedzy
naukowej z potoczna;

co-construction: wspolne konstruowanie rzeczywisto$ci, konstruowanie $wiatéw podzielanych
przez innych, definiowanie w drodze konsensusu;

self-construction: konstruowanie tozsamosci; laczenie obrazow siebie z obrazami innych;

reflection: obserwacja drugiego stopnia dotyczaca sposobéw konstruowania rzeczywistosci,

takze metakognitywizm.

Motywacje do uczenia si¢ z perspektywy konstruktywizmu mozna opisa¢ jako napigcie
migdzy kognitywna autonomia i spoteczng przynalezno$cia. Uczenie si¢ moze wzmocni¢ te
autonomig, tj. samodzielno$¢ myslenia i sadow. Jednak ta kognitywna niezalezno$¢ moze pro-
wadzi¢ do konfliktow z otoczeniem spotecznym, poniewaz w ludziach tkwi takze potrzeba
przynaleznosci i akceptacji spotecznej. Edukacja dorostych pomaga zredukowac to napigcie
w drodze refleksji nad potencjalnym konfliktem motywacyjnym, wykorzystujac metody bazuja-
ce na osobistym doswiadczeniu i dyferencjacji rzeczywisto$ci, np. mapy myslowe, uczenie si¢
w dziataniu, uczenie si¢ biograficzne, drame.

Trudno$ci i zaktocenia w uczeniu sig¢ z punktu widzenia konstruktywizmu wynikaja z nie-
moznosci wiaczenia do kognitywnej struktury nowych konstrukcji rzeczywistosci. Problemy
z dopasowaniem moga wystapi¢ na réznych poziomach:

- w obrebie grupy seminaryjnej: kiedy uczestnicy maja bardzo zréznicowana wiedzg, do-
$wiadczenia, schematy interpretacyjne,

- migdzy nauczycielem i uczestnikiem: kiedy nie sa gotowi wzajemnie zaakceptowaé swoich
wzoréw i schematow interpretacyjnych; tradycyjny konflikt wyraza si¢ w nieakceptowaniu
wiedzy naukowej lub potoczne;j,

- migdzy $wiatem zycia i logika przedmiotu: trudno$¢ wlaczania wiedzy teoretycznej do prak-
tyki.

Konstruktywizm otwiera pedagogéw na to, ze wszystko moze by¢ réznie postrzegane i in-
terpretowane — ja, materia, $mier¢, uniwersum. Dlatego zadaniem pedagogiki jest przygotowa-
nie 1 wspieranie cztowieka w jednostkowym konstruowaniu §wiata zycia.

Inspiracja do oceny teorii zidentyfikowanych przez Sieberta w niemieckiej praktyce edu-
kacji dorostych jest tabela 2, ktora porownuje opisywane wyzej koncepcje edukacji dorostych
pod katem teorii poznania, teorii spotecznej, antropologii, teorii pedagogicznej, makro- i mikro-
pedagogiki.
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Tabela 2. Teorie praktyki edukacji dorostych w Niemczech w ujeciu poréwnawczym

. . Teoria . Teoria - Teoria
Teoria Teoria ksztatcenia - Teoria .
- . . : socjoekolo- konstruktykwi-
technologiczna tozsamosci zintegro- giczna gender styczna
wanego
Teoria normatywny idealizm, interdyscypli- | paradygmat paradygmat niedualistyczna,
poznania paradygmat, oswiecenie, narnosc¢, ekologiczny, | interpreta- nienormatywna,
analiza przy- paradygmat Swiat zycia krytyka nauk | tywny, nieredukcjoni-
czynowa, interpretatywny przyrodni- catosciowa styczna
mechanistyczne czych
podejscie
Teoria techniczny pluralizm wzajemna krytyka réwnoupraw- | konstrukcja
spoteczna postep, i indywiduali- | zaleznos¢ industrializmu, | nienie, spotecznych
wzrost gospo- zacja, techniki, ekologiczna | gender rzeczywistosci,
darczy brak systeméw | gospodarki, odnowa, pluralizm
racjonalizacja spotecznego polityki, refleksyjna
wsparcia kultury modernizacja
Antropolo- | kwalifikacje zakwestiono- catosciowos¢, | wewnetrzna | jednosé¢ ducha | kognitywna
gia i motywacja wanie normal- | uznanie réznic | ekologia, i ciata autonomia
jako czynniki nych biografii, nowa ciele- i spofeczna
produktywnosci, | emancypacija, Snose¢, przynaleznosé¢
deficytowa kryzysy tozsa- Zmiana
swiadomosé mosci wartosci,
ekologiczna
etyka,
estetyka
Teoria technologia uczenie sie wzory inter- rozsadek, catosciowe obserwacja 2°,
pedago- nauczania, tozsamosci, pretacyjne, uczenie si¢ uczenie sig, samoksztatce-
giczna programowanie, | refleksyjne paradygmat antycypujace | sieciowe nie
instrumentalne | uczenie sie, interkulturo- myslenie
uczenie sie uczenie sie wy,
myslenie duali- | przez doswiad- | wiedza o za-
styczne czenie leznosciach
Makro- rozwoj persone- | subiektywne integracja integracja ksztatcenie tematy genera-
dydaktyka | lu i instytucji, tematy, wiedzy ogdl- | ekologii kobiet, cyjne, orienta-
zapotrzebowa- | potrzeby edu- nej, zawodo- | i zdrowia, ksztatcenie cja zyciowa
nie na kwalifi- kacyjne, wej i obywa- | kultura, mezczyzn
kacje, odniesienie do | telskiej, zawod,
zamknigte zycia mieszane grupy | samodzielne
programy docelowe, inicjatywy
interdyscypli-
narnosé tresci
Mikro- transfer techno- | zwiazek zorientowanie | ekologia dydaktyka metody kon-
dydaktyka/ | logii, z terapia, na problem, uczenia sig, uwzgledniaja- | strukcyjne,
metodyka kwalifikacje metody biogra- | projekty, deskolaryza- | ca pte¢, zdolnos¢ przy-
kluczowe, ficzne, spoteczne cja, biograficz- taczania,
wydajnos¢, zorientowanie | uczenie sig, uczenie sig nos¢ metakognityw-
zaktad pracy na uczestnikéw | praca grupowa | przez zabawe, nos¢
jako miejsce odkrywanie
uczenia sie

Zrédto: Siebert H., Theorien fiir die Praxis..., s. 106.
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Ewa PRZYBYLSKA
UMK Torun

Edukacja dorostych w Finlandii

Adult education in Finland

Stowa Kluczowe: system edukacji dorostych, Finlandia, polityka oswiatowa, centra ksztatcenia
zawodowego, szkoty wyzsze.

Keywords: adult education system, Finland, educational policy, vocational education centres,
universities.

Summary

The article describes educational system in Finland taking into account the place of adult educa-
tion in this system. The history and the actual position of the educational policy in Finland have
been analysed in a detail way. The author has presented the scope of activities of educational in-
stitutions for adults.

Republika Finlandii lezy na potwyspie Skandynawskim. Stolica kraju sa Helsinki. Grani-
czy od zachodu ze Szwecja i z Baltykiem, od potnocy z Norwegia, od wschodu z Rosja. Wigk-
szo$¢ kraju stanowia niziny, poludniowo-wschodnia Finlandia to kraina 60 tysigcy jezior, za$
potnoc kraju, juz za Kotem Podbiegunowym, to umiarkowanie gorzysta Laponia Finiska. Finlandia
nalezy do najbardziej zalesionych krajow w Europie; lasy zajmuja 69% powierzchni kraju.

Na obszarze okoto 338 tysigcy kilometrow kwadratowych zyje niewiele ponad 5 milionow
mieszkancow: 94% Finow, 6% Szwedow. Niewielkie grupy etniczne tworza Laponczycy i Ro-
sjanie. W miastach mieszka ponad potowa ludnosci. Finlandia podzielona jest na 6 prowincji
1455 gmin, na czele kazdej prowincji stoi gubernator mianowany przez prezydenta. Jezykami
urzgdowymi sa finski i szwedzki.

Finlandia jest wysoko rozwinigtym krajem przemystowo-rolniczym. Wydobywa si¢ rudy
miedzi, cynku, zelaza, chromu i niklu. Podstawowe galezie przemystu to przemyst drzewny
i celulozowo-papierniczy, metalowy, maszynowy, hutnictwo Zelaza i metali niezelaznych. Rolnic-
two to przede wszystkim hodowla bydta typu mlecznego, a na pétnocy reniferéw oraz lesnictwo.

0Od 1995 roku Finlandia jest cztonkiem Unii Europejskiej. W 2002 roku przystapita do stre-
fy euro. Obecnie Finlandi¢ — z dochodem PKB 36550 € na mieszkanca i stopa bezrobocia 8,2%
— zalicza si¢ do najbogatszych panstw $wiata.

Oswiata

W dziedzinie o$wiaty Finlandia moze poszczyci¢ si¢ bardzo wysokimi osiagnigciami. Po-
twierdzaja je migdzynarodowe studia porownawcze prowadzone migdzy innymi przez OECD'.

L http:/iwww.pisa2006.helsinki.fi_oecd_pisa/oecd pisa.htm (23.01.2007); OECD(2003), Beyond Rhetoric: Adult
Learning Policies and Practices. Paris (OECD).
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Obok innych krajow skandynawskich Finlandia zajmuje we wszystkich badaniach czotowe
miejsce. Finski system o§wiaty obejmuje trzy poziomy: nauczanie podstawowe, $rednie i wyz-
sze’. Bdukacja podstawowa trwa 9 lat. Sklada sig na nia szescioletnia szkota podstawowa oraz
trzyletnie gimnazjum. Na poziomie szkolnictwa $redniego funkcjonujg trzyletnie licea ogolno-
ksztalcace prowadzace do uzyskania $wiadectwa dojrzatosci oraz szkoty zawodowe, w ktorych
uczniowie moga rowniez zdawac egzamin maturalny. Wyksztatcenie wyzsze oferuja uniwersy-
tety oraz wyzsze szkoty zawodowe.

Edukacja dorostych jest w tym kraju w znacznie wigkszym stopniu zintegrowana z syste-
mem o$wiaty anizeli ma to miejsce w innych krajach Europy. W wyniku kilkakrotnych reform
i prob modernizacji systemu o$wiaty zdotano zlikwidowaé bariery utrudniajace przejscie po-
miedzy kolejnymi szczeblami edukacji, zapewniajac elastycznos¢ i transparentno$¢ systemu.
Zaggszczenia wymaga jeszcze siec instytucji edukacji zawodowej 1 ogolnej w niektorych regio-
nach kraju’. Bardzo dobrze funkcjonuje natomiast zapoczatkowany w 1994 roku tzw. ,,system
kwalifikacji oparty na kompetencjach”. W Finlandii uznawane sa kompetencje 0sob dorostych,
niezaleznie od drogi edukacyjnej lub zawodowe]j prowadzacej do ich zdobycia. Ztozenie egza-
minu z wynikiem pozytywnym umozliwia uzyskanie odpowiedniego dyplomu, $wiadectwa lub
certyfikatu uprawniajacego do wykonywania okreslonych czynno$ci zawodowych.

System edukacji dorostych

Systematyczne badania nad udziatem osob dorostych w ofertach edukacyjnych wykazuja
rosnace znaczenie edukacji dorostych w zyciu obywateli tego kraju. Do wzrostu poziomu wy-
ksztatcenia i kwalifikacji przyczynita si¢ m.in. rozbudowa struktur szkolnictwa wyzszego. Obok
uniwersytetow od poczatku lat 90. preznie dziataja wyzsze szkoty zawodowe oferujace bogata
gamg studiow i kurséw w ramach zawodowej edukacji ustawicznej dorostych. Takze ofensywna
polityka oswiatowa w latach 60. 1 70., owocujaca rozbudowa infrastruktury instytucjonalnej,
umozliwita dzisiejszemu pokoleniu czterdziesto- i pig¢dziesieciolatkow oraz mtodziezy zdoby-
cie wyksztatcenia i kwalifikacji, jakimi nie moga poszczycic sig ludzie starsi. Nie bez znaczenia
pozostaja wymogi rynku pracy coraz wyzszych kwalifikacji i kompetencji.

Analiza polityki o$wiatowej realizowanej w sferze edukacji dorostych pozwala na wyod-
rebnienie czterech okresow historycznych finskiej edukacji dorostych. Sa to:

* Epoka tzw. ,,adaptacyjnej polityki o§wiatowe]” siggajaca do lat 60. XX wieku.
o Epoka planowej polityki o$wiatowej w latach 1960-1980 jako element polityki spoteczne;.
e Epoka prorynkowej polityki o§wiatowej w latach 90. XX wieku.

* Epoka polityki réwnych szans edukacyjnych®,

2 hitp://www.oph. fi/english/SubPage.asp?path=447,4699 (12.02.2007).

® 7 poréwnania przeprowadzonego na podstawie International Adult Literacy Survej wynika, ze mozliwosci dostepu
do edukacji zawodowej i ogdlnej sa w innych krajach skandynawskich roztozone w sposdb bardziej rownomierny
niz w Finlandii, w ktérej — w zaleznosci od regionu — wystepuja dysproporcje. Por. Tuijnman A./ Hellstrém Z.
(red.), Curios Minds. Nordic Adult Education Compared. Kopenhaga 2001.

* Ville Heinonen, Portrét Weiterbildung Finnland, DIE (wyd.), Landerportrats Weiterbildung. Bielefeld 2007, s. 16-17.
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Epoka adaptacyjnej polityki oswiatowe;j

Epoka adaptacyjnej polityki o$wiatowej w dziedzinie edukacji dorostych charakteryzowata
si¢ autonomia edukacji dorostych w sferze organizacyjnej i ideowo-programowej. Organizato-
rzy ofert dla dorostych kierowali si¢ lokalnym zapotrzebowaniem. Poczatki edukacji dorostych
przypadaja na pozne lata dziewigédziesigte XIX wieku, czyli epokg, w ktorej silnie krystalizo-
wala si¢ Swiadomos¢ i tozsamos¢ narodowa Finow. W oswieceniu spoteczenstwa elity intelek-
tualne oraz klasa robotnicza postrzegaty nadzieje na odrodzenie pafistwowosci, demokratyzacje
$wiata pracy i emancypacje obywateli. Finlandia uzyskata niepodlegtos¢ w 1917 roku, po stule-
ciach panowania szwedzkiego, a potem rosyjskiego.

Mimo panstwowych dotacji wladze o$wiatowe nie ingerowaty ani w kwestie instytucjonal-
ne oferentow edukacji dorostych, ani w programy nauczania. Sektor edukacji dorostych byt
zdominowany przez instytucje pozarzadowe, ktore mimo petnej suwerennosci mogty korzystaé
ze srodkow budzetowych. Juz w 1925 roku weszta w zycie ustawa zobowiazujaca panstwo do
wspierania centrow o$wiaty ludu oraz uniwersytetow powszechnych. Jednoznacznie okreslono
wysokos$¢ panstwowych dotacji.

Epoka planowej polityki oswiatowej

Dynamiczny rozwdj gospodarczy, zapoczatkowany w latach 50. XX wieku, a takze dra-
styczny spadek liczby ludnosci utrzymujacej si¢ z pracy w rolnictwie wymusit nowa polityke
wobec sektora edukacji dorostych. Pafistwo, ktoremu przy$wiecaly ambicje zapewnienia spo-
tecznego dobrobytu, postawito na wigksze zaangazowanie 1 interwencje w rozwdj i funkcjono-
wanie niezaleznej dotychczas edukacji dorostych. Ogloszony w 1970 roku program rzadowy
akcentowat potrzebe zwigkszenia inwestycji w edukacje¢ ogolna i zawodowa dorostych oraz
podniesienia rangi tego sektora zar6wno w obrebie systemu o$wiatowego, jak i w Swiadomosci
spoleczenstwa. W 1975 roku za cele edukacji dorostych uznano:

— promocj¢ rownouprawnienia,

- rozwoj kompetencji zawodowych celem przyspieszenie produkcji,
- rozwdj kompetencji spolecznych celem wzmocnienia demokracji,
- rozw0j osobowosci obywateli celem utrwalenia dobr kultury.

W o$wiadczeniach rzadowych zwracano uwagg na humanistyczny wymiar ksztatcenia do-
rostych, niemniej z perspektywy czasu obrany wowczas kierunek rozwoju postrzega si¢ jako
zwrot ku edukacji zawodowej’. Jej priorytetowe znaczenie zostato oficjalnie potwierdzone de-
cyzja rzadu z 1978 roku, nakazujaca podjgcie wzmozonych wysitkow na rzecz rozwoju zawo-
dowej edukacji dorostych. Jednoczesnie po raz pierwszy polityka oSwiatowa wskazata na ko-
nieczno$¢ modernizacji systemu oswiaty w oparciu o koncepcjg edukacji ustawicznej. W latach
70. 1 80. XX wieku dziatalnos¢ rozpoczeto 41 centrow ksztalcenia zawodowego na terenie cate-
go kraju. W owym czasie powstawaly rowniez liczne centra ksztalcenia ustawicznego przy
uniwersytetach oraz innych placowkach szkolnictwa wyzszego. Utrzymujacy si¢ do konca lat
80. deficyt w sferze kwalifikowania zawodowego pracobiorcow doprowadzit do podjgcia przez
rzad nowych inicjatyw. W latach 1987-1988 weszly w zycie nowe regulacje finansowe oraz
nastapil podziat kompetencji w sektorze edukacji dorostych, w wyniku ktérego zaczgto rozroz-

3 Jak wyzej, s. 19.
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nia¢ miedzy ofertami z zakresu ,edukacji dorostych zorientowanej na potrzeby stuchaczy”,
»edukacji dorostych zorientowanej na rynek pracy” oraz ,,zakladowego ksztalcenia ustawiczne-
go”. Ten podzial utrzymuje si¢ do dzis.

Epoka prorynkowej polityki w dziedzinie edukacji doroslych

Lata 90. XX wieku przyniosty Finlandii powazny kryzys gospodarczy. Bankrutowaty za-
dtuzone za granica przedsigbiorstwa, rosta inflacja, zatamat si¢ handel z jednym z najwaznie;j-
szych partnerow handlowych — Zwiazkiem Radzieckim. Stopa bezrobocia wzrosta z 3,2%
w 1990 roku do 16,6% w roku 1994°. Powolnemu przezwycigzaniu kryzysu gospodarczego
towarzyszyly zdecydowane dziatania rzadowe w sferze edukacji dorostych. Postawiono na
decentralizacje administracji 1 zarzadzania edukacja dorostych, przekazujac uprawnienia w tej
dziedzinie wladzom regionalnym, potrafiacym z wigksza precyzja okresli¢ zapotrzebowanie
lokalne. Ponadto, wszelkie wysitki skoncentrowano na usprawnieniu i modernizacji tego odcin-
ka ustug edukacyjnych, ktory kwalifikowal pracobiorcow pod katem potrzeb rynku pracy. Sze-
reg ustaw rzadowych zainicjowal kompleksowa ofensywe na rzecz podnoszenia kwalifikacji
zawodowych spoleczenstwa finskiego. Wsrod wielu innych inicjatyw na uwage zastuguje
wprowadzenie nowych, bardziej efektywnych mechanizméw finansowania, w tym zniesienie
monopolu panstwa na finansowanie edukacji zawodowej 1 wlaczenie w ten proces przedsig-
biorstw oraz 0sob prywatnych, przy czym w gestii panistwa pozostawiono kwalifikowanie bez-
robotnych. Centra ksztatcenia zawodowego otwarto dla wszystkich pracobiorcow, stwarzajac
mozliwosci ustawicznego doskonalenia kwalifikacji zawodowych. Na mocy ustawy z 1991
roku przyznano im status instytucji uprzywilejowanych, ponoszacych glowny cigzar w zakresie
kwalifikowania pracobiorcow na potrzeby rynku pracy. Rozbudowie uleglty réwniez centra
ksztatcenia ustawicznego funkcjonujace przy zawodowych szkotach wyzszych. Ich dziatalno$¢
jest finansowana przez panstwo i gminy. Monopol centrow ksztalcenia zawodowego zostat
przetamany dopiero wraz z reforma o$wiaty w 1999 roku. Nowe ustawodawstwo uprawnia
wszystkich organizatorow oferty edukacyjnej dla dorostych do dzialalno$ci wedle ich uznania,
w tym realizacji dowolnych kurséw zawodowych.

Epoka rownych szans w oswiacie

Pierwsza dekada XXI wieku uptywa w atmosferze burzliwych debat na temat odpowie-
dzialno$ci panstwa za sektor edukacji dorostych, jego finansowego zaangazowania w rozwoj
i promocj¢ aktywnosci edukacyjnej spoteczenstwa oraz standardéw jakosci ustug edukacyjnych.
Na skutek silnych protestow spotecznych wiladze panstwowe odcigly si¢ od realizowanej
w pierwszych latach XXI wieku polityki sprowadzajacej si¢ do drastycznej redukcji srodkow
budzetowych przeznaczanych na edukacje dorostych, powracajac do tradycyjnego, fifiskiego
modelu dotowania edukacji ogélnej i zawodowej dorostych. Postulaty odnosnie kwalifikowania
na potrzeby rynku pracy stracity na sile. Bardziej donosne staty sig natomiast gtosy domagajace
si¢ rownosci szans edukacyjnych dla wszystkich grup spotecznych.

8 Jak wyzej, s. 21.
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Ustawodawstwo i finansowanie

Za obszar edukacji dorostych jest odpowiedzialny Departament Ogolnej i Zawodowej
Edukacji Dorostych w Ministerstwie Edukacji, wspotpracujacy na co dzien z Rada Edukacji
Dorostych powotywana na okres trzech lat’. Do gléwnych zadan tego gremium nalezy opraco-
wanie koncepcji rozwoju edukacji dorostych oraz obserwacja i analiza tendencji zmian oraz
dziatalno$ci badawczej w zakresie edukacji dorostych na ptaszczyznie miedzynarodowej. Czes¢
kompetencji w sferze ksztalcenia dorostych przypada Ministerstwu Pracy, ktore sprawuje piecze
przede wszystkim nad budzetem przeznaczonym na kwalifikowanie pracobiorcow oraz rozwoj
sektora ustug edukacyjnych wspierajacych prorynkowa polityke oswiatowa.

Obowiazujaca obecnie ustawa o ogélnej i zawodowej edukacji dorostych uprawnia
wszystkich zainteresowanych organizatorow oferty edukacyjnej (urzedy, instytucje panstwowe,
organizacje pozarzadowe, fundacje etc.) do ubiegania si¢ o dotacje budzetowe. Udzielenie dota-
cji zalezy od tego, czy wnioskodawca spetnia okreslone ustawa warunki, jak profesjonalizm
dziatania, odpowiednia kondycja finansowa, realizacja ofert zgodnie ze spotecznym zapotrze-
bowaniem.

Podobnie uregulowany jest obszar pozazawodowe] edukacji dorostych. Ustawa ramowa,
ktora weszta w zycie w 1999 roku, zniosta uprzywilejowane traktowanie okreslonych instytucji,
podnoszac charakter realizowanej oferty do rangi kryterium decydujacego o dotacji. Ponadto,
sektor edukacji dorostych jest regulowany przez kilka innych ustaw, a mianowicie przez ustawy
o edukacji podstawowej, szkotach ogolnoksztalcacych, ksztatceniu zawodowym, szkolnictwie
wyzszym, egzaminach jezykowych czy finansowym wsparciu dorostych studentow. Przyktado-
wo, na poziomie edukacji podstawowej osoby doroste moga korzysta¢ z réznych ofert ksztatce-
nia na odleglo$¢ oraz indywidualnych programéw nauczania, ktore nie obejmuja jednakze
wszystkich przedmiotow, jakich ucza si¢ dzieci w szkotach podstawowych.

Ustawa o zawodowym szkolnictwie wyzszym okresla jedynie wymogi organizacyjne i ad-
ministracyjne funkcjonowania tych placowek, w tym kryteria warunkujace ubieganie si¢ o zgo-
de na dziatalnos¢. Przyznaje wyzszym szkotom zawodowym prawo do prowadzenia kursow
zawodowych dla dorostych i tzw. ksztalcenia otwartego.

Ustawa o finansowym wsparciu 0sob studiujacych gwarantuje wszystkim Finom (nieza-
leznie od wieku) prawo do finansowego wsparcia w sytuacji, gdy po zakonczeniu edukacji
obowiazkowej podejmuja naukg w petnym wymiarze godzin. Ustawa o finansowym wsparciu
dorostych studiujacych uprawnia do otrzymania pomocy finansowe;j te osoby, ktore przez okres
co najmniej pigciu lat ptacity sktadki ubezpieczeniowe z racji wykonywanej pracy.

System finansowania edukacji dorostych obejmuje trzy subsystemy: edukacje dorostych
inicjowang przez réznych organizatorow, obejmujaca oferty z zakresu edukacji ogdlnej, obywa-
telskiej, kulturalnej, zdrowotnej etc., edukacje prorynkowa oraz zaktadowa edukacje dorostych.

Edukacja ogolna i kulturalna jest finansowana przede wszystkim przez budzet panstwa.
W 2006 roku wydatki wyniosty 790 milionow euro. Na edukacj¢ prorynkowa przeznaczono
w 2006 roku 215 miliondow euro ze $rodkéw urzeddéw pracy oraz 33 miliony euro z budzetu,
ktorym dysponuja instytucje pafistwowe dziatajace na polu opieki spotecznej i zdrowotne;.
Ponadto, w finansowaniu edukacji dorostych uczestnicza gminy, ktére na mocy odpowiednich

" http:/virtual finland.fi/netcomm/news/showarticle.asp.int (12.02 2007).
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ustaw sa zobowigzane do wspotfinansowania edukacji podstawowe;j, szkolnictwa ogdlnoksztat-
cacego, edukacji zdrowotnej oraz wyzszego szkolnictwa zawodowego.

Ksztatcenie dorostych w ramach tzw. zaktadowej edukacji dorostych jest w gestii sektora
prywatnego, ktory w skali rocznej inwestuje okoto 750 milionéw euro w ksztatcenie 1 doskona-
lenie zawodowe pracobiorcOw. Panstwo przeznacza $rednio okoto 70 milionéw euro na kwalifi-
kowanie urzgdnikow i innych pracobiorcow zatrudnionych w podlegajacych mu urzgdach
i instytucjach, za$ gminy inwestuja w ksztalcenie swoich pracownikow okoto 125 milionow
euro rocznie.

W wyniku uregulowan prawnych oferty z zakresu edukacji ogolnej i kulturalnej sa finan-
sowane z reguly w wysokosci 65% z budzetu panstwa. Pozostate koszty ponosza osoby korzy-
stajace z ofert lub nierzadko sponsorzy.

W przypadku szkolnictwa ogoélnoksztatcacego i zawodowego (nauka pierwszego zawodu)
oraz wyzszego szkolnictwa zawodowego $rodki panstwowe pokrywaja 57% wydatkoéw, pozo-
stale koszty ponosza gminy. Ze $rodkow publicznych finansowane sa rowniez wszystkie te
oferty, ktore umozliwiaja pracobiorcom podniesienie i doskonalenie kwalifikacji zawodowych.
Z reguly panstwo partycypuje w 90% kosztow.

Oferty z zakresu zawodowej edukacji ustawicznej, realizowane we wspotpracy z przedsie-
biorstwami, sa dotowane przez budzet panstwa w wysokosci 50% kosztow.

Instytucje edukacji dorostych

Z ofert edukacyjnych korzysta corocznie okoto 55% dorostych Finow. Podobnie, jak we
wszystkich innych krajach europejskich, udziat 0sob z wyksztatceniem wyzszym i srednim jest
wigkszy, niz osob legitymujacych si¢ niskim wyksztalceniem. Najsilniej jest reprezentowana
grupa osob w wieku 26—44 lata. Osoby bezrobotne ksztalca si¢ rzadziej niz osoby zatrudnione.
Wsrod pracobiorcow najbardziej aktywni sg urzednicy i pracownicy umystowi.

W Finlandii dziata okoto 900 instytucji edukacji dorostych. Wsrod podmiotow prowadza-
cych przewazaja gminy, zwiazki gmin lub stowarzyszenia z udziatem gmin. Ponadto pokazna
jest liczba fundacji oraz przedsigbiorstw realizujacych kursy i szkolenia dla dorostych. Tylko
nieznaczna czg¢$¢ ofert edukacyjnych jest realizowana przez instytuty panstwowe. O dotacje ze
srodkow budzetowych moga ubiegac sig wszystkie rodzaje instytucji, w tym réwniez prywatne,
o ile nie pracuja dla celow komercyjnych. W 2005 roku oferty w zakresie ogolnej i zawodowej
edukacji 0sob dorostych realizowaty 892 instytucje®:

- instytucje ogdlnoksztalcace (na poziomie licealnym) — 54 instytucji,
- instytucje edukacji zawodowej — 290 instytucji,

— centra ksztatcenia zawodowego — 46,

- krajowe instytucje branzowej edukacji zawodowej — §,

- instytucje branzowej edukacji zawodowej — 54,

- wyzsze szkoty zawodowe — 29,

- uniwersytety — 20

- centra edukacji dorostych — 91,

- uniwersytety powszechne — 254,

& Por. Ville Heinonen, Portrét Weiterbildung Finnland, DIE (wyd.), Landerportrats Weiterbildung. Bielefeld 2007,
s. 34.
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- centra studyjne — 11,
- centra edukacji sportowej — 14,
- letnie uniwersytety — 21.

Instytucje ogolnoksztalcace

Instytucje ogodlnoksztalcace (na poziomie licealnym) podlegaja z reguty gminom lub
zwiazkom gmin i sg finansowane ze $rodkéw panstwowych i gminnych. Umozliwiaja one oso-
bom dorostym ukonczenie szkoty sredniej i uzyskanie $wiadectwa maturalnego. Realizuja pro-
gramy uwzgledniajace specyfike uczenia si¢ dorostych, w tym takze konieczno$¢ powiazania
nauki z wykonywaniem pracy zawodowej. Stwarzaja mozliwo$¢ wyboru okreslonych tresci
programowych lub przedmiotow zgodnie z zainteresowaniami lub potrzebami uczacych si¢
osob. Najwigksza popularnoscig ciesza si¢ oferty z zakresu jgzykow obcych i nauk $cistych.

Instytucje edukacji zawodowej

Instytucje edukacji zawodowej sa prowadzone gltownie przez gminy i zwiazki gmin. Tylko
niewielka ich czg$¢ podlega panstwu lub spotkom czy fundacjom. Kursy umozliwiajace uzy-
skanie dyplomu zawodowego sa dotowane ze $rodkéw budzetowych panstwa w wysokosci
57%. Gminy pokrywaja pozostate koszty ksztalcenia tych osob, ktore ucza si¢ pierwszego za-
wodu. Ponadto, oferty w ramach tzw. prorynkowej edukacji zawodowej sa finansowane ze
srodkow urzedow pracy. Z reguly najwigksza czgs¢ oferty tych instytucji jest skierowana do
0s0b chcacych zdoby¢ pierwszy zawod. Prowadzone sa takze kursy przygotowujace do réznego
rodzaju egzamindw zawodowych oraz umozliwiajace kontynuowanie nauki zawodu na wyz-
szym poziomie.

Centra ksztalcenia zawodowego

Centra ksztalcenia zawodowego sa, podobnie jak instytucje edukacji zawodowej, placow-
kami podlegajacymi gminom, zwiazkom gmin, fundacjom lub spotkom. Srodki na ich dziatal-
nos$¢ pochodza z budzetu panstwa, funduszy urzedow pracy oraz przedsigbiorstw zainteresowa-
nych kwalifikowaniem swojej kadry pracowniczej. Instytucje te sa najwickszym oferentem
edukacji zawodowej na poziomie $rednim. Ksztalcq specjalistow roznych branz, ktorzy maja juz
za sobg etap podstawowej (zasadniczej) edukacji zawodowej. Dodatkowo oferuja mozliwos¢
ksztalcenia zawodowego na poziomie podstawowym oraz réznorodne kursy doskonalenia za-
wodowego zgodnie z aktualnym zapotrzebowaniem sektora pracy.

Krajowe instytucje branzowej edukacji zawodowej

Krajowe instytucje branzowej edukacji zawodowej sa placowkami zwiazkow i stowarzy-
szen reprezentujacych przemyst i handel. Ich gléwnym obszarem dziatania sa kursy i szkolenia
dla pracobiorcow zatrudnionych w zrzeszonych przedsigbiorstwach. Oferty sa finansowane
przez pracodawcow 1 w niewielkim stopniu przez budzet panstwa.
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Wyaisze szkoly zawodowe

Wyzsze szkoty zawodowe podlegaja gminom, zwigzkom gmin oraz spétkom. Pafistwowa
akredytacja warunkuje uzyskanie dotacji z budzetu panstwa. Instytucje te ksztatca specjalistow
roznych zawodow; od kilku lat umozliwiaja réwniez uzyskanie dyplomu magistra. Oferta stu-
diow na poziomie MA jest skierowana do osob, ktore posiadaja wyksztatcenie wyzsze zawodo-
we 1 moga wykazac si¢ co najmniej trzyletnia praktyka zawodowa. Obok studiow wyzsze szko-
ty zawodowe realizuja szereg kursow doskonalenia zawodowego dla réznych grup zawodo-
wych, zwlaszcza dla osob legitymujacych si¢ wyksztalceniem wyzszym. Z reguly trwaja one
jeden semestr.

Uniwersytety

Uniwersytety w Finlandii sg instytucjami pafnstwowymi, finansowanymi bezpos$rednio
z budzetu panstwa, cho¢ czg$¢ pozyskiwanych przez nie $rodkow — gtownie na dziatalnos¢
badawcza — pochodzi od innych sponsoréw. Studia prowadzace do uzyskania dyplomu sa dla
wszystkich studentow bezptatne. Rosnaca popularnoscia wsrod osob dorostych ciesza sig studia
na poziomie MA dla absolwentow wyzszych szkot zawodowych. Ponadto uniwersytety oferuja
cala paletg kursow dla osob z wyksztalceniem wyzszym, zainteresowanych podniesieniem
poziomu swojej wiedzy i kwalifikacji.

Centra edukacji dorostych

Centra edukacji dorostych sa domena stowarzyszen, zwiazkow i fundacji. Realizuja oferte
z zakresu edukacji ogolnej, kulturalnej i zawodowej. Formy ksztatcenia sa bardzo zréznicowa-
ne, niektore przedsigwzigcia sa jedno- lub kilkudniowe, inne trwaja do roku. W ramach edukacji
zawodowej realizuja zardwno program ksztalcenia podstawowego, jak i specjalistyczne kursy
dla przedstawicieli r6znych zawodow. Pod wzgledem programowym dziela si¢ na instytucje:
- niezalezne ideologicznie, realizujace koncepcjg o§wiatowa Mikotaja Grundtviga,
- chrzescijanskie (ponad potowa z 91 placowek),
— podlegle partiom politycznym lub zwiazkom zawodowym (10% wszystkich placowek)’.

Uniwersytety powszechne

Uniwersytety powszechne dziatajg we wszystkich fifiskich gminach. W wigkszosci sg do-
towane przez gminy i panstwo. Realizowane przez nie oferty z zakresu edukacji zawodowej
podlegaja odpowiednim regulacjom prawnym i w zaleznosci od charakteru oferty sa dotowane
z odpowiednich zrédet. Niemniej uniwersytety powszechne koncentruja si¢ przede wszystkim
na realizacji kursow z zakresu edukacji ogolnej, jezykowej i kulturalnej. Ich ambicja jest dziata-
nie na rzecz spotecznosci lokalnej i rozwoju srodowiska lokalnego.

Centra studyjne sa placowkami partii politycznych i zwiazkow zawodowych (50%) oraz
organizacji pozarzadowych (50%). Jako instytucje edukacji pozazawodowe] otrzymuja dotacje
finansowe z budzetu panstwa. Organizuja réznorodne kursy oraz podroze studyjne. W zalezno-

% Jak wyzej, s. 37.
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$ci od charakteru podmiotu prowadzacego koncentruja si¢ na ofertach edukacyjnych z zakresu
problematyki socjalnej i spoteczne;.

Centra edukacji sportowej

Centra edukacji sportowe] korzystaja z dotacji panstwa i funduszu loterii panstwowej. Re-
alizuja bogata oferte z zakresu edukacji sportowej i zdrowotnej. Naleza do organizatorow nie-
formalnej edukacji dorostych.

Letnie uniwersytety

Letnie uniwersytety ciesza si¢ w Finlandii duzym zainteresowaniem. Sg prowadzone przez
roznorodne instytucje i organizacje. W 149 miastach i miasteczkach na terenie catego kraju 21
letnich uniwersytetow prowadzi w okresie letnim szereg kursow z zakresu edukacji ogolnej,
jezykowej, kursy z zakresu zawodowej edukacji ustawicznej oraz kursy dla senioréw. Organizu-
ja ponadto seminaria poswigcone tematyce kulturalnej oraz zagadnieniom regionalnym. Rocznie
we wszelkiego rodzaju formach edukacyjnych udziat bierze okoto 65 tysiecy stuchaczy, w tym
1500 uczestnikdw z zagranicy'. Letnie uniwersytety wspolpracuja z uniwersytetami, a ich ofer-
ta zwana jest rowniez ,,Uniwersytetem otwartym”. Do zaje¢ wykorzystuja baze dydaktyczna
instytucji, w ktorych trwa letnia przerwa. Jako instytucje edukacji ogélnej i kulturalnej otrzymu-
ja dotacje panstwowe oraz inne, w zaleznosci od charakteru oferty.

Edukacja dorostych na uniwersytetach

Finlandia nalezy do tych krajow Europy, w ktorych uprawnienia do wykonywania zawodu
edukatora dorostych w dziedzinie ksztalcenia zawodowego sa $cisle okreslone przez odpowied-
nie ustawy. Wymagane jest wyksztatcenie wyzsze oraz profesjonalne przygotowanie pedago-
giczne. Osoby ubiegajace si¢ o zatrudnienie w instytucji edukacji dorostych musza wykaza¢ si¢
ponadto co najmniej trzyletnim stazem pedagogicznym. W 2005 roku w edukacji zawodowej na
poziomie szkolnictwa $redniego bylo zatrudnionych 3061 pedagogow, w instytucjach ogdlnej
i kulturalnej edukacji dorostych — 1651 o0sdb. Nie wszyscy pracownicy pedagogiczni zatrudnieni
w edukacji dorostych spetniaja formalne kryteria uprawniajace do wykonywania zawodu.
W przypadku edukacji zawodowej odsetek pracownikéw formalnie uprawnionych wynosi 55%,
w dziedzinie edukacji ogolnej 1 kulturalnej — 66%.

Edukacja dorostych jako kierunek studiow licencjackich i magisterskich jest oferowana na
Uniwersytetach w Helsinkach, Jyrvaskyld, Tampere, Turku, na Uniwersytecie Laponskim oraz
Szwedzkim Uniwersytecie Abo. Program studiow edukacji dorostych rézni sie od programu
studiow pedagogicznych rozbudowanymi tresciami z zakresu pedagogiki dorostych oraz szere-
giem przedmiotow ukierunkowanych na problematykg rynku pracy. Poza tym edukacja doro-
stych stanowi obszar zainteresowan badawczych wielu innych dyscyplin naukowych oraz
dwoch instytucji: Towarzystwa O$wiaty Ludu (Kansanvalistusseura) oraz Towarzystwa Badan
nad Edukacja Dorostych. Wspolnie wydaja m.in. czasopismo naukowe ,,Edukacja Dorostych”
(Aikuiskasavatus).

10 por. www.kesayliopistot.fi/english.htm (6.02.2007).
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Fifscy badacze edukacji dorostych koncentruja si¢ na problemach charakterystycznych dla
calej Europy. Dominuja badania nad przyczynami braku aktywnos$ci edukacyjnej czgsci doro-
stego spoteczefistwa, zalezno$cia migdzy zawodowa edukacja ustawiczna a sukcesem praco-
biorcéw na rynku pracy oraz aktywnoscia edukacji dorostych w kontekscie realizowanej polity-
ki o$wiatowej i intensyfikujacej si¢ wspotpracy migdzynarodowej. Niewatpliwie finskiej eduka-
cji dorostych przyjdzie w najblizszych latach zmierzy¢ si¢ z problemami wynikajacymi z nasila-
jacej si¢ imigracji. Doswiadczenia w tej dziedzinie sa dotychczas niewielkie, dopiero w latach
dziewigcdziesiatych kraj otworzyt si¢ na uchodzcow i obcokrajowcow zamierzajacych rozpo-
cza¢ w Finlandii nowe zycie. Wigkszo$¢ z nich wymaga nowych kwalifikacji zawodowych oraz
znajomosci jezyka finskiego, a takze udziatu w ofertach edukacyjnych, ktére pomoga im zna-
lez¢ si¢ w odmiennych warunkach kulturowych. Wtasnie imigranci oraz grupy spoteczne o ni-
skich kwalifikacjach — 5% osob w kazdym wieku nie posiada wyksztatcenia podstawowego lub
wyuczonego zawodu — stanowia najwigksze wyzwanie dla finskiej edukacji dorostych.
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Ewa TURKOWSKA
Nauczycielskie Kolegium Jezykow Obcych w Radomiu

Wizualne wspomaganie nauczania jezykéw obcych

Visual support of the foreign language teaching

Stowa kluczowe: metody wizualizacji, nauczanie, jezyki obce, media aduiowizualne, kompetencije.
Key words: visual methods, teaching, foreign languages, media, competences.
Summary

In the contemporary world the medium information is highly focused on the image. The article
presents audio-visual media and their influence on foreign language teaching. It was presented the
kinds and functions of the image and also practical applications of the visualisation in foreign lan-
guage teaching.
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We wspotczesnym $wiecie przekaz informacji opiera si¢ w coraz wigkszym stopniu na ob-
razie. Spowodowane jest to z jednej strony ekspansja mediow audiowizualnych i rozwojem
techniki, umozliwiajacym z coraz wigksza tatwoscia zapis ruchomego obrazu i dzwigku (telewi-
zja, film), z drugiej za$ — checig ulatwienia dostgpu do informacji tym cztonkom danej spotecz-
nosci, ktorzy maja trudnosci ze zrozumieniem tekstu pisanego w danym jezyku. W powszech-
nym przekonaniu rozumienie obrazu jest tatwiejsze od rozumienia tekstu, a poniewaz dazy si¢
do dotarcia do odbiorcy masowego, mniej wyksztatconego, obraz coraz bardziej wypiera tekst.
Kultura wysoko rozwinigtych technicznie spoteczenstw staje si¢ kultura obrazkowa.

Konsekwencje tego stanu rzeczy obserwujemy m.in. w dziedzinie edukacji. Nie mozna juz
sobie wyobrazi¢ lekcji z dowolnego przedmiotu w szkole, jakiegokolwiek typu, bez wspomaga-
nia przekazu stownego obrazem.

Wyjasnienie wybranych poje¢

Pomoce (media) wizualne w dydaktyce w szerokim rozumieniu tego pojgcia to wszystkie
nos$niki informacji, ktore przez uczacych si¢ postrzegane sa za pomoca zmyshu wzroku. Do tej
szeroko pojetej definicji nalezatoby wiec zaliczy¢ takze podreczniki, teksty drukowane, napis na
tablicy, a nawet zachowanie nauczyciela. Jednakze wezszy zakres tego pojecia, przyjety po-
wszechnie w dydaktyce, ogranicza pojecia ,,pomoce wizualne” czy tez ,,media wizualne” do
pojedynczych obrazow statycznych lub serii obrazow statycznych (nieruchomych), ktorym nie
towarzyszy przekaz dzwigkowy, oraz tablic i urzadzen technicznych, stuzacych do przekazywa-
nia obrazu, jak rzutnik czy projektor (Reinfried 2003:416-417). Do pomocy wizualnych sensu
stricto naleza wigc obrazki w podrgcznikach, na osobnych arkuszach, rysunki czy zdjgcia z ga-
zet, widokowki, fotografie, obrazy Scienne, obrazki na folii, mapy, przezrocza, plakaty, plansze,
tzw. aplikacje (elementy do przyczepiania na tablicy flanelowej lub na innych powierzchniach
za pomoca magnesow, folii samoprzylepnej) itp.

Zastosowanie pomocy wizualnych nie zawsze jest zwiazane z koniecznoscia uzycia osob-
nych urzadzen technicznych, tak jak w przypadku wymienionych ponizej mediéw dzwigkowych
czy audiowizualnych. Obrazki mozna znalez¢ w gazetach ilustrowanych, a rysunki czy schema-
ty moga przygotowac uczniowie lub nauczyciel. Takze rysunek kredg na tablicy spetnia nadal
swoja rolg jako pomoc wizualna (por. Storch 1999:276). Ta powszechna dostgpno$¢ i prostota
w uzyciu decyduje o wielkiej popularno$ci pomocy wizualnych na lekcji.

Obrazy ruchome, ktorym najczesciej towarzyszy dzwigk, okreslane sa jako osobna katego-
ria: media audiowizualne. Naleza do nich filmy (fabularne nieme i dzwigkowe, dokumentalne,
reklamowe, dydaktyczne i in.) na kasetach VHS lub ptytach DVD, odtwarzane na lekcji za
pomoca odpowiednich urzadzen technicznych. Film jest bardzo atrakcyjna pomoca dydaktycz-
na, ale praca z nim jest skomplikowanym zadaniem dydaktycznym. Wymaga ona odpowiednie-
go opracowania materiatu wyjSciowego 1 zastosowania odpowiednich metod i technik pracy.
Dlatego np. w dydaktyce jezykow obcych powstata w latach 80. i 90. osobna dziedzina glotto-
dydaktyki: metodyka pracy z filmem.

Podobny rozwdj obserwujemy w odniesieniu do najnowszego medium operujacego prze-
kazem obrazu w potaczeniu z tekstem pisanym — Internetu. Internet rowniez nie jest zaliczany
do pomocy wizualnych w tradycyjnym rozumieniu. Wykorzystanie Internetu w procesie na-
uczania jest rowniez osobnym obszarem dydaktyki jezykow obcych.
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Niektore problemy teoretyczne

Rozumienie obrazu. Poniewaz w dzisiejszym $wiecie coraz wigksza czg$¢ informacji
przekazywana jest za pomocg obrazu samego lub w potaczeniu z dzwigkiem, psychologowie
1 dydaktycy zwrocili uwage na sposob rozumienia przekazu wizualnego. Zauwazono, ze sposob
percepcji obrazu nie jest naturalny, oczywisty i dany sam z siebie, lecz zalezy od wiedzy, do-
$wiadczenia, socjalizacji i kontekstu kulturowego odbiorcy — podobnie jak test pisany. Nie-
stuszne jest wigc traktowanie obrazu jako fatwego medium, ktorego rozumienie nie wymaga
wielkiego wysitku intelektualnego. Przeciwnie, patrzenia na obraz i rozumienia przekazu obra-
zowego nalezy si¢ tak samo uczy¢, jak rozumienia tekstu pisanego (np. doktadnego patrzenia na
obraz, zwracania uwagi na tlo, detale itp.). W dydaktyce nauczania jgzykow obcych powstato
nawet pojecie ,,rozumienia tego, co si¢ widzi” (niem. ,,Sehverstehen”), analogiczne do pojecia
,rozumienie ze shuchu” (niem. Horverstehen™).

Ponadto istnieje od niedawna (lata dziewiecdziesiate) pojecie ,,Hor-Sehverstehen”, czyli
rozumienie przekazu audiowizualnego. Ten sposob rozumienia zostal wyodrgbniony jako
osobna kategoria, poniewaz informacje przekazywane za pomoca obrazu nie zawsze (a wlasci-
wie czesciej nie) pokrywaja si¢ z informacjami przekazywanymi roéwnocze$nie za pomoca
dzwigku. Przekaz dzwigkowy, czyli czytany tekst, podaje czesto inne informacje, niz pokazy-
wany rownoczesnie obraz, chociaz oczekuje si¢ na 0got, ze powinny si¢ one pokrywaé i nawza-
jem uzupetnia¢. Odbiorca musi wigc wykazac si¢ specjalnym rodzajem bardziej skomplikowa-
nej aktywnosci: dekodowac¢ rownoczesnie oba przekazy i odnosi¢ do siebie nawzajem ich tresci.

Obraz moze przyczynic¢ si¢ do lepszego zrozumienia tresci nauczania i przekazania wiedzy
tylko wtedy, jezeli zostanie wiasciwie zrozumiany. Kody (sposoby, techniki) przedstawiania
pewnych tresci za pomoca obrazu sg zalezne od przynaleznosci kulturowej tworcy obrazu, a po-
strzeganie 1 interpretacja (sposob rozumienia) przedstawionych tresci obrazu zalezy od przyna-
leznosci kulturowej odbiorcy. W kregu kulturowym, w ktorym obraz powstat, tworca i odbiorca
postuguja si¢ tym samym kodem i zrozumienie przekazu nie nastrgcza na ogot trudnosci. Dla
przedstawicieli innych kultur moze by¢ on jednak niezrozumiaty z braku znajomosci realiow
lub zosta¢ zrozumiany zupetnie inaczej (Weidenmann za Heyd 1997:95).

Rodzaje obrazéw. Niemiecki dydaktyk Issing rozroznia trzy rodzaje obrazow:

1. Przedstawienia obrazowe (niem. Abbildungen: odzwierciedlenia, odbitki, reprodukcje).
Zaliczaja si¢ do nich fotografie, rysunki, obrazy artystyczne, kolaze, piktogramy. Przedsta-
wiaja one przedmioty $wiata fizycznego, przekazuja ich wyglad oraz odzwierciedlaja rze-
czywisto$¢ nas otaczajaca 1 zastgpuja ja tam, gdzie bezposredni kontakt z rzeczywistym
obiektem jest niemozliwy.

2. Obrazy analogiczne, ktore przedstawiaja inne rzeczy (abstrakcyjne, niemozliwe do naryso-
wania) za pomoca obrazow przedmiotow mozliwych do zaobserwowania i znanych z do-
$wiadczenia. Przedstawienie rzeczy znanej stuzy do wysnucia analogii i wyjasnienia dzigki
temu jakiegos pojecia czy zjawiska.

3. Obrazy logiczne, ktore przedstawiaja w sposob schematyczny struktury, relacje, koncepcje, teo-
rie. Maja one czgsto posta¢ modelu czy diagramu i postuguja sie oprécz uproszczonych elemen-
tow graficznych rowniez realistycznymi przedstawieniami (Issing za Heyd 1997: 92-93).

Wszystkie te rodzaje obrazow znajduja zastosowanie w dydaktyce, w tym takze w naucza-
niu jezykow obcych.

40 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2007



Funkcje obrazu. Wykorzystanie obrazu we wspotczesnej dydaktyce zasadza sig na odkry-
ciach z zakresu psychologii uczenia si¢. Udowodniono mianowicie, ze obraz pomaga w szyb-
szym i skuteczniejszym zapamigtywaniu znaczen wyrazow, informacji i powiazan migdzy nimi.

Obrazom mozna przypisac¢ wiele pozytecznych funkcji psychologicznych i dydaktycznych.
Obraz:

- zwraca uwagg na przedstawiany przedmiot (temat), zwigksza dzigki temu zainteresowanie
ucznidow oraz angazuje ich emocje. To powoduje, ze obraz motywuje uczniow do aktywnego
uczestnictwa w lekcji.

Obraz ponadto:

- przekazuje informacje samodzielnie lub w potaczeniu z tekstem,

- wspomaga zapamigtywanie nowych informacji, ich przetwarzanie i organizowanie dzigki
skojarzeniom wizualnym,

- ufatwia rozpoznawanie, rozumienie i rozwigzywanie probleméw dzigki przedstawieniu
zwiazkow migdzy poszczegdlnymi elementami oraz ich funkcji (por. Issing 1983 za Heyd
1997:93).

W nauczaniu jgzykoéw obcych dodatkowa, bardzo istotng funkcja obrazu jest sktanianie do
wypowiedzi w jezyku obcym.

Przekaz wizualny w nauczaniu jezykow obcych

Wspotczesna lekcja jezyka obcego nie istnieje juz bez wspomagania wizualnego. Obraz
wykorzystywany jest we wszystkich zakresach nauczania jezyka i kultury kraju jezyka docelo-
wego w celu rozszerzania kompetencji leksykalnej, gramatycznej, kulturowej oraz sprawnosci
czytania, rozumienia ze stuchu, mowienia i pisania.

Ponizej omoéwimy pokrotce przyktadowe zastosowanie obrazu do rozwijania wymienio-
nych kompetencji i sprawnosci.

¢ Kompetencja leksykalna (nauczanie stownictwa)

W zakresie kompetencji leksykalnej obraz stuzy najczgsciej do wyjasniania znaczenia wy-
razow, zwrotow, idioméw za pomoca technik tzw. demonstracji bezposredniej lub posrednie;.
Demonstracja bezposrednia polega na pokazaniu autentycznego przedmiotu stanowiacego tresc
danego wyrazu lub wykonania czynnosci, np. wyjasniajac stowko ,,sich setzen” — siada¢, na-
uczyciel demonstruje ta czynno$¢. Technika demonstracji bezposredniej napotyka w warunkach
szkolnych na znaczne ograniczenia, gdyz nie sposob jest np. pokaza¢ w klasie zywego stonia.
Stad tez zastgpuje si¢ ja najczgSciej demonstracja posrednia, czyli pokazaniem przedmiotu
przedstawionego na obrazku, np. znaczenie niemieckiego wyrazu ,,Ameise” wyjasniamy poka-
zujac obrazek przedstawiajacy mrowke. Jest to bardzo powszechna technika, oszczedzajaca czas
i efektywna w zapamigtywaniu, stosowana na wszystkich lekcjach jezykow obcych. W tym celu
wykorzystywane sa glownie przedstawienia obrazowe (odzwierciedlenia) przedmiotow, czyn-
nosci itp.

Wyjasnianie znaczen wyrazow przez obraz stosowane jest rowniez coraz czgsciej w stow-
nikach. W latach 1990-2005 ukazato si¢ na polskim rynku ok. 20 stownikéw ilustrowanych dla
dzieci w wieku wezesnoszkolnym, a nawet przedszkolnym, uczacych si¢ jezyka niemieckiego
(Lisiecka-Czop 2006:185).
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Obrazy stosowane sa bardzo czesto do wywotania skojarzen na dany temat (szkota, miasto,
zima, wakacje itp.) 1 nazwania ich w jezyku obcym. Procedurg ta stosuje si¢ we wstepnej fazie
lekcji dla zebrania stownictwa na dany temat. Uczniowie wymieniaja stdwka znane im juz w j¢-
zyku obcym 1 zapisuja je na tablicy wokot centralnie umieszczonego obrazu, np. jesiennego
pejzazu. Skojarzenia nazwane w jezyku ojczystym tlumaczone sa od razu na jezyk obcy i zapi-
sywane. Powstaly w ten sposob asocjogram (mape skojarzen) nauczyciel uzupetnia w miarg
potrzeby o nowe pojecia.

Do zgromadzenia stownictwa na dany temat stuzg tez obrazy logiczne, jakimi sa ,,mapy
mysli” (mind maps) czy clustery.

¢ Kompetencja gramatyczna

Przedstawienia wizualne stuza do wyjasniania i utatwiania zapamigtywania struktur grama-
tycznych (np. budowy zdan, czaséw itp.). Do tego celu stosowane sa najczesciej obrazy analo-
giczne lub logiczne: schematy, przedstawienia graficzne, symbole. Schematy obrazujace two-
rzenie i zastosowanie struktur gramatycznych sa stosowane we wszystkich podrecznikach do
nauki jgzykow obcych jako pomoce w celu lepszego wyjasnienia i ufatwienia zapamigtania
danej struktury gramatycznej. Powszechnie stosowane sg ikony (Smieszne rysunki, wykrzykni-
ki, ludziki itp.), majace za zadanie zwrdci¢ uwagg ucznia na zagadnienie gramatyczne. Ozna-
czaja one: Uwaga, wyjasniamy nowy material gramatyczny! Atrakcyjnos¢ wizualna tych przed-
stawien ma takze spetnia¢ funkcje motywacyjna.

Obraz odgrywa takze wiodaca rolg w komunikatywnym podej$ciu do nauczania gramatyki
(koncepcja komunikatywna, lata 90.). Polega ono na ¢wiczeniu zastosowania struktur grama-
tycznych w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych, zdarzajacych si¢ w rzeczywistosci, a nie
w oderwanych od kontekstu pojedynczych zdaniach w ¢wiczeniach. Rola obrazu jest przedsta-
wienie sytuacji, w ktorych nalezy zareagowa¢ jezykowo, uzywajac danej struktury gramatycz-
nej (czasu przeszlego, trybu przypuszczajacego, przyimka z odpowiednim przypadkiem itp.).

Technika wizualng, uzywana do ¢wiczenia obu rodzajow kompetencji, zarowno grama-
tycznej, jak i leksykalnej, jest ,,dyktando obrazkowe”. Cwiczenie to wykonywane jest przez
uczniéw w parach. Jeden uczen opisuje mozliwie najdoktadniej w jezyku obcym obrazek, ktory
trzyma przed sobg tak, aby partner go nie widziat (np. pok¢j, ulica, osoba itp.). Zadaniem partnera
jest narysowanie tego, co ustyszy w opisie pierwszego ucznia. Rysunek i oryginat sa porownywane
po zakonczeniu zadania. Potem uczniowie dostaja inny obrazek i zamieniaja si¢ rolami.

e Kompetencja kulturowa

Obraz spelia niezwykle wazna rolg w zakresie przekazywania wiedzy o kraju jezyka do-
celowego. Ten obszar wiedzy o kraju lub obszarze jezykowym nazywany jest realioznawstwem
lub kulturoznawstwem. Obrazy stuza do przedstawienia wiedzy z geografii, historii i kultury,
krain geograficznych, regiondéw turystycznych, krajobrazéw, miast, zabytkéw architektury,
malarstwa i innych sztuk plastycznych itp. Obraz informuje tez o przejawach zycia codzienne-
go, typowych dla danego obszaru jezykowego i kulturowego, zwyczajach, $wigtach, scenach
obyczajowych, charakterystycznych przedmiotach, sposobie mieszkania, jedzenia itd. Przekaz
wizualny nastepuje za pomoca fotografii, przezroczy, zdje¢ z gazet lub Internetu. Obraz spetnia
tu funkcje informacyjna: przekazuje lub uzupetnia wiedzg z danego zakresu. Obecnie nie spoty-
ka sig juz praktycznie w podrgcznikach i innych materiatach do nauki jezyka Zadnych tekstow
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realioznawczych, ktorym nie towarzysza obrazy. Obraz jest w tym zakresie tak samo wazny,
a czasem wazniejszy niz tekst. Rola obrazu wzrosta szczegolnie w nowszych koncepcjach me-
todycznych, a szczegolnie w koncepcji interkulturowej (od kofica lat 80.), w ktorej dokonuje sie
porownan migdzy wiasna kultura a kultura kraju jezyka docelowego.

Obrazy statyczne uzupehiane lub zastgpowane sg coraz czesciej przekazem audiowizual-
nym, gdyz kazda szkota dysponuje obecnie odpowiednim wyposazeniem technicznym, potrzeb-
nym do pokazu filmow (wideo lub DVD), a mozliwos$ci pozyskania odpowiednich nagran z te-
lewizji w jez. niemieckim czy angielskim sa w tej chwili praktycznie nieograniczone. Wzrosta
tez znacznie oferta filmow dydaktycznych, przeznaczonych specjalnie do uzytku na lekcji jezy-
ka obcego. Filmy krajoznawcze zajmuja tu znaczaca pozycje.

e Sprawnosci receptywne: rozumienie ze stuchu i rozumienie tekstu pisanego
(praca z tekstem stuchanym lub czytanym)

W ¢wiczeniu sprawnos$ci receptywnych wizualizacja ma na celu ulatwianie zrozumienia
tresci tekstu stuchanego lub czytanego. Obrazek lub sekwencja obrazéw prezentowane sa jed-
noczesnie z tekstem przeznaczonym do stuchania lub czytania. Obrazy utatwiaja zrozumienie
sytuacji lub przebiegu wydarzen dzigki porownaniu tekstu z przedstawieniem wizualnym. Dzig-
ki obrazom mozna tez sprawdzi¢ zrozumienie wystuchanego czy przeczytanego tekstu przez
ucznidw, jesli poleci im si¢ utozy¢ obrazki w kolejnosci odpowiadajacej przebiegowi wydarzen
w tekscie lub wybra¢ sposrod kilku obrazkow ten wilasciwy, odpowiadajacy tresci tekstu czy
przedstawiajacy sytuacj¢ z danego tekstu.

Obrazy sa w nowoczesnej dydaktyce nie tylko obiektem obserwacji, ich rola nie konczy sig
na tym, ze uczen je obejrzy. Istnieje wiele pomystow, jak wykorzysta¢ obraz do dziatan interak-
tywnych, np. do pracy metoda projektéw. Jednak chyba najwiecej uwagi glottodydaktyka po-
$wigca wykorzystaniu obrazu do dziatan produktywnych: produkcji tekstow mowionych czy
pisanych przez uczniow. Obraz jako bodziec do mowienia i pisania jest w dydaktyce jezykow
obcych jedng z podstawowych funkcji wizualizacji.

e Sprawnosci produktywne: méwienie i pisanie

Obraz stanowi obecnie najwazniejszy czynnik sktaniajacy do wypowiedzi ustnej lub pi-
semnej. W kazdym podrgczniku kazdemu dialogowi towarzyszy obecnie obrazek lub zdjecie
przedstawiajace sytuacjg, w ktorej dany dialog sig odbywa.

Obrazy maja za zadanie sktoni¢ ucznia do dhuzszej wypowiedzi w jezyku obcym. Aby to
nastapifo, obraz musi by¢ ,,otwarty”, tzn. niedopowiedziany, niedookreslony, posiadajacy ,,luke
informacyjna” i przez to sktaniajacy do przypuszczefi. ,,Otwarto$¢” obrazu moze realizowaé sig
w czterech kategoriach:

— Przestrzennej: co znajduje si¢ poza obrazkiem?

— Czasowej: co wydarzylo sie wczesniej, niz przedstawiona scena, co moze stac sig pozniej?

- Socjalnej: jakiego rodzaju powiazania czy stosunki spoleczne zachodza miedzy przedsta-
wionymi osobami?

- Komunikatywnej: o czym rozmawiaja przedstawione osoby? (Eichheim/Wilms za Storch
1999:277).
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Ta kategoria obrazOw nazywana jest tez ,,mowiacymi obrazami’. Obrazy te wprowadzaja
na lekcjg fragment rzeczywistosci, ktory pobudza do komentarza, przedstawienia wlasnego
zdania, hipotezy, opisu. ,MOwiacy obraz” powinien by¢ poza tym prowokujacy lub zaskakuja-
cy, zawiera¢ sprzecznosci, wieloznaczno$ci wymagajace wyjasnienia, niespotykane konstelacje,
np.: Co wspolnego maja dwie starsze panie z tym duzym, cigzkim motorem? (Storch 1999:277).

Dydaktyka jezykow obcych wypracowata tez specjalne techniki prezentacji obrazu. Jedng
z najpowszechniejszych, rowniez stosowana w celu pobudzenia do moéwienia, jest pokazywanie
obrazka nie w cato$ci od razu, lecz po kawatku, cze$¢ po czesci. Stuzy do tego ,,przestona” spora
kartka czystego papieru z wycigtym w $rodku otworem. Uczniowie widza tylko ta czgs¢ obrazu,
ktora znajduje si¢ w otworze. Pytanie brzmi: Co jest przedstawione na obrazku? Uczniowie wy-
powiadaja przypuszczenia w jezyku obcym. Nauczyciel przesuwa otwor w inne miejsce, pokazu-
jac inng czgs¢ obrazka, uczniowie snujq dalsze przypuszczenia az do odgadnigcia tresci obrazka.

Wizualizacja w praktyce nauczania jezykow obcych

Dobra orientacjg w aktualnym stanie praktyki nauczania jezykéw obcych daje lektura je-
dynego w Polsce czasopisma dla nauczycieli o ogolnokrajowym zasiggu ,,Jezyki Obce w Szko-
le”. Autorami wigkszosci artykutow sa nauczyciele ze szkot podstawowych i $rednich, dlatego
ich przeglad pozwala zorientowac sig, na ile nowe trendy dydaktyki dotarly do $wiadomosci
nauczycieli.

Wizualizacja jest elementem od dawna wykorzystywanym w nauczaniu jezykéw obcych,
wigc artykuly jej poswigcone publikowane sa juz od dawna na famach tego pisma. Dla celow
niniejszego artykulu poddatam analizie roczniki 2004 (numer 1-6), 2005 (numer 1-6) oraz 2006
(numer 1-2).

W r. 2006 ukazaty si¢ dotychczas 2 artykuly na temat wizualizacji (w tym jedna recenzja
stownika ilustrowanego, cytowana powyzej).

W r. 2005 — réwniez 3 artykuly oraz 1 o wystawie wykorzystujacej elementy wizualne.

W r. 2004 — 3 artykuly o lekcji z obrazkami i 2 artykuty o lekeji z filmami wideo.

Ponadto publikowano kilka artykutow o wykorzystaniu Internetu. Nie dotyczyly one jed-
nak wylacznie materiatow wizualnych, lecz kompleksowego wykorzystania tego medium.

Tematy artykutow dotyczacych pracy z obrazami byly typowe dla stanu aktualnej wiedzy: ob-
raz jako impuls do ksztalttowania umiejgtnosci argumentowania (Pedzisz 2006), wykorzystanie map
mysli (Przychodzen/Zgrzebniak 2005, Osoba 2004), portret jako impuls do charakterystyki cztowie-
ka (Prokop 2005), praca z obrazkami na folii wykonanymi przez ucznia (Gorezynska 2004).

Niektore propozycje pracy z materiatlami wizualnymi sa szczeg6lnie interesujace i zastugu-
ja na blizsze przedstawienie.

H. Szwajgier (2005) przeprowadzila lekcje o atrakcjach turystycznych znanych miast euro-
pejskich. Uczniowie mieli za zadanie wyszuka¢ na stronach internetowych zdjgcia zabytkow
i atrakcji turystycznych miast w Niemczech lub innych krajach i informacje o nich oraz opra-
cowa¢ przewodnik turystyczny po Europie w jezyku niemieckim. Podczas prezentacji swoich
prac uczniowie wykorzystywali tez pocztowki, prospekty, pamiatki z wakacji (miniaturka wiezy
z Pizy, mi$ z Berlina itp.). Propozycja takiej lekcji jest wartosciowa dydaktycznie dzigki wyko-
rzystaniu najnowszego medium — Internetu, elementéw wizualnych, metod aktywizujacych,
autentycznej sytuacji komunikacyjne;j.
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J. Wilga i K. Krawcewicz (2005) opisuja dziatalno$¢ poznawcza ucznidow na wystawie
multimedialnej Instytutu Goethego ,,Herzliche Griifie”. Prezentowano tam zjawiska jezykowe
w pawilonach o okreslonych kolorach, z ktérych kazdy po$wigcony byt osobnemu tematowi lub
doznaniom jednego zmystu (wzrok, stuch, dotyk). Przekazowi wizualnemu po$wigcony byt
pawilon szary. Zawieral on sceny ze spektakli teatralnych, znanych filmow, wideoklipy, frag-
menty programow telewizyjnych, zdjecia znanych osob, dzieta malarskie wspotczesne i kla-
syczne. Uczniowie zwiedzali wystawe z opracowanymi przez nauczycielki ,.kartami pracy”,
zawierajacymi pytania, na ktore trzeba byto znalez¢ odpowiedz podczas zwiedzania wystawy,
np.: jakiego koloru jest w Niemczech skrzynka na listy?

Bardzo ciekawy przyktad nauczania migdzyprzedmiotowego (zintegrowanego) prezentuja
nauczycielki j¢z. angielskiego, francuskiego 1 historii z LO w Sulechowie (Kauhan/Rogifiska/
Karpowicz 2004). Lekcja poswigcona byta bitwie pod Waterloo i wielkim postaciom z historii
Anglii (Sir Arthur Wellesley, ksiaze Wellington). Makieta przedstawiata stan bitwy o godz. 19
i miejsce, w ktorym toczyly si¢ walki, z zaznaczeniem drog i miejscowosci. Oprocz makiety
prezentowano plansze przedstawiajace plan kampanii belgijskiej z r. 1815, uzbrojenie i mundu-
ry wojsk, portrety dowodcow (Napoleon, Wellington, Blucher) oraz szczegétowy plan dziatan
wojskowych pod Waterloo. Prezentacji plansz i makiety towarzyszyt szczegotowy opis dziatan
militarnych. Podsumowaniem lekcji byt quiz historyczny.

Elementy wizualne wykorzystywane sa réwniez przy opracowaniu gazetek Sciennych
w pracowniach przedmiotowych oraz z okazji imprez kulturalnych, np. organizacji dnia kultury
niemieckiej czy angielskiej w szkotach. Uczniowie wykonuja m.in. prace plastyczne zwiazane
z krajem 1 kultura danego jezyka, czgsto w ramach lekcji wychowania plastycznego. Jest to
udany przyktad nauczania migdzyprzedmiotowego, modnego obecnie trendu dydaktycznego.

Literatura polska dotyczaca wizualizacji

Dydaktyka jezykow obcych (glottodydaktyka) w Polsce czerpie swoja mysl rozwojowa
w znaczace] mierze z krajow jezyka docelowego. Metodyka nauczania jez. angielskiego jako
obcego opiera si¢ gtownie na publikacjach autorow brytyjskich czy (w mniejszym stopniu)
amerykanskich, metodyka nauczania jez. niemieckiego zawdzigcza najwigcej autorom niemiec-
kim. Z tych krajéow pochodzi tez wigkszo$¢ prac na temat wykorzystania pomocy wizualnych
w nauczaniu jezykow obcych.

Do kazdego z wymienionych w rozdz. 3 obszaréw zastosowania obrazu w nauczaniu jezy-
kéw obcych istnieje literatura teoretyczna oraz zbiory praktycznych materiatow dla nauczycieli.
Literatura ta w obu jgzykach jest niezmiernie obszerna, zarowno jesli chodzi o rozne aspekty
wiedzy teoretycznej, jak i materialy pomocnicze dla nauczycieli do wykorzystania na lekcji
jezykoéw obcych w szkole. Wiele z tych publikacji stanowi obowiazkowa literaturg przedmiotu
w nauczaniu metodyki na studiach nauczycielskich. Biblioteki w instytucjach ksztalcenia na-
uczycieli dysponuja na ogot wieloma publikacjami na temat wizualizacji. Znamienne jest, ze sa
to publikacje zagraniczne: angielskie, niemieckie czy francuskie.

1 W zasobach biblioteki NKJO w Radomiu znajduja sie wytacznie publikacje angielskie i niemieckie. Przez 15 lat
istnienia NKJO w Radomiu nie dotarta do biblioteki zadna informacja o polskiej publikacji na temat wizualizacji
W nauczaniu jezykéw obcych.
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Rozpowszechnienie literatury fachowej dotyczacej wykorzystania pomocy wizualnych
w glottodydaktyce wsrdd czynnych zawodowo nauczycieli pozostawia natomiast wiele do zy-
czenia. Za przyktad niechaj postuzy sytuacja w Radomiu, miescie, w ktorym jest 9 licedw,
4 kolegia nauczycielskie, w tym 3 kolegia jezykow obcych: jedno panstwowe i dwa prywatne
oraz wydzial nauczycielski na Politechnice Radomskiej. W zasobach bibliotecznych Woje-
wodzkiej Biblioteki Pedagogicznej znajduja si¢ tylko dwie monografie polskich autorow na
omawiany temat: Brzezinski (1980) oraz Jagodzinska (1991). Obie prace prezentuja stan wiedzy
sprzed wielu lat. Praca prof. Brzezinskiego, cenionego (zmartego juz) glottodydaktyka z UMCS
w Lublinie opiera si¢ na literaturze z lat 50., 60. i 70.; praca p. Jagodzinskiej prezentuje wiedze
z lat 60., 70. 1 80. Nie oznacza to zapewne, ze polscy naukowcy nie badaja tej tematyki, ale
pismiennictwo naukowe (szczegdlnie w dziedzinach humanistycznych) przezywa obecnie gle-
boki kryzys. Na rynku wydawniczym generalnie brak jest publikacji dla nauczycieli z teorii
i praktyki nauczania wszystkich przedmiotow, bowiem wydawnictwa koncentruja si¢ wylacznie
na produkcji podrgcznikdw w celu szybkiego zarobku. Mozna wigc uzna¢ za prawdopodobne,
ze monografie z zakresu dydaktyk szczegoétowych, jesli powstaja, nie znajduja wydawcow.
Nowszych badan (z ostatnich 10 lat) nalezy szuka¢ w artykutach publikowanych w periodykach
akademickich, dostepnych jedynie waskiemu gronu specjalistow. Inna przyczyna niedostgpno-
$ci aktualnych publikacji moze by¢ niedofinansowanie bibliotek pedagogicznych, ktore maja
bardzo mato $rodkow na zakup nowych pozycji.

Sytuacja ta powoduje, ze w praktyce nauczania jezykow obcych wigkszos¢ nauczycieli za-
dowala sig oferta podrecznikowa.

Role obrazu w procesie uczenia si¢ bada ponadto psychologia uczenia si¢ i nauczania. Psy-
chologowie interesuja si¢ gtownie skutecznoscia obrazu jako srodka wspomagajacego zapamig-
tywanie. Wérdd polskich badaczy nalezy wymieni¢ tu klasyczna juz pracg J. Pietera (1970: 290-
-308, 382-390), ktora mimo uptywu czasu zachowata w duzej mierze swoja aktualnos¢. Bada-
nia nad wptywem czynnikow zewngtrznych i emocjonalnych, w tym takze wizualizacji, na
zapamigtywanie prowadzit rowniez W. Szewczuk (1984).

Literatura

1. Brzezifiski J.: Pomoce i $rodki audiowizualne w nauczaniu jgzykow obcych. PWN, Warszawa 1980.

2. QGorczynska B.: Praca z obrazkami na folii do rzutnika pisma, Jezyki Obce w Szkole 3/2004,
s. 100-101.

3. Heyd G.: Aufbauwissen fiir den Fremdsprachenunterricht Deutsch als Fremdsprache. Gunther Narr
Verlag, Tiibingen 1997.

4. Issing L.J.: Bilder als didaktische Medien. In: Issing, Ludwig J./Hannemann, J. (Hrsg.): Lernen mit
Bildern. Institut fiir Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht (FWU), Griinwald 1983,
s. 9-39.

5. Jagodzinska M.: Obraz w procesach poznania i uczenia sig. WSiP, Warszawa 1991.

6. Kauhan B., Roginska 1., Karpowicz A.: Lekcja z wykorzystaniem makiety. Jezyki Obce w Szkole
3/2004, s. 96-100.

7. Lisiecka-Czop M.: Ilustrowany stownik ucznia niemiecko-polski. Jezyki Obce w Szkole 1/2006,
s. 185-186.

8. Osoba E.: Notowa¢ inaczej, czyli mapy my$li. Jezyki Obce w Szkole 1/2004, s. 101-103.

9. Pedzisz J.: Obraz jako impuls do ksztattowania umiejgtnosci argumentowania. Jezyki Obce w Szkole
2/2006, s. 115-121.

10. Pieter J.: Psychologia uczenia sig i nauczania. Wydawnictwo Slask, Katowice 1970.

46 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2007



1.
12.
13.
14.
15.

16.
17.

Prokop L.: Ilustracja srodkiem doskonalenia kompetencji jezykowej. Jezyki Obce w Szkole 3/2005,
s. 124-126.

Przychodzen L., Zgrzebniak K.: Metody aktywizujace na lekcji jezyka niemieckiego — mapa mysli.
Jezyki Obce w Szkole 2/2005, s. 87-90.

Reinfried M.: Visuelle Medien. In: Bausch K.R., Christ H., Hiillen W., Krumm HJ. (Hrsg.): Hand-
buch Fremdsprachenunterricht. Francke Verlag, Tiibingen 2003, s. 416-420.

Storch G.: Deutsch als Fremdsprache — eine Didaktik. W. Fink Verlag, Miinchen 1999.

Szewczuk W.: Psychologia zapamigtywania. Badania eksperymentalne. PWN, Warszawa 1984.
Szwajgier H.: Poznajemy atrakcje turystyczne Europy. Jezyki Obce w Szkole 3/2005, s. 122—125.

Wilga J., Krawcewicz K.: Odkryj jezyk niemiecki. Wystaw a multimedialna Herzliche Griife. Jezyki
Obce w Szkole 4/2005, s. 166—170.

Recenzent:
dr Zbigniew KRAMEK

Dane korespondencyjne autorki:

dr Ewa TURKOWSKA

Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
P1. Stare Miasto 10, 26-600 Radom
e-mail: ewatur63@poczta.onet.pl

EDUKACJA ustawiczna DOROSEYCH 1/2007 47



Henryk BEDNARCZYK, Tomasz KUPIDURA
Instytut Technologii Eksploatacji — PIB, Radom

Badania wptywu nowych lokalnych systemow informacji
I doradztwa na rynek pracy

The evaluation research of new local systems of information
and occupational advisory for the labour market

Stowa kluczowe: ewaluacja, rynek pracy, bezrobocie.
Key words: evaluation, labour market, unemployment.
Summary

In the framework of COST Programme the project Evaluation of new local systems of information
and occupational advisory for the labour market is carried out by Institute for Sustainable
Technologies — National Research Institute. The main aim of the research is define the impact of
new local systems of information and occupational advisory on local community. The scope of
research are: Communal Information Centres (chosen from 963 in all country), unemployed,
students, pupils, employed using the services of this institutions. The improvement of informati-
zation condition, occupational advisory, information qualifications, prevent unemployment are the
main objectives of community activation in Poland and EU countries. It seemed appropriate the
realization of this research in Poland based on common methodology and tools which are gained
by cooperation with famous universities and institutions from Norway, Ireland, Holland, France,
Sweden, Great Britain and Germany.

Europejski Program Wspotpracy w Dziedzinie Badan Naukowo-Technicznych (European
Cooperation in the Field of Scientific and Technical Research), znany pod akronimem COST, to
utrzymywana wspolnie przez 34 panstwa europejskie i Izrael (jako panstwo wspotpracujace)
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struktura instytucjonalna, ktorej najwazniejszym zadaniem jest organizowanie wielostronnej
wspotpracy naukowo-technicznej krajow cztonkowskich. Program funkcjonuje od 1971 r. Pol-
ska od roku 1991 jest cztonkiem programu COST. Gléwnym zadaniem programu jest organi-
zowanie 1 koordynacja pojedynczych projektow prowadzonych w réznych krajach, a majacych
wspolny cel ogdlny, tak zwanych Akcji COST.

Od chwili swego powstania, COST ukierunkowany jest na prowadzenie badan podstawo-
wych oraz prac badawczych, przy czym duza waga przywiazywana jest do projektow zoriento-
wanych na potrzeby spoteczenstw.

W programie COST kieruje si¢ czterema zasadami:

- otwartos¢ — kazdy kraj cztonkowski COST, jak rowniez Komisja Europejska, moze zaini-
cjowac wspolng realizacje nowej Akcji;

- elastyczno$¢ — przystapienie kraju do udziatu w konkretnej Akcji jest dobrowolne i zalezy
jedynie od narodowych priorytetow badawczych;

- zdecentralizowane finansowanie — koszty wszystkich prac badawczych ponoszone sa bezpo-
srednio przez kraje prowadzace badania;

- wspolna koordynacja — realizacja krajowych projektow badawczych jest wspolnie koordy-
nowana na szczeblu europejskim.

Realizacja projektow w ramach Akcji COST odbywa sig na podstawie Memorandum of
Understanding, dotyczacego tej Akcji. Jest to umowa bedaca wyrazem woli wspdlnego koordy-
nowania dziatalno$ci badawczej dotyczacej okreslonego tematu oraz wymiany rezultatow badan
- rodzaj gentelman's agreement, a nie dokument pociagajacy za soba skutki formalno-prawne.
W Memorandum of Understanding sa okreslane wspélne cele, rodzaj przewidywanej dziatalno-
$ci, warunki uczestnictwa, zasady zachowania suwerennosci oraz, jesli zachodzi taka potrzeba,
poszanowania praw wlasnosci intelektualne;.

Dla zrealizowania celow programu niezbgdna jest wspotpraca europejskich naukowcow.
Dlatego tez pierwsza, najwazniejsza grupa, do ktorej bedzie skierowana Akcja sa europejscy
naukowcy prowadzacy badania w tej samej dziedzinie. Poniewaz rezultaty Akcji maja za zada-
nie przyczynienie si¢ do poprawy funkcjonowania europejskiego rynku pracy, druga grupa
docelowa sa decydenci na poziomie krajowym i europejskim. Rozni uczestnicy Akcji uczestni-
czyli w pracach komisji ewaluujacych strategie dla rynku pracy, zar6wno na poziomie krajo-
wym, jak i europejskim i beda uczestniczy¢é w ich pracach w przysztosci. Akcja ta poprawi ich
wiedzg i ogolne spojrzenie na t¢ kwestig, co z kolei bedzie prowadzi¢ do poprawy jakosci ich
doradztwa w przysztosci. Co wiecej, w ramach Akcji beda poszukiwane bezposrednie sposoby
pomocy decydentom w zakresie poprawy tworzonych strategii dla rynku pracy.

W ramach COST przeprowadzono prawie 200 akcji, w ktorych wzigto udziat 30 000 na-
ukowcow ze wspomnianych wyzej 34 krajow europejskich oraz 80 instytucji z 11 krajéw nie-
cztonkowskich.

W ramach programu COST jest realizowana akcja COST A23 , Ewaluacja Europejskich
Programow dla Rynku Pracy”. Akcja prowadzona jest od maja 2003 r., a jej zakofczenie pla-
nowane jest na styczen 2008 r. Jest ona rozszerzeniem prowadzonej w okresie 1998-2003 akcji
COST A13: ,,Zmieniajace si¢ rynki pracy, strategie opieki spotecznej i obywatelstwo”. Gtow-
nym celem programu COST A23 jest upowszechnianie wiedzy wsrod europejskiej spotecznosci
na temat polityki funkcjonowania rynku pracy w oparciu o wykorzystanie zaawansowanych
metod ekonometrycznych, bazujacych na danych w zakresie zachowan indywidualnych. Celem
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tej Akcji COST jest systematyczna ewaluacja i tworzenie programéw dla rynku pracy ukierun-
kowanych na redukcje bezrobocia 1 podnoszenie kwalifikacji kapitatu ludzkiego, przy najniz-
szych z mozliwych kosztach ponoszonych przez podatnika.

Uczestnicy Akcji A23: University College London, Department of Economics — Wielka
Brytania; Tampere University — Finlandia, Centro De Estudios Monetarios Y Financieros
(CEMFI) — Hiszpania, Institute for Social Research — Norwegia, University of Copenhagen —
Dania, Universite Catholique de Louvain — Belgia, University of Antwerp Centre for Social
Policy — Belgia, Uppsala University — Szwecja, University College Dublin — Irlandia, National
Economics Institute — Dania, Ragnar Frisch Centre for Economic Researc — Norwegia, Instituts
fur Wirtschaftsforschung — Niemcy, RWI Essen — Niemcy, Universite Catholique de Louvain —
Belgia, Instytut Nationl de la Statistique et des Etudes Economiques (CREST INSEE) — Francja,
Universiteit van Amsterdam — Holandia, Instytut Technologii Eksploatacji — PIB Radom, Swiss
Institute for International Economics and Applied Economic Research — Szwajcaria, School of
Business Administration — Cypr.

0d 2003 roku Polska uczestniczyta w zebraniach Komitetu Zarzadzajacego. W 2005 roku
zostaly utworzone grupy tematyczne. W ramach akcji A23 powotano cztery grupy robocze:

- Ewaluacja programéw, ktorej Koordynatorem Mr. M. Arellano — Hiszpania (CEMFTI).

— Strategie rozwoju zasobow ludzkich, ktorej Koordynatorem jest Mr. P. Edin — Szwecja
(Uppsala University).

- Projektowanie systemu ubezpieczen spolecznych i podatkowego, ktorej Koordynatorem
jest Martin Browning — Dania (University of Copenhagen).

- Ogolna sytuacja dotyczacg zatrudnienia i uwarunkowania prawne, ktorej Koordynato-
rem jest Erling Barth — Norwegia (Institute for Social Research).

Przewodniczacy Grupy Roboczej nr 2 ,Strategie rozwoju zasobow ludzkich”,
prof. Per-Anders Edin, zaprosit do uruchomienie projektow badawczych przez polskie instytucje.

Instytut Technologii Eksploatacji — Panstwowy Instytut Badawezy w Radomiu realizu-
je projekt: Badania wplywu nowych lokalnych systemow informacji i doradztwa na rynek pracy
wspotpracujac z Uppsala University — Szwecja, Institute for Social Research — Norwegia,
University College London — Wielka Brytania, CREST INSEE — Francja, RWI Essen — Niemcy.

Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie prowadzi projekt Badanie wptywu nowych
systemow informowania i doradztwa zawodowego w szkotach wyzszych na aktywnosc studentow
i absolwentow na rynku pracy wraz z Wyzsza Szkota Pedagogiczna Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego. Realizacje projektu wspieraja partnerzy zagraniczni, m.in.: The Institute for Labour
Market Policy Evaluation (Szwecja), The Institute for Social Research(Norwegia), University of
London oraz Institute for Fiscal Studies IFS (Wielka Brytania).

Politechnika Radomska w projekcie Badanie wplywu projektow wsparcia na rozwoj kapi-
tatu ludzkiego i konkurencyjnos¢ Mikroprzedsiebiorstw wspbtpracuje z University College Du-
blin Irlandia, CREST-INSEE Département de la Recherche Francja.

Gtoéwnym celem Akcji COST A23 jest zwigkszenie wiedzy na temat efektéw interwencji
rzadow europejskich na funkcjonowanie rynkéw pracy poprzez wykorzystanie najbardzie;
zaawansowanych metod matematycznych, ekonometrycznych opartych na danych o zachowa-
niach osob indywidualnych. Wiedza ta pomoze w opracowywaniu przysztych dziataf i w mak-
symalizowaniu ich efektywnos$ci przy najnizszych mozliwych kosztach. Akcja zmierza do po-
prawy zrozumienia, poprzez badania empiryczne i teoretyczne, wyzwan, przed ktorymi staja

50 POLISH JOURNAL of CONTINUING EDUCATION 1/2007



tworcy strategii ukierunkowanych na zwigkszenie uczestnictwa w rynku pracy. Dokladniej
mowiac, celem akcji jest otrzymanie usystematyzowanej wiedzy, dostarczajacej wskazowek dla
decydentow. Akcja zmierza do uzyskania prostych, praktycznych zasad odzwierciedlajacych
ugruntowana wiedze na temat efektywnosci strategii rzadowych oraz dostarczajacych bezpo-
$rednia pomoc przy tworzeniu nowych strategii. W ten sposob akcja wspiera realizacjg celu
Unii Europejskiej wyznaczonego na szczycie w Lizbonie — aby Europa stata si¢ najbardziej
dynamicznym i konkurencyjnym regionem w $wiecie. Celem akcji jest rowniez ustanowienie
najlepszych praktyk w krajach uczestniczacych w Akcji, jak rowniez analizowanie potencjal-
nych komplementarnosci pomiedzy strategiami w roznych dziedzinach iprzez to wspieranie
okreslonych kombinacji strategii oraz wykluczanie innych.

Celem nadrzednym jest wymiana do$wiadczen naukowcow z roznych krajow tak, aby mo-
gli oni czerpa¢ wzajemne korzysci ze swoich do§wiadczen w wykorzystaniu okreslonych tech-
nik analizowania danych, jak réwniez z empirycznych rezultatdéw uzyskiwanych poprzez ich
zastosowanie. Kwestie zwiazane z trudnoscia wyboru reprezentatywnej grupy przy pomiarze
efektow bezposrednich, jak rowniez ztozono$¢ oceny efektow posrednich powoduja, ze ewalu-
acja tego typu interwencji wymaga wysokiego poziomu wiedzy specjalistycznej z zakresu eko-
nomii i ekonometrii. Poza tym, celem akcji jest takze identyfikacja nowych tematow, wymaga-
jacych nowych badafi. Do celow tej akcji nalezy rowniez podniesienie statusu europejskich badan
spoteczno-ekonomicznych oraz poprzez dziatania edukacyjne iupowszechniajace, podniesienie
poziomu analizy strategii rzadowych. Podejscie mikroekonometryczne i optymalne projektowanie
stanowig podstawowe elementy Akcji.

Wptyw nowych, lokalnych systeméw informacji i doradztwa na rynek pracy

W akcji A23 realizowany jest przez Instytut Technologii Eksploatacji — PIB w Radomiu pro-
jekt Badania wplywu nowych lokalnych systemow informacji i doradztwa na rynek pracy. Teren
badan w projekcie to gléwnie Gminne Centra Informacji (963 placowek w kraju), bezrobotni, stu-
denci, uczniowie i zatrudnieni korzystajacy z ustug tych placowek. Nasz projekt zostat bardzo przy-
chylnie przyjety przez uczestnikow grupy tematycznej Il Strategie rozwoju zasoboéw ludzkich. Insty-
tut uczestniczyt w przygotowaniu i opracowaniu zatozen Akcji, w spotkaniach koordynacyjnych od
2003 roku oraz przy formowaniu grupy tematycznej $cisle wspolpracujac z prof. C.N. Teulingsem
(Tinbergen Institute, Holandia) oraz z prof. E. Andresem (Uppsala University, Szwecja).

Poprawa stanu informacji, doradztwa zawodowego, kwalifikacji informatycznych to ghow-
ne zadania aktywizacji spotecznosci lokalnych, przeciwdziatanie bezrobociu w panstwach UE
i Polsce. Wydaje sie celowym realizowanie takich badan takze w Polsce w oparciu 0 wspdina
metodologig i narzedzia, ktdre sa wypracowane przez wspotprace ze znanymi uniwersytetami
i instytutami z Norwegii, Irlandii, Holandii, Francji, Szwecji, Wielkiej Brytanii, Niemiec. Pod-
stawowym celem badan w projekcie jest okreslenie wptywu nowych lokalnych systemow in-
formowania i doradztwa zawodowego na spotecznosci lokalne. Do celéw badawczych zastoso-
wano metody: analiza dokumentow, sondaz diagnostyczny, techniki socjometryczne, analiza
przypadkdow, obserwacji, wywiadu.

Cele szczegotowe realizacji projektu:

— Opracowanie modelu ewaluacji lokalnych systemow informacji i doradztwa zawodowego
z pomoca metod matematycznych i sieci neuronowe, modele jednorownaniowe i narzedzi
opracowanych w programie COST.
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— Przeprowadzenie ewaluacyjnych badan:
o skutecznos¢ informacji, doradztwa i szkolenia w spotecznosciach lokalnych,
o efektywnosci szkolen,
o zmian wiedzy i umiejetnosci informatycznych dorostych,
— Okreslenie barier aktywizacji 0sob zagrozonych wykluczeniem spotecznym.
— Migdzynarodowe aspekty, wymiana dobrych praktyk, ewaluacja.
— Opracowanie rekomendacji z zakresu doskonalenia lokalnych systemow informacji i doradz-
twa zawodowego.

Na podstawie przeprowadzonych badan wiasnych, analiz projektow programu COST
sformutowali$my nastepujace problemy badawcze:

— Jaki jest stan i jakos¢: informacji, doradztwa zawodowego wiedzy i umiejetnosci informa-
tycznych w spotecznosci lokalnej?

- Jaki jest wplyw wiedzy i umiejetnosci informatycznych na aktywnos¢ zawodowq?

— Jakie metody matematyczne mozna zastosowac do oceny efektywnosci informacji i doradz-
twa oraz szkolenia informatycznego?

— Jakie miedzynarodowe doSwiadczenia mozina wykorzystac w zwiekszonym dostepnie do
technologii informatycznych i aktywizacji zawodowej spotecznosci lokalnych?

W pierwszym roku realizacji projektu opracowano m.in. diagnoze stanu rynku pracy na te-
renach wigjskich i w matych miejscowosciach.

Dokonano analizy zaleznosci zachodzacych pomiedzy rozwojem nowoczesnych technolo-
gii a rynkiem pracy, z uwzglednieniem aspektow doradztwa zawodowego. Analiza zostala prze-
prowadzona w kontekscie specyficznych uwarunkowan pracy i rynku pracy na obszarach wiej-
skich 1 w malych miejscowosciach. Opracowano broszurg ,,Modele matematyczne oceny efek-
tywnosci oddziatywania systemow informacji i doradztwa na rynek pracy” zawierajaca opisy
wybranych modeli matematycznych, przydatnych z punktu widzenia prowadzonych badan. Do
okreslenia analizy efektywnosci oddziatywan lokalnych osrodkow informacji i doradztwa za-
wodowego na rynek pracy zastosowano metode oparta na sztucznych sieciach neuronowych,
ktorych zaleta jest mozliwo$¢ douczania przy zmiennych warunkach otoczenia. Metoda ta jest
jednokierunkowa wielowarstwowa siecia neuronowg typu perceptron. Sieci tego typu zbudowa-
ne sa z potaczonych ze soba w odpowiedni sposob neuronow, rozmieszczonych w dwoch lub
wigcej warstwach.

Zdiagnozowano stan sieci gminnych centréw informacji w Polsce, zidentyfikowano przy-
ktady dobrych praktyk, opisy wraz z artykulem wprowadzajacym na temat dziatalnosci GCI
zamieszczono w kwartalniku Pedagogika Pracy nr 48/2006. Przeprowadzono weryfikacj¢ projek-
tow kwestionariuszy ankiet pod katem przydatnosci danych do wykorzystania w modelu matema-
tycznym. Przeprowadzono badania pilotazowe w nastgpujacych GCI: w Bartoszycach, Klucz-
borku, Mszczonowie, Pionkach, Gostyninie i w Pruszczu. Dodatkowo badaniami zostali objgci
pracodawcy, wspotpracujacy z wybranymi Gminnymi Centrami Informacji. Przeprowadzono
takze analiz¢ poréwnawcza systemow informacji i doradztwa zawodowego w Szwecji, Francji
oraz Niemczech.

Okreslono podstawowe i nowe zadania realizowane przez Gminne Centra Informacji. Prze-
prowadzono analize¢ wspotzaleznosci pomigdzy cechami jako$ciowymi oraz ilosciowymi. Zbadano
zalezno$¢ pomigdzy zakresem i jako$cia ksztatcenia nieformalnego i incydentalnego a aktywno-
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$cig zawodowa okreslonych grup spotecznosci lokalnej. Ponadto przeanalizowano, w jaki spo-

sob przynalezno$¢ do okreslonej grupy zawodowej oraz miejsce zamieszkania wptywa na praw-

dopodobienstwo sukcesu klienta GCI na rynku pracy. Okre$lono na podstawie analizy stopien

zmian postaw u 0s6b odwiedzajacych Gminne Centra Informacji. Uwzgledniono przyktad GCI

funkcjonujacego w ramach Spotecznej Rozproszonej Sieci e-Sycyna w powiecie zwoleaskim.

Przewidywane rezultaty projektu:

- diagnoza stanu systemdw informowania i doradztwa zawodowego w spotecznosciach lokalnych,

— diagnoza stanu edukacji nieformalnej oraz przyrostu wiadomosci i umiejgtnosci u osob ko-
rzystajacych z GCl,

- identyfikacja zmian w aktywizacji zawodowej, ocena efektywnosci edukacyjnej i ekono-
micznej lokalnych Centréw Informacji,

- nowe narzgdzia ewaluacji sprawdzone w migdzynarodowych badaniach (7 krajow UE),

- optymalizacja struktury: organizacji, programow, kosztow zintegrowanych przedsiewzieé
informacyjno-doradczych.
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Anna KICIOR
Wojewodzki Urzad Pracy w Warszawie, Filia w Radomiu

Problemy rynku pracy obszardw wiejskich

Problems of labour market rural areas

Stowa kluczowe: rynek pracy, bezrobocie, obszary wiejskie, statystyka.

Key words: labour market, unemployment, rural areas, statistic.

Summary

The article presents labour market analysis on rural areas in Poland. Authors drawn attention to
unemployment spatial diversity on the country. Analysing statistic data it was stated that in Po-
land there are notable differences in socio-economic development level between city and country
and among individual regions. Especially important is creating specific instruments for rural areas
and small towns that favourable increasing of mobility and economic activity outside the agriculture.

Rynek pracy w Polsce nalezy dzi$ do najbardziej dynamicznych rynkow w Europie i staje
si¢ coraz bardziej wymagajacy oraz konkurencyjny. Jego cecha charakterystyczna jest istotne
zrdznicowanie regionalne. Sytuacja na rynku pracy w ostatnim okresie ulegla zdecydowanej
poprawie i cho¢ nadal pozostaje ona trudna, to niewatpliwie niekorzystne tendencje zostaty
wyhamowane. Istotne znaczenie w tym wzgledzie przypisa¢ nalezy ozywieniu gospodarczemu,
ktore notowane jest od 2003 r. Od tego tez momentu zachodza pozytywne zmiany na rynku pracy
w postaci spadku poziomu i wskaznika bezrobocia. Wzrasta rOwniez wskaznik zatrudnienia.

Tabela 1. Prognoza rynku pracy dla 0s6b w wieku 15-64

L . . . . Wskaz’ni'k' Wskaznik Stopa
ata Populacja Aktywni Pracujacy | Bezrobotni aktywnOsc_l zatrudnienia| bezrobocia
zawodowej
2003 25 887 16 625 13 309 3317 64,2 51,4 19,9
2004 26 011 16 712 13 487 3224 64,2 51,9 19,3
2005 26119 16 829 13715 3113 64,4 52,5 18,5
2006 26 240 16 771 13 957 2813 63,9 53,2 16,8
2007 26 351 16 786 14093 2693 63,7 53,5 16,0
2008 26 439 16 783 14 153 2630 63,5 53,5 15,7
2009 26 501 16 799 14 256 2543 63,4 53,8 15,1
2010 26 534 16 816 14 414 2 402 63,4 54,3 14,3
2011 26 450 16 804 14 478 2326 63,5 54,7 13,8
2012 26 310 16 783 14 484 2299 63,8 55,0 13,7
2013 26 128 16 775 14 529 2 246 64,2 55,6 13,4

Zr6dto: Narodowy Plan Rozwoju 2007-2013.
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Specyficznym, ale niezwykle waznym segmentem polskiego rynku pracy sa obszary wiej-
skie oraz wysokie zatrudnienie w rolnictwie, na poziomie 17,4% (w 2004 r. wg BAEL/GUS).
Przy czym gléwnym problemem jest bardzo niska produktywno$¢ pracy w poréwnaniu do in-
nych sektorow. Powoduje to bardzo niskie dochody ludnosci zwiazanej z rolnictwem oraz po-
szukiwanie alternatywnych Zrodet dochoddw, przy czym bardzo czgsto sg to zrodla niezarob-
kowe (w uktadzie wojewodztw najwigcej pracujacych w rolnictwie na obszarach wiejskich
odnotowano w wojewodztwie podlaskim (31,9%), a najmniej w $§laskim (9,3%))". Duza liczba
0sob pracujacych w rolnictwie przy bardzo niskiej wydajnosci oznacza, ze na obszarach wiej-
skich wystgpuje znaczna nadwyzka podazy pracy, co prowadzi do bezrobocia ukrytego. Nad-
wyzki zasobow pracy koncentruja si¢ w niskotowarowych gospodarstwach rodzinnych oraz
produkujacych na wiasne potrzeby.
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Rys. 1. Pracujacy wedtug sektorow ekonomicznych w latach 2000-2005 (wg BAEL)

Charakterystyczna cecha bezrobocia w Polsce jest jego zroznicowanie terytorialne. Jest
ono wynikiem zaréwno nierdwnomiernego rozwoju spoteczno-gospodarczego regiondow, zwia-
zanego m.in. z polozeniem geograficznym, zaawansowaniem procesow restrukturyzacyjnych
1 prywatyzacyjnych w gospodarce narodowej. Najwyzsze bezrobocie ma miejsce na obszarach
zacofanych pod wzglgdem rozwoju gospodarczego, gtownie rolniczych. Dokonywane na tych
obszarach przeksztalcenia wlasnosciowe spowodowaly, ze byli pracownicy panstwowych go-
spodarstw rolnych stali si¢ bezrobotnymi. Sa to w wigkszosci ludzie o niskich kwalifikacjach
zawodowych, dla ktorych mozliwosci znalezienia pracy, zardbwno w miejscu zamieszkania, jak
1 poza nim, sg szczegOlnie ograniczone. Niekorzystne cechy w strukturze polskiego bezrobocia

! Wedhug BAEL 2002 .
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to: bezrobocie ludzi mtodych, wysoki udziat oséb o niskim poziomie wyksztalcenia w populacji
bezrobotnych, wysoki udzial kobiet w lacznej liczbie bezrobotnych, bezrobocie dlugotrwate
oraz wspomniane wysokie bezrobocie mieszkancow wsi.

Wedhug stanu w konicu 2005 r. w liczbie ludnosci Polski ogotem (38,2 mIn) na wsi miesz-
kato 38,6% (14,7 mln). Ponadto w miastach do 20 tys. mieszkato niemal 5 mIn osdb, co stano-
wito 12,9% ogotu ludnosci kraju. Lacznie wige mieszkancy wsi 1 matych miast stanowia ponad
potowe ludnosci Polski’.

Miejscowosci wiejskie sg bardzo zroznicowane pod wzglgdem liczby mieszkancow:

* 15% liczy mniej niz 100 mieszkancow;  66% od 100 do 500 mieszkancow; ¢ 13% od 500
do 1000 mieszkancow; « tylko 6% powyzej 1000 mieszkancow.

Udzial ludnosci wiejskiej zroznicowany jest regionalnie: od 20,9% w wojewodztwie $la-
skim do 59,5% w wojewoddztwie podkarpackim. Tradycyjna rodzina wiejska zyje zwykle
w strukturach wielopokoleniowych. Gospodarstwa domowe sktadajace si¢ z 5 lub wigcej 0sob,
stanowia 24,5% wszystkich gospodarstw domowych na wsi, natomiast w miastach stanowia
jedynie 9,0%. W poréwnaniu z miastami, obszary wiejskie charakteryzuja si¢ wigkszym odset-
kiem dzieci 1 mtodziezy. W tej sytuacji, zapewnienie odpowiedniego systemu o$wiaty oraz
tworzenie nowych miejsc pracy na wsi sa szczegélnie istotne. Nalezy rowniez zaznaczy¢, iz
ponad 40% mieszkancow wsi stanowi ludno$¢ w wieku powyzej 40 lat. Ze wzglgdu na nizszy
stopien mobilnosci grupa ta prawdopodobnie pozostanie na obszarach wiejskich?®.
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Rys. 2. Prognoza ludnosci Polski wedtug miejsca zamieszkania do 2030 r. (na podst. GUS)

Badania rynku pracy przeprowadzane zarowno przez urzgdy pracy, jak i instytucje nieza-
lezne, z uwzglgdnieniem zmiennej: miasto — wies, potwierdzaja teze o szczeg6lnie niekorzystnej
sytuacji ludnosci z obszarow wiejskich na rynku pracy. Wysokie bezrobocie na wsi w ogromne;j
czescei jest skutkiem utraty pozarolniczych miejsc pracy przez mieszkancow wsi, jak rowniez

2 Glowny Urzad Statystyczny www.stat.gov.pl .
®  Plan Rozwoju Obszaréw Wiejskich na lata 2004-2006, Ministerstwo Rolnictwa i Rozwoju Wsi, Warszawa, 2004,
s. 10.
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likwidacji PGR-0w i procesow przeksztalcen tych gospodarstw. Ztg sytuacje zatrudnieniowa na
wsi poglebia istnienie w rolnictwie znacznego bezrobocia ukrytego. Bezrobocie na wsi jest
zjawiskiem bardziej trwalym niz bezrobocie w miescie 1 trudniejszym do ograniczenia. Dzieje
si¢ tak z uwagi na niewielka liczbg podmiotow gospodarczych tworzacych wiejski rynek pracy,
zubozenie wsi ograniczajace zakres dziatalnosci gospodarczej i handlowej oraz niski poziom
wyksztalcenia i kwalifikacji zawodowych ludnosci wiejskiej.

Istotny wptyw na wysoki poziom bezrobocia wsrod mieszkancow wsi ma sama struktura
bezrobotnych zamieszkatych na wsi. Wedlug powszechnej tezy wyzszy wiek i nizszy poziom
wyksztalcenia nie sprzyjaja krotszemu pozostawaniu bez pracy, a osoby bezrobotne zamieszkate
na wsi wprawdzie sa mtodsze od bezrobotnych zamieszkatych w miescie, ale rownoczesnie sg
stabiej wyksztalcone niz mieszkancy miast. Tym samym sg one narazone na dhuzsze pozosta-
wanie bez pracy. W zakresie wyksztalcenia w ciagu ostatniej dekady nastapita znaczaca popra-
wa, jednak nadal wyksztatcenie pracujacych w rolnictwie pozostaje na bardzo niskim poziomie
ogolnym i fachowym. Pozytywna tendencja jest staly wzrost odsetka osob z wyksztalceniem
ponadpodstawowym (z 39% w 1988 roku do 56% w 2002 roku, w tym z wyksztatceniem wyz-
szym z niecalych 2% do ponad 4%). W tym samym czasie ponad dwukrotnie zmniejszyt sig
udziat oséb z wyksztalceniem podstawowym nieukonczonym i bez wyksztalcenia szkolnego
(z ponad 11% w 1988 roku do 5% w 2002 roku). Jednak w poréwnaniu z poziomem wyksztat-
cenia mieszkancow miast, wyksztalcenie ludnos$ci wiejskiej nadal wypada niekorzystnie.
Mieszkancy miast charakteryzuja si¢ zdecydowanie wyzszym odsetkiem 0sob z wyksztatceniem
ponadpodstawowym i blisko trzykrotnie nizszym odsetkiem osob bez wyksztatcenia®. Niski
poziom wyksztatcenia ludnosci wiejskiej, obok niekorzystnego wptywu na tempo modernizacji
rolnictwa, zmniejsza mozliwo$¢ szerszego rozwinigcia pozarolnicze]j dziatalnosci gospodarczej
na wsi jako alternatywnego zatrudnienia dla wystgpujacych nadwyzek sity robocze;j.

W koncu 2006 r. w ewidencji bezrobotnych zarejestrowanych bylo 1 004,6 tys. osob za-
mieszkatych na wsi. W odniesieniu do 2005 r. poziom bezrobocia na wsi zmniejszyt si¢ o 175,8
tys. 0sob, tj. o 14,9%, podczas gdy w tym samym czasie liczba bezrobotnych ogdtem spadta o
463,6 tys., tj. 0 16,7%. Tym samym znacznie szybciej niz na wsi zmniejszyla sig liczba bezro-
botnych zamieszkatych w miescie — w koncu grudnia 2006 r. zarejestrowanych byto 1 304,8 tys.
bezrobotnych mieszkancow miast, czyli o 287,8 tys. mniej niz w 2005 1. (spadek o 18,1%)".
Odsetek zamieszkatych na wsi w ogolnej liczbie zarejestrowanych w koncu 2006 r. wynidst
43,5%.

W Polsce wlasciciele 1 posiadacze gospodarstw rolnych o powierzchni uzytkéw rolnych
powyzej 2 ha przeliczeniowych nie moga rejestrowac si¢ jako bezrobotni — wedlug szacunkow
w rolnictwie indywidualnym ok. 1 mln 0sob nie znajduje zatrudnienia i stanowi tzw. bezrobocie
ukryte, zas$ blisko 70% 0sob pracuje w niepelnym wymiarze czasu pracy. Od poczatku wprowa-
dzania reform, rolnictwo kumuluje nadwyzki zbednej sity roboczej powstajace w gospodarce,
co w polaczeniu z rozdrobniong struktura obszarowa gospodarstw stanowi o przeludnieniu
agrarnym 1 narastaniu ukrytego bezrobocia. Wskaznik bezrobocia na wsi zréznicowany jest
regionalnie. Najwigksza stopa bezrobocia charakteryzuje si¢ wojewddztwo warminsko-mazur-
skie (33,1%) oraz zachodniopomorskie (28,9%), najmniejsza wojewodztwo matopolskie

4
Jw, s 13.
% Dane Zespotu Informacji 0 Rynku Pracy Departamentu Rynku Pracy Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej.
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(10,4%). Jedna z przyczyn takiej regionalizacji, jest fakt, iz na terenach Ziem Pomnocnych
i Zachodnich o wiele bardziej rozwinigte bylo rolnictwo skolektywizowane (panstwowe i spot-
dzielcze gospodarstwa rolne), ktore zostaty zlikwidowane w latach 90. Cecha bezrobocia na
obszarach wiejskich jest rowniez dtugi okres pozostawania bez pracy, a proces dopasowania si¢
do nowych wymagan rynku pracy jest powolny. Do negatywnych zjawisk mozna réowniez zali-
czy¢ rosnaca liczbe 0sob bezrobotnych bez prawa do zasitku.

Poglebia si¢ zroznicowanie przestrzenne bezrobocia na wsi. Wedlug stanu w koncu 2006 .
sredni wiek bezrobotnych zarejestrowanych w urzedach pracy wynosit 37,1 roku (w 2005 1. —
36,3), przy czym bezrobotni zamieszkali na wsi byli mtodsi niz osoby zarejestrowane zamiesz-
kate w mie$cie. Sredni wiek bezrobotnych na wsi wynosit 35,5 roku, zas wiek bezrobotnych
mieszkancOw miast 38,3 roku, czyli byt o 2,8 roku wyzszy. Wyksztalcenie jest zasadniczym
czynnikiem decydujacym o powodzeniu na rynku pracy. Im wyzszy poziom wyksztalcenia tym
wigksze mozliwosci szybszego znalezienia pracy i tym samym krotszego pozostawania w ewi-
dencji bezrobotnych. W koncu 2006 r. w strukturze zarejestrowanych bezrobotnych zamieszka-
tych na wsi zaledwie 3,7% bezrobotnych legitymowato si¢ dyplomami wyzszych uczelni (wérod
bezrobotnych ogotem 6,1%, a wsrod mieszkancow miast 8,0%). Jednoczesnie ponad 69% bez-
robotnych mieszkancow wsi posiadato wyksztatcenie zasadnicze zawodowe lub nizsze wobec
63,4% w liczbie bezrobotnych ogdtem, natomiast ponad 58% wsréd bezrobotnych mieszkaficow
miast. Mozemy zatem stwierdzi€, iz osoby bezrobotne zamieszkate na wsi sa znacznie gorzej
wyksztalcone niz bezrobotni w miescie. Czas pozostawania w ewidencji bezrobotnych réwniez
uzalezniony jest od miejsca zamieszkania, przy czym nalezy pamigtac, ze przede wszystkim
zalezy on od wieku i posiadanego wyksztatcenia. Sredni czas pozostawania bez pracy, ktory
w zasadzie do konca 2004 r. systematycznie wzrastat, w koncu 2006 r. dla 0sob zamieszkatych
na wsi wyniost 15,8 miesiagca i byt o 0,3 miesiaca krotszy niz rok wczesniej (16,1 miesiaca
w 2005 r.) za$ dla ogotu bezrobotnych w kraju wyniost 15,2 miesiaca i byt o 0,2 miesiaca krot-
szy niz rok wezesniej. Jednoczesnie juz czwarty rok z rzedu réznica pomigdzy czasem pozosta-
wania bez pracy bezrobotnych zamieszkatych na wsi i w miescie wynosi ok. 1 miesiac, tj. o tyle
krocej bezrobotnymi pozostaja mieszkancy miast’.

Bezrobotni mieszkancy wsi maja male szanse na znalezienie zatrudnienia na lokalnych
rynkach pracy. Funkcje nierentownych panstwowych i spotdzielczych zaktadow pracy przejety
zaktady prywatne. Jednakze nie odtworzyly one wszystkich miejsc pracy. Ponadto osoby za-
mieszkate na wsi bardziej niz bezrobotni w miastach sa narazone na dtugotrwate pozostawanie
bez pracy, czyli znajdowanie si¢ w ewidencji bezrobotnych ponad 12 miesigcy od momentu
zarejestrowania si¢. W koncu 2006 r. odsetek bezrobotnych ponad 12 miesigcy w liczbie bezro-
botnych ogotem wynosit 49,3%, podczas gdy wsrod bezrobotnych zamieszkatych na wsi udziat
ten wynosit 51,5%. Na wsi polskiej mamy wigc do czynienia z nadmiarem sily roboczej w rol-
nictwie 1 brakiem miejsc pracy dla ludno$ci nierolniczej, atrudna sytuacja mieszkaniowa
w mie$cie nie sprzyja mobilnosci sity roboczej.

Osoby bezrobotne zamieszkate na wsi (43,5% ogotu bezrobotnych) stanowia 40,9%
wszystkich bezrobotnych aktywizowanych w ramach aktywnych dziatan podejmowanych na
rynku pracy. Podobna jest tez proporcja w wydatkach z Funduszu Pracy ponoszonych na akty-
wizacj¢ omawianej grupy bezrobotnych. W okresie styczen—grudzien 2006 zarejestrowalo sig

& Jw.
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1 034,8 tys. bezrobotnych zamieszkatych na wsi, z tego po raz pierwszy — 224,6 tys. osob
(tj. 21,7%), natomiast z ewidencji urzgdow pracy wytaczonych zostato 1 210,6 tys. zamieszka-
tych na wsi, co stanowito 38,4% wylaczonych z ewidencji. Podstawowym powodem wylaczen
bezrobotnych mieszkancow wsi byto podjecie pracy przez 554,6 tys. 0sob (39,3% ogétu bezro-
botnych wylaczonych z powodu podjecia pracy). Wart uwagi jest fakt, ze osoby zamieszkate na
wsi stanowity blisko 49,4% ogotu bezrobotnych wytaczonych z powodu podjecia pracy sezo-
nowej. W okresie styczen—grudziefi 2006 r. udziat w aktywnych programach rynku pracy roz-
poczeto 2488 tys. zamieszkatych na wsi bezrobotnych, co stanowito 40,9% ogoétu wytaczonych
z tego powodu bezrobotnych'.

Nalezy podkresli¢, iz niski poziom wyksztatcenia stanowi glowng barier¢ w uzyskaniu
konkurencyjnej pozycji na rynku pracy przez bezrobotnych mieszkancow wsi. Bardzo rozpo-
wszechnione wsrod ludnosci wiejskiej wyksztalcenie zasadnicze zawodowe wobec jego niedo-
stosowania do potrzeb rynku pracy, stawia bezrobotnych w szczegolnie trudnej sytuacji.

W najkorzystniejszej sytuacji na rynku pracy nadal pozostaja osoby o najwyzszych kwali-
fikacjach zawodowych, cho¢ w ostatnich latach odsetek bezrobotnych legitymujacych sie dy-
plomami wyzszych uczelni wzrasta. Wida¢ to szczegélnie w miastach, gdzie wzrost liczby
bezrobotnych legitymujacych si¢ dyplomami wyzszych uczelni wiaze si¢ z faktem, Zze coraz
wigcej mtodych ludzi zdobywa wyzsze wyksztatcenie. Podnoszenie kwalifikacji zawodowych
i aktualizacja wiedzy jest alternatywa dla bezrobotnych w sytuacji braku pracy. Brak dopasowa-
nia profili ksztalcenia do wymogéw rynku pracy oraz jako$¢ nauczania stanowia dzi$ przyczyng
znacznego ograniczenia szans na przyszte zatrudnienie.

Rowniez sytuacja materialna wigkszosci mieszkancow polskiej wsi nie jest dobra. Jest przy
tym coraz bardziej zroznicowana: obok dobrze radzacych sobie gospodarstw produkcyjnych,
istnieje duza grupa spoteczna, zyjaca w glebokim ubostwie. W statystykach wida¢ bardzo do-
ktadnie roznice migdzy zarobkami mieszkancéw wsi i miast. Przecigtne miesigczne dochody
w 2003 roku wynosity w miescie 938 zl, na wsi za$ 606 zt, czyli stanowily jedynie 65% miej-
skich. Liczba gospodarstw deklarujacych potrzebe korzystania z pomocy spotecznej byta zbli-
zona — 36% na wsi i 34% w miescie. Liczba rodzin faktycznie korzystajacych z réznego rodzaju
$wiadczen nie przekraczata 15%, jednak w miescie pomoc w formie finansowej docierata do
nich relatywnie czesciej — do okoto 16% w miescie i 11% na wsi®. Wyznaczane roznymi meto-
dami granice ubdstwa w Polsce wskazuja, ze odsetek osob ubogich na wsi jest znaczaco wyzszy
niz w miescie. Procent 0sob zyjacych ponizej granicy ubdstwa w 2003 roku na wsi wynosit
wedlug minimum egzystencji 17,4% ($rednio w Polsce 11%), wedtug relatywnej granicy ubo-
stwa 27,9% (ogotem 18,4%)’.

Podsumowujac mozemy stwierdzi¢, iz w Polsce wystepuja znaczne réznice w poziomie
rozwoju spolteczno-gospodarczego migdzy miastem a wsia i matymi miastami oraz migdzy
poszczegolnymi regionami. Generalnie mieszkancy wsi i matych miasteczek doswiadczaja duzo
wigkszych trudnosci zwiazanych z bezrobociem, osiagaja nizsze dochody, a tym samym wigk-
sza jest wsrod nich skala ubostwa. Rowniez w tym przypadku sprawdza sig regula, ze najwick-
sze problemy dotycza osob najstabiej wyksztalconych, ktorych na wsi i matych miastach jest

T Jw.
8 Zaklete koto biedy, Jerzy Bielec, Niebieska Linia, nr 5/2004.
®Jw.
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duzo wiecej niz w miastach. Ponadto w zwiazku z gorzej rozwinigta infrastruktura komunika-
cyjna i instytucjonalng czgsciej niz mieszkaficy duzych miast maja oni ograniczony dostep na-
wet do podstawowych instytucji czy informacji.

Szczegolnie wazne jest zatem tworzenie specyficznych instrumentow dla obszarow wiej-
skich 1 matych miast, sprzyjajacych zwigkszaniu mobilnosci i aktywnosci ekonomicznej poza
rolnictwem. Takie dzialania powinny wspiera¢ procesy modernizacji polskiej wsi i matych
miast. Promocja przedsigbiorczosci, pomoc w zaktadaniu wlasnej dziatalnosci gospodarczej,
rozw6j matych i §rednich przedsigbiorstw jest wazny we wszystkich regionach, ale najwyzsza
wage powinien mie¢ wlasnie na obszarach wiejskich i matych miast oraz tych o najgorszej
sytuacji na rynku pracy.
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Tomasz KUPIDURA
Instytut Technologii Eksploatacji — PIB w Radomiu

Programy i inicjatywy wspierajace informatyzacje
terendw wiejskich i matych miast w Polsce

The programmes and initiatives supporting the informatization
of rural areas and small towns in Poland

Stowa kluczowe: technologia informacyjna, Infocentra, informatyzacja wsi i matych miast.
Key words: information technology, info centres, informatization of country and small towns.
Summary

Growth of importance and demand for information, vocational counseling, activation of local com-
munities and a fight with an unemployment are trends of activity in all EU countries. A dynamic de-
velopment of the Internet and computer technologies causes newer and newer possibilities of using
this technology in everyday life. The use of ICT influences among others changes on the labour mar-
ket, therefore there is necessary to get to know possibilities given by the technology when seeking a
job, to improve qualifications concerning computer skills and to use the Internet for one’s own needs.
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Popularization of the idea of the info-centres development gives the opportunity for personal and pro-
fessional development of all unemployed and the possibility to get particular information via the
Internet even on the local region level and to use the labour market services are absolutely necessary,
concerning particularly people with limited financial possibilities.

In general we can find that the functioning of the info-centres contributes to the external inte-
gration of rural areas and to the integration of rural areas with the nearest surroundings, region, coun-
try and with the whole world.

Wprowadzenie

Zwigkszenie znaczenia i zapotrzebowania na informacje, doradztwo zawodowe, aktywiza-
cje spotecznosci lokalnych oraz walka z bezrobociem to kierunki dziatalnosci prowadzone we
wszystkich panstwach UE. Dynamiczny rozwdj technologii komputerowe;j i internetowej powo-
duje pojawianie si¢ coraz to nowszych mozliwosci zastosowania tej technologii w zyciu co-
dziennym. Internet jawi si¢ jako najszybsze i najbardziej wszechstronne medium komunikacyjne,
ktore nie wymaga specjalistycznej wiedzy, aby z niego korzysta¢. Stwarza nowe szanse rozwoju
osobistego i zawodowego dla wszystkich bezrobotnych, ktorzy posiadaja umiejgtnosé obstugi
komputera lub moga z powodzeniem opanowywaé nowe technologie i dysponuja dostepem do
odpowiedniego sprzgtu, by dzigki temu sta¢ si¢ pracownikami i w pelniejszy sposob uczestni-
czy¢ w zyciu spotecznym i zawodowym.

Unia Europejska realizuje informatyzacj¢ w ramach inicjatywy eEurope, ktorej celem jest
zapewnienie kazdemu obywatelowi Unii Europejskiej, kazdej szkole, firmie, urzedowi dostepu
do nowych technik teleinformatycznych i ich wykorzystania. Oznacza to migdzy innymi zasto-
sowanie Internetu w codziennych zajeciach, ustugach i produktach takich, jak edukacja, ushugi,
administracji publicznej, zdrowie, kultura i rozrywka'. Ministerstwo Nauki i Informatyzacji
opracowato Strategi¢ Informatyzacji Rzeczypospolitej Polskiej — ePolska na lata 2004-2006,
ktora w dniu 13 stycznia 2004 r. zostata przyjeta przez Rade Ministrow. Realizacja Strategii
miala przyczyni¢ si¢ do tego, aby wszyscy obywatele, szczegdlnie ci o specjalnych potrzebach,
mieli dostep do nowoczesnych technik komunikacji w celu polepszania jakosci zycia’. ePolska
jako kluczowe kwestie przedstawia m.in. stworzenie warunkéw zabezpieczajacych bezposredni
dostgp do informacji, budowanie $wiadomosci spotecznej i potencjatu intelektualnego w spote-
czenstwie, przygotowanie go do zmian w ramach spoteczenstwa informacyjnego. Najwazniejsze
do osiagnigcia cele to m.in.: rozw¢j infrastruktury teleinformatycznej, powszechny, tafiszy,
szybszy i bezpieczny Internet, inwestowanie w ludzi i umiejetnoécei, stymulowanie lepszego
wykorzystania technologii informacyjnych, teleinformatyka na obszarach wiejskich, rozwoj
radiofonii i telewizji cyfrowe;.

Pojecie technologii informacyjnej (TI — ang. information technology) rozpowszechnito sig
bardzo szybko w ostatnich latach, stanowi potaczenie technologii informatycznej z technolo-
giami pokrewnymi. Technologia informacyjna obejmuje swoim zakresem: informacjg, kompu-
tery, informatyke i komunikacje. U podstaw wymienionych okreslen lezy informacja, ktora
mozemy przedstawi¢ jako roznorodne procesy zwigzane z jej wartoscia i postacig oraz wyko-
rzystaniem.

! Towards a knowledge-based Europe. The European Union and the information society, Komisja Europejska 2002.
2 Monitoring realizacji Strategii Informatyzacji Rzeczypospolitej Polskiej — ePolska na lata 2004-2006, Minister-
stwo Nauki i Informatyzaciji, lipiec 2004 r.
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Podstawowe przygotowanie w zakresie technologii informacyjnej, okreslane jako alfabety-
zacji komputerowej® (ang. computer literacy) lub alfabetyzacji w stosowaniu technologii infor-
macyjnej (ang. IT literacy) obejmuje umiejetnosci stosowania tej technologii w dziedzinie swo-
ich wlasnych zainteresowan i potrzeb. Tempo zmian zachodzacych w technologii, jak i zmiany
powodowane przez technologie w spoleczefistwie, bez poréwnania jest szybsze niz to dotych-
czas bywalo. W tym przypadku edukacje informatyczna mozemy rozpatrywac jako proces
zmian, jako nieodtaczny sktadnik technologii, ktora staje si¢ teraz istotnym wymiarem systemu
edukacji. W szkole podstawowej uczniowie poznaja w klasach IV-VI podstawy postugiwania
si¢ komputerem sa to 2 godz. w cyklu ksztalcenia. Natomiast w gimnazjum kontynuuja nauke
z tym samym kierunku i dodatkowo zdobywaja podstawowe kompetencje zwiazane z rozwia-
zywaniem problemow w postaci algorytmicznej (2 godz. w cyklu ksztalcenia). W szkole ponad-
gimnazjalnej uczniowie poglebiaja swoja wiedzg i umiejgtnosci informatyczne na wydzielonych
zajeciach z technologii informacyjnej — 2 godz. w cyklu ksztatcenia. W szkole $redniej ucznio-
wie moga rowniez ksztalci¢ si¢ w rozszerzonym zakresie informatyki od 4 do 8 godzin w cyklu
ksztalcenia 1 wybra¢ informatyke jako jeden z przedmiotow maturalnych, niestety jako przed-
miot nadobowiazkowy.

Z kazda nowa technologia trafiajaca do edukacji nasuwa si¢ pytanie: co adaptowaé w szko-
fach z nowej technologii, czego uczy¢ o tej technologii i z jej pomoca, jak uczy¢ w zmieniaja-
cym si¢ srodowisku ksztatcenia i funkcjonowania uczniow, szkoty, lokalnych spoteczenstw.
Odpowiedzi na te pytania na réznych etapach rozwoju technologii informacyjnej na ogoét ewo-
luuja wraz z technologia, ktorej wptywow dotycza. Model rozwoju technologii informacyjnej’
zostat opracowany przez IFIP° — profesjonalne stowarzyszenie informatykéw, na zlecenie UNE-
SCO. Umozliwia on oceng sytuacji, planowanie, podejmowanie decyzji, a w konsekwencji
rowniez jego rozwoj. Taki model sktada si¢ z 4 etapow:

- Etap odkrywania, wylaniania si¢ TI (ang. emerging stage) — odkrywanie i u§wiadamianie
sobie ogodlnych mozliwosci TI — sprzgtu i oprogramowania komputerowego oraz polaczen
Z siecia.

— Etap zastosowan (ang. applying stage) — stosowanie Tl we wspomaganiu nauczania réznych
dziedzin oraz organizacji ksztatcenia. Na tym etapie TI jest w coraz wigkszym stopniu sto-
sowana do zadan, wykonywanych dotychczas tradycyjnie.

— FEtap integracji (ang. integrating stage) — T1 ma wptyw na poprawe efektow nauczania
i uczenia sig, jest stosowana roOwniez w rozwigzywaniu problemow ze §wiata rzeczywistego,
obejmujacych swoim zakresem rézne klasyczne dziedziny ksztalcenia. Etap polega na inte-
growaniu TI z r6znymi dziedzinami.

— Etap transformacji (ang. fransformation stage) — TI staje sig¢ integralna czgscia dziatania
i funkcjonowania szkoty, jako instytucji edukacyjnej i dzialajacej w $rodowisku lokalnym;

w

Prof. dr hab. Maciej M. Systo: Edukacja informatyczna - stan i wyzwania. Instytut Informatyki Uniwersytet Wro-
ctawski (zrédto: www.ap.krakow.pl).

Prof. dr hab. Maciej M. Systo: Edukacja informatyczna — informatyka a technologia informacyjna. Instytut Infor-
matyki Uniwersytet Wroctawski (zrédto: http://www.isp.org.pl).

International Federation of Information Processing — Migdzynarodowa Federacja Przetwarzania Informacji; mig-
dzynarodowa agenda, zrzeszajaca organizacje reprezentujace komputerowych profesjonalistéw; obejmuje swym
zasiegiem gtéwnie USA; IFIP zajmuje sie zwotywaniem regularnych konferencji poswigconych technikom prze-
twarzania danych; wydaje réznego rodzaju opracowania i teksty zrodtowe na tematy teorii i praktyki technik in-
formatycznych.

~

o
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ksztalcenie jest skupione na uczniu i na jego potrzebach, gtéwnie w rozwigzywaniu rzeczy-
wistych problemow; szkota staje sig centrum ksztatcenia dla spotecznosci lokalne;.
Stosowanie komputeréw i Internetu na terenach wiejskich i matych miasteczek oraz w go-
spodarstwach wiejskich jest juz powszechnie uznanym standardem w krajach Europy Zachod-
niej (etap transformacji). W Polsce informatyzacja wsi i edukacja informatyczna jest na bardzo
niskim poziomie i wielu rolnikow nie ma dostgpu do Internetu. Gtéwna przyczyng matlej liczby
komputeréw na wsi i dostgpu do Internetu jest bariera finansowa. Aby przetamac ten stan
w Polsce, realizowane sa programy i inicjatywy zwiazane z informatyzacja obszarow wiejskich
i matych miast.

Programy i inicjatywy zwigzane z informatyzacja obszaréw wiejskich

Program Agroalternatywa. W latach 2000-2001 Wojewodzki Urzad Pracy w Warszawie
realizowal 2 programy: ,Agroalternatywa Mazowsze 2000” i ,,Agroalternatywa Mazowsze
2001” majace na celu m.in. utworzenie Infocentrow ktore nieodptatne $wiadczyly nastepujace
rodzaje ushug:

- poradnictwo i informacja zawodowa,

- okresowe zatrudnienie majace na celu praktyczna nauke zawodu,

— szkolenia majace na celu przekwalifikowanie lub nauke umiejgtnoéci poszukiwania i uzy-
skiwania zatrudnienia,

— posrednictwo pracy na zasadach okreslonych w przepisach odrgbnych,

- szkolenia w zakresie prowadzenia pozarolniczej dziatalnosci gospodarczej,

— szkolenia majace na celu podwyzszenie kwalifikacji pracownikow, na zasadach okreslonych
w ustawie o warunkach dopuszczalnosci 1 nadzorowaniu pomocy publicznej dla przedsigbiorcow,

— doradztwo w zakresie prowadzenia pozarolniczej dziatalno$ci gospodarczej,

- udzielanie jednorazowych dotacji osobom fizycznym podejmujacym pozarolnicza dziatal-
no$¢ gospodarcza,

- $wiadczenie ustug doradczych samorzadom powiatowym w zakresie przygotowania i reali-
zacji przez te jednostki programéw majacych na celu ograniczenie bezrobocia i rozwdj
przedsigbiorczosci.

Wojewodzki Urzad Pracy w Warszawie widzac nowe mozliwo$ci zastosowania kompute-
row poprzez udostgpnianie ich osobom bezrobotnym oraz poszukujacym pracy i informacji od
poczatku 2000 roku popularyzowat ide¢ tworzenia Infocentrow (Gminnych Centréw Informa-
cji). Pomyst uruchamiania GCI zyskat aprobatg Ministerstwa Pracy i Polityki Spoteczne;.

Gminne Centra Informacji. Ze wzgledu na spoteczng wage problemu pozostawania bez
pracy osob miodych (zwlaszcza na terenach wiejskich i w matych miasteczkach) rzad podjat
w roku 2002 decyzj¢ o upowszechnieniu ogolnopolskiej inicjatywy zintegrowanych dziatan na
rzecz ograniczenia bezrobocia wsrod miodych ludzi wehodzacych na rynek pracy. W tym celu
opracowano oraz wdrozono Program Aktywizacji Zawodowej Absolwentow ,,Pierwsza Praca”™,
ktorego podstawowym celem jest niedopuszczenie do tego, aby absolwenci szkot ponadpodsta-
wowych pozostawali bez pracy w wyniku braku pierwszego do§wiadczenia zawodowego. Dzig-
ki rozwigzaniom zawartym w Programie ,,Pierwsza Praca” miodzi ludzie, takze osoby dhugo-

® Informacje o realizacji programu Aktywizacji Zawodowej Absolwentéw — Pierwsza Praca w 2003 r. Ministerstwo
Gospodarki, Pracy i Polityki Spotecznej, Departament Rynku Pracy. Warszawa 2004.
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trwale bezrobotne moga m.in. zdoby¢ kompleksowa wiedze o rynku pracy i mozliwo$ciach
uzyskania zatrudnienia, naby¢ umiejgtno$¢ planowania kariery zawodowej, zapoznac si¢ z na-
rzgdziami aktywnego poszukiwania pracy, posias¢ umiejetnos¢ efektywnej autoprezentacji.
Tym za$ mtodym ludziom, ktorzy zdecydowali si¢ aktywnie uczestniczy¢é w Programie zapew-
niono warunki do skorzystania z szerokiej gamy regulacji zwigkszajacych szans¢ na ptynne
wejscie na rynek pracy, poprzez mozliwos¢ podjecia zatrudnienia finansowanego przez urzad
pracy, uzyskania preferencyjnej pozyczki na rozpoczecie whasnej dziatalnosci gospodarczej,
refundowania i zwolnienia z ptacenia sktadek na ubezpieczenie spoleczne przy podejmowaniu
dziatalnosci gospodarczej, rozszerzenia kwalifikacji zawodowych oraz nabycia umiejgtnosci
praktycznych do wykonywania zawodu.

Intencja Programu bylo takze pobudzenie aktywnosci lokalnej w kreowaniu projektow ak-
tywizacji zawodowej, wdrozenie mechanizmow rozwiazywania lokalnych problemow spotecz-
nych poprzez angazowanie mtodych osob do pracy w organizacjach pozarzadowych w charakte-
rze wolontariuszy, a takze promowanie mechanizmow prozatrudnieniowych. Inicjatywa aktyw-
nosci lokalnej wspierajacej dazenie absolwentow szkot na rzecz podjecia pracy i podnoszenia
poziomu posiadanych kwalifikacji moga sta¢ si¢ Gminne Centra Informacji. Gminne Centrum
Informacji (GCI) lub w skrocie Telecentrum (Infocentrum) mozna najprosciej uja¢ jako po-
mieszczenie wyposazone w stanowiska komputerowe z dostgpem do Internetu oraz w sprzet
biurowy, obstugiwane przez wykwalifikowana obstuge stuzaca pomoca w wyszukiwaniu infor-
macji oraz umiejaca pomoc klientowi w zatatwieniu wszelkich spraw i formalnosci w zalezno-
$ci od zgloszonych potrzeb.

Przeprowadzono 4 konkursy grantowe dzigki decyzji podjetej przez Ministra Gospodarki
i Pracy dotyczacej przyznania dofinansowania na tworzenie nowych punktow GCI. Pierwszy
z nich zostal uruchomiony w 2002 roku, drugi — w 2003, w roku 2004 zostala przeprowadzona
trzecia, a w 2005 — czwarta edycja konkursu o granty na rozwoj i tworzenie GCI. Wnioski
0 przyznanie grantoéw sktadano do Zarzadéw Wojewodztw przy pomocy Wojewoddzkich Urzg-
dow Pracy, na mocy Porozumien zawieranych pomigdzy Ministrem a Zarzadem Wojewodztw.

W wyniku czterech edycji konkurséw utworzono facznie w Polsce 963 Gminne Centra In-
formacji. Zakres dziatalnosci Infocentrum powinien by¢ dos¢ rozlegty. Infocentrum stara si¢ po-
maga¢ mieszkancom lokalnych spoteczno$ci w znalezieniu pracy, odpowiedniej do ich kwalifika-
¢ji, zar6wno w miejscowych firmach, jak i w wigkszych aglomeracjach miejskich oraz w systemie
telepracy u pracodawcow spoza regionu. Mozna stwierdzi¢, ze mozliwo$¢ operowania narzedzia-
mi informatycznymi i informacja naleza do podstawowych wymagan zwiazanych z aktywnym
zyciem w tworzacym si¢ spoteczefistwie informacyjnym, ktore coraz wieksza czg$¢ czynnosci
bedzie realizowato z wykorzystaniem informacji i wiedzy. W ujeciu uporzadkowanym kategorii
zastosowan oznaczajacych celowos¢ $wiadczonych ustug przez GCI mozemy wymienic:

a) komunikacyjne,

b) administracyjno-urzgdowe,

¢) edukacyjno-szkoleniowe i promocyjne,

d) bezpieczenstwa,

¢) wspomagania przedsigbiorczosci,

f) inne ustugi pomocnicze: kserowanie dokumentow, ustugi pocztowe, informacja turystyczna,
sprzedaz uzywanego sprzgtu elektronicznego, organizacja spotkan klubowych, wydawanie
lokalnej gazetki, lokalne radio itp.
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Istotnym czynnikiem warunkujacym rozwoj GCI w Polsce oprocz mozliwoscei finanso-
wych sa inicjatywy i aktywno$¢ spotecznosci lokalnych. Mimo funkcjonowania w gminach
wielu partneréw spotecznych zadania Gminnych Centréw Informacji pozostaja wciaz aktualne.
Gminne Centra Informacji z zalozenia, maja pozytywne oddziatywaé na postawy i zachowania
0s0b poszukujacych pracy, w tym réwniez absolwentow szkot ponadgimnazjalnych, poprzez
gromadzenie, udostgpnianie i propagowanie informacji dotyczacych aktualnych ofert pracy,
mozliwosci podejmowania wtasnej dziatalno$ci gospodarczej, podnoszenia i uzupetniania kwa-
lifikacji w formie szkolen zawodowych, rynku zbytu, zakresu ustug teleinformatycznych itp.
Ogolnie mozemy posumowac, ze funkcjonowanie GCI w sposob istotny przyczynia si¢ m.in.
do: wewngtrznej integracji srodowiska wiejskiego oraz integracji $rodowiska wiejskiego z naj-
blizszym otoczeniem, ze swoim regionem, z krajem i $§wiatem, edukacji dzieci i mlodziezy,
promocji turystycznej terenow wiejskich (rozwoj agroturystyki), powstawaniu matych firm, co
w efekcie moze spowodowac spadek stopy bezrobocia, pomocy bezrobotnym w poszukiwaniu
pracy oraz osobom rozpoczynajacym dziatalno$¢ gospodarcza, promocji gminy i dzialajacych na
jej terenie firm, podnoszenia kwalifikacji.

Obecnie GCI majg na swoim wyposazeniu: zasoby ludzkie, w tym osoby pracujace na
statych etapach (przyjmujac, Ze centra zatrudniaja po 2 takie soby — ok. 1800 pracownikow), na
czgéel etatu oraz stazySci i wolontariusze, lokale, polozone w centralnych punktach
miejscowosci, powierzchnia ktorych to od 40 do ponad 100 m’, pracownie komputerowe, do
ktorych zakupiono od 5 do 10 stanowisk komputerowych, czyli cata sie¢ dysponuje od ok.
6,5 tys. do ok. 10 tys. zestawow, przylacza interentowe, wlasne strony www.

Szkolne Osrodki Kariery. Szkolne Osrodki Kariery w szkotach gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych o uprawnieniach szkot publicznych zostaly utworzone decyzja Ministra Pracy
i Polityki Spotecznej w ramach programu Aktywizacji Zawodowej Absolwentow ,,Pierwsza Pra-
ca”, stanowigcego integralng cze$¢ programu spoteczno-gospodarczego rzadu na lata 2003-2005,
uzupekniajaca i wzajemnie sprzezona z programem ,,Przede wszystkim przedsigbiorczo$¢™.

Szkolne Os$rodki Kariery to miejsce, gdzie uczniowie zdobywaja wiedz¢ i umiejetnosci
niezbedne do odnalezienia swojego miejsca na drodze kariery zawodowej — poznaja zasady
rzadzace rynkiem pracy, uzyskuja informacje o lokalnym rynku pracy, poznaja podstawy prawa
pracy. Ich celem jest przygotowanie do samodzielnego i aktywnego ksztaltowania swojej drogi
zawodowej, rozw0j umiejetnosci rozpoznawania wlasnych zasobow osobistych i ich wykorzy-
stywania w ksztaltowaniu swojej drogi zawodowej, uczenie planowania przysztosci zawodowej,
przygotowania dokumentow zwiazanych z praca zawodowa, poszukiwania pracy, prezentowa-
nia si¢ na rynku pracy, czy tez nawiazywania kontaktow z pracodawca. W praktyce Szkolny
Osrodek Kariery — to miejsce w szkole gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej (pracownia kompute-
rowa, biblioteka, gabinet doradcy zawodowego lub dowolna klasa). W Szkolnych Os$rodkach
Karier praca z mtodzieza moze przybiera¢ rozne formy: wyktadow, prelekcji, treningdw, szko-
len, kursow umiejgtnosci i warsztatow grupowych, porad indywidualnych i samodzielnej pracy
pod opieka szkolnego doradcy zawodowego. Podstawowym warunkiem udzialu podmiotu
w ubieganiu si¢ o grant bylo posiadanie pomieszczenia, w ktorym funkcjonowatby Szkolny
Osrodek Kariery dziatajacy co najmniej 5 dni w tygodniu, minimum 4 godziny dziennie. Po-
mieszczenie takie musiato mie¢ mozliwos$¢ podtaczenia tacza SDI/DSL lub innego facza, o co

! www.ohp.pl
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najmniej poréwnywalnym standardzie dostgpu do Internetu. Szkota ubiegajaca sig o grant mu-
siata mie¢ zatrudnionego szkolnego doradce zawodowego lub ztozy¢ o$wiadczenie, ze zostanie
on zatrudniony w wyznaczonym terminie. Ponadto szkota ubiegajaca si¢ o dofinansowanie
tworzenia Szkolnego Osrodka Kariery musiata zadeklarowac, iz bedzie on funkcjonowal po
zakonczeniu okresu wyznaczonego przez ministra pracy i polityki spotecznej: dwunastu lub
dwudziestu czterech miesigcy.

Tworzenie Szkolnych Osrodkow Kariery nie opierato si¢ jedynie na zaangazowaniu $ro-
dowisk poszczegolnych szkot (cho¢ wspoldziatanie roznych grup w ramach poszczegolnych
jednostek edukacyjnych, jak: nauczyciele, uczniowie i ich rodzice warte jest podkreslenia jako
jeden z wazniejszych efektow powstania i dzialalnosci SzOK), ale takze na zaangazowaniu w te
inicjatywe podmiotéw lokalnego $rodowiska: instytucji samorzadowych, pracodawcow, innych
jednostek funkcjonujacych na lokalnym rynku pracy, mediéw lokalnych i innych®.

W wyniku trzech edycji konkursu o granty na tworzenie Szkolnych Osrodkow Kariery po-
wstato 360 SzOK-ow (I edycja — 157, II edycja 76, a Il edycja — 127). Wedlug stanu na dzien
31 marca 2006 r. funkcjonowato 347 SzOK-6w utworzonych dzigki przyznanym grantom przez
Ministerstwo. Na utworzenie SzZOK-0w — w ramach trzech edycji (w latach 2003-2005) prze-
znaczono kwote w tacznej wysokosci 5 min z¥.

W zwiazku z modyfikacja programow rzadowych oraz zrodet ich finansowania, Minister-
stwo Pracy Polityki Spotecznej nie przewiduje — podobnie jak w przypadku Gminnych Centrow
Informacji — kolejnych edycji tworzenia Szkolnych Osrodkéw Kariery w szkotach gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych o uprawnieniach szkot publicznych.

Program IKONK@.W latach 2003-2005 prowadzony byt Program Ikonk@), ktory zakta-
dat tworzenie punktéw powszechnego dostepu do Internetu, najczesciej lokowanych w bibliote-
kach publicznych. Zadaniem programu byto wyréwnanie szans edukacyjnych mieszkancow
matych miejscowosci przy jednoczesnym sprzyjaniu zmianie oblicza bibliotek poprzez podkre-
$lanie ich edukacyjnej funkcji i wspieraniu procesu modernizacji. Program lkonka polegat na
tworzeniu publicznych punktow dostepu do Internetu — zwanych czytelniami internetowymi.
Zatozenia programu byly zgodne z zatozeniami Strategii Lizbonskiej oraz realizujacej jej cele
Strategii Informatyzacji Rzeczpospolitej Polskiej — ePolska na lata 2004-2006.

Wszelkie koszty zwiazane z prowadzeniem punktu, w tym takze koszty dostgpu do internetu,
ponosi gmina. Warunkiem przystapienia do programu byto posiadanie odpowiedniego lokalu wypo-
sazonego w state tacze internetowe oraz wyrazenie zgody na zainstalowanie anteny dookolnej (Wi-
Fi) na budynku, w ktérym miescit si¢ punkt Ikonki. Warunkiem wyboru lokalizacji Ikonki oraz poz-
niejszego przekazania sprzgtu bylo zobowiazanie wiadz lokalnych do pokrywania kosztow obstugi
punktu (podtaczenie oraz optata abonamentowa za korzystanie z Internetu, energia elektryczna oraz
ubezpieczenie). Weryfikacja zgloszonych lokalizacji pozwolita na utworzenie w dwoch etapach
programu poczatkowo 1511 publicznych punktow dostepu do Internetu, przy czym:

— I etap programu zostal zakoficzony w kwietniu 2004 r. 1 objat siedem wojewoddztw: matopol-
skie, tédzkie, opolskie, lubelskie, kujawsko-pomorskie, pomorskie i warminsko-mazurskie,

— Il etap zostat zakonczony w lutym 2005 r. i objat cztery wojewodztwa: zachodniopomorskie,
lubuskie, §wigtokrzyskie i podkarpackie.

8
Jw.
® Informacja uzyskana z Departamentu Rynku Pracy Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej.
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Po zakonczeniu II etapu program lkonka realizowany byt jeszcze w czterech pozostatych
wojewodztwach: mazowieckim, wielkopolskim, dolnoslaskim oraz slaskim. Po zakonczeniu I11
etapu programu og6lna liczba punktow Ikonka wyniosta 2464.

Ministerstwo Nauki i Informatyzacji dostarczylo gminnym instytucjom kultury sprzet
komputerowy wraz z oprogramowaniem oraz zapewnito osobom prowadzacym punkty podsta-
wowe szkolenia z zakresu wykorzystywania zasobow Internetu. Kazda czytelnia internetowa
otrzymala bezptatnie trzy komputery PC wyposazone w system operacyjny, pakiet biurowy
1 program antywirusowy oraz sprzgt sieciowy typu Wi-Fi umozliwiajacy prace w sieci nie tylko
w budynku czytelni, ale rowniez — bezprzewodowo — w jego bezposrednim sasiedztwie. Ponad-
to kazdy punkt Ikonk@ zostat wyposazony w materialy szkoleniowe, pozwalajace osobie o mi-
nimalnych umiejgtnosciach obstugi komputera wykorzysta¢ Internet i oprogramowanie uzytko-
we w celach praktycznych, takich jak napisanie CV, znalezienie serwisow z ofertami pracy, czy
stworzenie prostej prezentacji multimedialne;.

Efekty programu przelozyty sig¢ rowniez na wyrazna poprawg infrastruktury teleinforma-
tycznej w gminach, powstaty inicjatywy lokalne, np. ,Moja Ikonk@” i zauwazono rosnace
zaangazowanie samorzadow wojewodzkich w podejmowanie dziatan wpierajacych lokalne
spolecznosci. Minusem, podobnie jak w przypadku Gminnych Centrow Informacji, byty liczne
pro$by z terenu — juz po zakoniczeniu programu — o uruchomienie nowych punktow lub uzupel-
nienie sprz¢tu w punktach istniejacych.

Wrota e-VITA 1 — Fundacja Wspomagania Wsi'’. Program e-VITA realizowany jest
przez Fundacje Wspomagania Wsi (FWW) we wspdtpracy z CISCO Systems Poland, CISCO
Foundation i Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci (PAFW). Jako realizator programu Funda-
cja Wspomagania Wsi jest odpowiedzialna za osiagnigcie celow i terminowa realizacje. Podsta-
wowymi elementami | edycji programu bylo: zainstalowanie w jednej gminie pelnej infrastruktury
technicznej pozwalajacej na wykorzystanie roznych narzedzi internetowych, zainstalowanie w pig-
ciu gminach wybranych elementow infrastruktury, ktore pozwola na dalszy jej rozwoj, zorganizo-
wanie akcji edukacyjnej dla mieszkancow gmin, w ktorych zostanie zainstalowana infrastruktura
techniczna, zorganizowanie 5. seminariéw regionalnych na temat zastosowania technologii inter-
netowych, zorganizowanie ogolnopolskiego zjazdu organizacji pozarzadowych poswigconego tej
samej tematyce, utworzenie internetowej ,,witryny wiejskiej” z informacjami i szkoleniami inter-
netowymi dla mieszkancow terenéw wiejskich i1 organizacji dziatajacych na terenach wiejskich,
wydanie cyklu publikacji dotyczacych wykorzystania ITC w rozwoju lokalnym.

W 2004 r. dokonano wyboru szesciu gmin do uczestniczenia w programie. Gminy zostaty
wybrane na drodze kilkuetapowego konkursu. Do udzialu w nim zaproszono poczatkowo 272
gminy. Intencjq organizatorow bylo, by samorzady realizowaly program we wspotpracy z jak
najwigksza liczba instytucji 1 organizacji dziatajacych na swoim terenie. Wnioski deklarujace chgé
uczestniczenia w konkursie przyjmowane byly wylacznie elektronicznie. Wptyneto ich tacznie §3.

W 2006 roku ruszyta kolejna edycja programu e-Vita. Realizacja programu bedzie trwata
dwa lata (2006-2007) i obejmuje: praktyczne wsparcie wybranych spoteczno$ci (gmin) w wy-
korzystaniu technologii informatycznych w lokalnym rozwoju poprzez:

— przeprowadzenie planowanie rozwoju IT i opracowanie dokumentu — zatozenia do gminnej
strategii/strategia rozwoju IT,

10 sprawozdanie z dziatalnosci Fundacji Wspomagania Wsi w roku 2005.
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- utworzenie publicznego punktu dostgpu do Internetu,

— szkolenia dla mieszkancow z zakresu podstawowych i zaawansowanych umiejgtnosci wyko-
rzystania Internetu.

Realizacja programu obejmuje rowniez dziatania edukacyjne i informacyjne skierowane do
przedstawicieli samorzadow 1 organizacji pozarzadowych z calej Polski. Beneficjentom pro-
gramu przekazana zostanie wiedza na temat praktycznych mozliwosci wykorzystania Internetu
oraz technologii informacyjnych w lokalnym rozwoju, w tym w edukacji, przedsigbiorczosci
1 tworzeniu miejsc pracy. Program obejmuje réwniez organizacje konferencji i seminariow oraz
publikacjg serii poradnikow. W ramach programu kontynuowane bedzie dziatanie specjalistycz-
nego serwisu internetowego Witryna Wiejska. Gtownym zadaniem Witryny Wiejskiej jest prze-
kazanie doswiadczen programu i wsparcie rozwoju matych gmin. Portal adresowany jest do
mieszkancOw wsi i matych miast oraz wszystkich, ktorzy zainteresowani sa aktywnoscia w §ro-
dowisku lokalnym oraz wykorzystaniem IT we wlasnym rozwoju.

Jednym z celow Programu e-VITA jest i bylo zwrdcenie uwagi na ztozono$¢ budowy spo-
teczenstwa informacyjnego w skali lokalnej. Jego realizacja pozwolita opracowac i zweryfiko-
wa¢ dostosowana do polskich realiow metode informatyzacji, ktora nazwano Metoda e-VITA.

Metoda e-VITA zaktada kompleksowe dziatanie wedtug wymienionych nizej pieciu gtow-
nych zasad. Zasady te podsumowuja 3 lata doswiadczen wielu partnerow zaangazowanych
w realizacj¢ Programu:

1. Uzgodniona strategia — dzialania zwiazane z informatyzacja gminy powinny by¢ zaplano-
wane przy aktywnym wspotudziale mieszkancow.

2. Dostegp do Internetu — zapewnienie powszechnego, efektywnego dostepu do Internetu jest
waznym czynnikiem rozwoju spoteczno-gospodarczego.

3. Wdrozenie kilku zintegrowanych systemow informatycznych i edukacja uzytkownikow.

4. Realizacja projektow — elementem taczacym dostgp do Internetu i umiejgtnosci postugiwa-
nia si¢ narzedziami informatycznymi z konkretnymi efektami w sferze gospodarki i zycia
spotecznego sa dziatania stuzace ,,zaprzegnieciu” technologii do pracy.

5. System doskonalenia — informatyzacja rozumiana jako czynnik rozwoju spoleczno-gosp-
odarczego jest procesem ciagtym i dynamicznym, wymagajacym systematycznych ulepszen.

Centra ksztalcenia na odleglos¢ na wsiach. Konkurs na utworzenie Centrow ksztafcenia
na odleglos¢ na wsiach zostat ogloszony na podstawie zapisow w Uzupetieniu Programu Ope-
racyjnego: Rozwdj Zasobow Ludzkich, Priorytet II: Rozwoj spoteczenstwa opartego na wiedzy,
Dziatanie 2.1 Zwigkszenie dostgpu do edukacji — promocja ksztatcenia przez cale zycie. Sche-
mat a: Zmniejszenie dysproporcji edukacyjnych pomigdzy wsig a miastem.

Na konkurs Centrow ksztatcenia na odleglos¢ na wsiach ogloszony przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej wptyneto 14 projektow. Pelne dofinansowanie uzyskata Fundacja Pomocy
Matematykom i Informatykom Niesprawnym Ruchowo. Natomiast projekty, ktorym przyznane
zostanie dofinansowanie pod warunkiem dost¢pnosci srodkéw: Szkota Gtéwna Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie, Uniwersytet w Biatymstoku, Fundacja Regionalnej Agencji Promocji
Zatrudnienia.

Przez centrum ksztalcenia na odleglos¢ nalezy rozumie¢ osrodek petniacy role o§wiatowo-
kulturalna wyposazony w sprzet komputerowy z dostgpem do Internetu zapewniajacy ostatecz-
nym beneficjentom pomocy mozliwos¢ ksztalcenia ustawicznego w formie on-line celem uzu-
petnienia lub podwyzszenia poziomu wyksztatcenia.
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Cel projektu zaktada utworzenie i wyposazenie na terenie catego kraju jak najwigkszej ilo-
$ci (lecz nie mniej niz 250) centrow ksztatcenia na odleglos¢ na wsiach w sprzet komputerowy
z dostepem do Internetu w celu umozliwienia ostatecznym odbiorcom korzystania z dostepnych
programow ksztatcenia na odlegtos¢. Zatrudnienie w centrach wykwalifikowanych osob, kto-
rych zadaniem bedzie pomoc w korzystaniu z zasobow centrum. Osoby te musza wykaza¢ zna-
jomos¢ zrodet dostgpnych programow ksztatcenia na odlegtos¢ oraz bieglos¢ obshugi typowego
oprogramowania komputerowego (m.in. pakiet MS Office, poczta elektroniczna i Internet). Utwo-
rzenie przez projektodawcg ogolnopolskiej sieci centrow ksztatcenia na odleglos¢ z wykorzysta-
niem istniejacej infrastruktury teleinformatycznej z jednostkami prowadzacymi ksztalcenie na
odlegtoé¢. Umozliwienie ostatecznym odbiorcom uzupetnienia lub podwyzszenia poziomu wy-
ksztatcenia w formie ksztatcenia na odlegtos¢ szczegdlnie na poziomie ponadgimnazjalnym.

Ostateczni beneficjenci to osoby, instytucje lub grupy spoteczne bezposrednio korzystajace
z pomocy udzielanej w ramach Dziatania 2.1 schemat a) Europejskiego Funduszu Spotecznego:
spotecznosci lokalne, lokalna, regionalna i centralna administracja o$wiatowa, szkoty podsta-
wowe, gimnazja oraz ponadgimnazjalne (kadra, uczniowie i instytucje), przedszkola (kadra,
uczniowie i instytucje).

Nowe programy wspierajace informatyzacje. W Programie Rozwoju Obszaréow Wiej-
skich na lata 2007-2013 w dziataniu ,,Podstawowe ustugi dla gospodarki i ludnosci wiej-
skiej” przewidziane jest wsparcie projektow z zakresu upowszechniania szerokopasmowego
dostgpu do Internetu. Zakres pomocy bedzie obejmowat koszty inwestycyjne, w szczegolnosci
zakup materiatdw i wykonanie prac budowlano-montazowych, zakup niezbgdnego wyposaze-
nia. Beneficjentami tego dziatania beda jednostki samorzadu terytorialnego lub ich zwiazki oraz
organy wykonujace zadania jednostek samorzadu terytorialnego, operatorzy sieci energetycz-
nych i internetowych. Maksymalna wysoko$¢ pomocy na realizacj¢ projektow w zakresie upo-
wszechniania dostepu do Internetu w jednej gminie nie bedzie mogta przekroczy¢ 1 min zt.
Projekty bedg realizowane w miejscowosciach do 2 tys. mieszkancow, nalezacych do gminy
wiejskiej lub miejsko-wiejskiej.

Programy umozliwiajace wsparcie dla rozwoju spofeczenstwa informacyjnego to m.in.:
Program Operacyjny Kapital Ludzki, Program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka'',
Program Operacyjny Rozwodj Polski Wschodniej i Regionalne Programy Operacyjne.
Szczegodlnie nalezy zwrdci¢ uwage na Program Operacyjny Kapital Ludzki — priorytet 7.1
oraz Program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka — O$ priorytetowa 7. Celem dziatania
7.1 ,,Poprawa dostepu do zatrudnienia oraz wspieranie aktywno$ci zawodowej w regionie” jest
podniesienie poziomu aktywnosci i mobilnosci zawodowej oraz zdolno$ci do zatrudnienia 0sob
bezrobotnych i poszukujacych pracy (zardwno zarejestrowanych, jak i niezarejestrowanych
w powiatowych urzedach pracy) oraz stworzenie warunkoéw dla rozwoju aktywnosci zawodowej
w regionie. Dziatanie wdrazane bedzie trojtorowo:

- projekty konkursowe (schemat a),

— projekty konkursowe — wytacznie dla PUP (schemat b),

- projekty systemowe — procedura pozakonkursowa, obejmujaca wnioski sktadane przez Po-
wiatowe Urzgdy Pracy (schemat c).

Y program Operacyjny Innowacyjna Gospodarka. MRR Warszawa, 12 grudnia 2006.
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Szansa np. dla dziatalnosci Gminnych Centrow Informacji sg projekty konkursowe, a w ich
ramach nastepujace typy projektow: szkolenia, staze/przygotowanie zawodowe w miejscu pracy,
subsydiowanie zatrudnienia ze szczeg6lnym uwzglednieniem MSP oraz trzeciego sektora, porad-
nictwo zawodowe 1 posrednictwo pracy, warsztaty aktywnego poszukiwania pracy, opracowanie i
rozpowszechnianie informacji o ofertach pracy, mozliwosciach udziatu w szkoleniach i stazach oraz
innych ustugach, upowszechnianie i promocja alternatywnych i elastycznych form zatrudnienia oraz
metod organizacji pracy, wspieranie wolontariatu oraz inicjatyw na rzecz podnoszenia mobilno$ci
geograficznej i zawodowej, szkolenia oraz specjalistyczne doradztwo dla kadr instytucji rynku pracy
na terenie regionu, powiazane z potrzebami i specyfika realizowanych zadan, rozw6j dialogu, part-
nerstwa publiczno-spotecznego i wspotpracy na rzecz rozwoju zasobow ludzkich.

W ramach Programu Operacyjny Innowacyjna Gospodarka przewidziano realizacje
siedmiu osi priorytetowych. W naszym przypadku istotna jest: O$ priorytetowa 7. — Budowa
1rozwoj spoteczenstwa informacyjnego, ktora zaktada:

- budowg wspotpracujacych elektronicznych platform ustug publicznych, na ktorych dostgpne
beda ustugi dla obywateli i przedsigbiorstw, m.in.: zabezpieczenie spoteczne, podatki, za-
mowienia publiczne, rejestracja dziatalno$ci gospodarczej, rejestry sadowe, ochrona zdro-
wia, ochrona Srodowiska,

- przebudowe, dostosowanie i wdrozenie rejestrow panstwowych, zasobow i systemow infor-
matycznych administracji publicznej do wspotdziatania, w celu ich usprawnienia, integracji
iumozliwienia $§wiadczenia ustug droga elektroniczna, zapewnienie zintegrowanej infra-
struktury teleinformatycznej administracji publicznej wszystkich szczebli,

- rozw0j systemow informacji publicznej (w tym informacji prawnej),

— wsparcie dla przedsigbiorstw (takze nowo tworzonych) $wiadczacych e-Ustugi lub udostep-
niajacych treéci cyfrowe, takze na potrzeby lokalnej spotecznosci,

— wspieranie e-Ustug migdzy przedsigbiorstwami (B2B),

— wspieranie dziatan z zakresu e-Integracji,

— wspieranie w zakresie dostepu obywateli do szerokopasmowego Internetu z zachowaniem
konkurencji rynkowej i neutralnosci technologiczne;.

Programy operacyjne sa w stanie uzgodnien ostatecznych i aplikacje do nich beda mozliwe
w drugiej potowie 2007 roku.
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Summary

In the 1990s, many municipalities developed local activation programs for social assistance re-
cipients as a response to increasing social assistance expenditures. The article presents the main
issues of the study aiming at investigating the practical implementation of municipal activation
policies in two different activation programs, Jobbcentrum in Skdrholmen and Kaéllan in Osby.
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The purpose with the study is to highlight how the front-line workers systematically translate ac-
tivation policy into practice in their interactions with the clients. The study utilizes a street-level
bureaucracy perspective, which illuminates the role of bureaucratic and professional discretion
and how institutional factors shape the practical responses of front-line staff. The Findings from
this study suggest that the implementation practices in Skdrholmen and Osby frequently diverge
from formal intentions of activation policy and the programs’ own goals and descriptions of their
work.

W latach 90. w Szwecji miata miejsce realizacja samorzadowych programéw aktywizacji
zawodowej dla beneficjentow pomocy spofecznej. Programy te miaty na celu walke z bezrobo-
ciem, co wiazalo si¢ ze zwigkszeniem wydatkow na ustugi opieki spotecznej. Programy aktywi-
zacji samorzadow miejskich sa statym komponentem szwedzkiego systemu spotecznego. Obec-
nie realizowanych jest w tym kraju okoto 800 tego typu programow. Jedna z przestanek pro-
gramow, w znacznym uproszczeniu, jest fakt, ze bezrobotni beneficjenci pomocy spotecznej
odznaczaja si¢, w zasadzie, pasywnoscia, gdy taka pomoc otrzymuja. W celu wyeliminowania
tej biernos$ci, konieczne jest zastosowanie w procesie aktywizacji kombinacji przymusu i wspar-
cia, co pozwoli sta¢ si¢ im samowystarczalnymi pracownikami oraz odpowiednio zmniejszy
koszty funkcjonowania opieki spoteczne;.

Rozwdj lokalnych programow aktywizacji jest efektem decentralizacji szwedzkiego syste-
mu programéw rynku pracy (poza nimi funkcjonuje system rzadowych programéw rynku pracy,
za ktory odpowiedzialne sa Publiczne Stuzby Zatrudnienia) oraz stworzenia oddzielnych uregu-
lowan dla tych programéw (Salonen i Ulmestig, 2004). Lokalne programy aktywizacji sa zarza-
dzane i administrowane przez samorzady, ktorych zakres dziatalno$ci zwiazanej ze szkoleniami
1 ksztatceniem rozni si¢ pod wzglgdem jakosciowym i ilosciowym. System programéw rynku
pracy, ktory opiera si¢ na lokalnej i dyskrecjonalnej interpretacji przepisow formalnych, jest
trudny do standaryczacji. Potencjalni beneficjenci opieki spolecznej sa oceniani na podsawie
subiektywnych odczu¢ pracownikow pomocy spotecznej, ktorzy maja swobodg w przyznawania
uprawnien do pomocy spotecznej, jak i usalaniu tresci umowy aktywizacyjnej

W toczacej si¢ obecnie dyskusji pojawiaja si¢ zarowno stowa uznania, jak i krytyki oma-
wianych programow. Niektorzy specjalisci twierdza, Ze stanowia one istotny instrument prze-
ciwdziatajacy marginalizacji spotecznej dzigki zwigkszeniu mozliwosci wejscia na regularny
rynek pracy. Inni z kolei sg zdania, ze lokalne narzedzia aktywizacji sa jedynie nowa forma
kontroli i przymusu do podjecia zatrudnienia dla ludzi zdanych na wsparcie z pomocy spotecz-
nej. Dotychczasowy dorobek naukowy z zakresu lokalnych programow aktywizacji jest raczej
skromny, co wynika z matej systematycznosci prowadzonych analiz. W celu zapehienia luki
zwiazanej z zagadnieniem aktywizacji przeprowadzono niniejsze badania, ktore maja da¢ od-
powiedz na pytanie, w jaki sposob realizowana jest lokalna polityka aktywizacji na przyktadzie
dwdch jednostek samorzadowych. W badaniach chciano powsciagnac sig od analizy formalnych
uregulowan prawnych i retoryki oficjalnych programéw i skoncentrowac sig na realizacji poli-
tyki aktywizacyjnej od strony praktycznej. Godnym zanotowania jest fakt, ze w niniejszej anali-
zie, narzedzia aktywizacji nie sa postrzegane jako z natury pozytywne badz negatywne, ponie-
waz nie wiadomo, czy aktywizacja poprawia szanse klientow na znalezienie regularnego za-
trudnienia i wyzwolenia si¢ z zalezno$ci od opieki spotecznej. Obszar badan dotyczy dwoch
jednostek samorzadowych — Rady Miejskiej w Skérholmen oraz samorzadu miejskiego w Osby.
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Skdrholmen prowadzi program aktywizacji o nazwie Jobbcentrum, natomiast program prowa-
dzony w Osby nosi nazwe Kéllan.

Lokalne programy aktywizacji

Funkcjonowanie Jobbcentrum i Kallan jest $cisle powiazane z systemem pomocy spotecz-
nej samorzadow miejskich. Jobbcentrum i Kallan charakeryzuja si¢ pewnym stopniem ,,przy-
musowosci” — klienci musza uczestniczy¢ w programie, aby otrzymywac wsparcie finansowe.
Dlatego tez uprawnienie do otrzymywania pomocy spotecznej jest uzaleznione od uczestnictwa
w programie aktywizacyjnym. Klienci sa zobowiazani do korzystania z programu, dopoki nie
znajda zatrudnienia lub nie zmniejszy si¢ wielko$¢ wsparcia pomocy spolecznej. Sankcje w po-
staci redukcji lub catkowitej utraty zasitku moga zosta¢ natozone w przypadku, gdy klient nie
spetnia wymagan, do ktorych zobowiazat si¢ podpisujac umowg aktywizacyjna.

Jobbcentrum i Kallan sa miejscem, gdzie klienci moga niezaleznie szukac pracy za posred-
nictwem gazet, reklam i Internetu. Klienci znajdujg sig na réznych etapach procesu poszukiwa-
nia pracy, a personel ma obowiazek zajmowac si¢ zarowno nowymi, jak i klientami korzystaja-
cymi z programu juz od dtuzszego czasu. Klientom oferuje sig, o ile to w danej chwili mozliwe,
szkolenia praktyczne lub krotkie kursy. W Kallan moze to by¢ ,,Szwedzki dla Imigrantow”,
natomiast w Joobbcentrum mozna odby¢ kursy jezykowe na poziomie podstawowym przezna-
czone dla matych grup odbiorcow. Wiele 0sob z personelu nie ma wyksztalcenia formalnego,
nie przeszto formalnego szkolenia w stuzbach zatrudnienia ani tez nie posiada do$wiadczenia
w pracy zwiazanej z ushugami rynku pracy, a jedynie nieliczni sposrod personelu maja kwalifi-
kacje pracownikow socjalnych. Pewna liczba 0s6b zatrudnionych przy obstudze obu programow
doswiadczyta bezrobocie na wiasnej skorze i otrzymata z tego tytutu réznego rodzaju wsparcie.
Jak podaje dyrektor programu Jobbcentrum, okolo 70 % personelu zanim rozpoczgto prace
w Jobbcentrum byto osobami bezrobotnymi.

Jobbcentrum: opis programu

Jobbcentrum powstalo w 1998 r. w celu zintensyfikowania procesu poszukiwania pracy
przez bezrobotnych beneficjentdw pomocy spotecznej. Poczatkowo byl to prowadzony na nie-
wielka skalg lokalny program przeznaczony dla ludzi mtodych, z czasem objat klientow pomocy
spotecznej wszystkich grup wiekowych. Jobbcentrum wchodzi obecnie w sktad administracji
pomocy spolecznej Skarholmen. Wspotpracuje z trzema innymi radami miejskimi: Hagersten,
Alvsjo 1 Liljeholmen, z lokalnymi Publicznymi Stuzbami Zatrudnienia oraz Urzgdami Ustug
Socjalnych. Administracja pomocy spotecznej zarzadza dyrektor, ktory kieruje zaréwno praca
pracownikow spotecznych, jak i personelem Jobbcentrum. Jobbcentrum ma réwniez swojego
kierownika programu odpowiedzialnego za biezace funkcjonowanie programu. Jobbcentrum
zatrudnia okoto 25 pracownikow, z ktorych wiekszo$¢ stanowia ,trenerzy pracy”, a liczba ob-
stugiwanych na biezaco przypadkéw wynosi okoto 1000 klientow, sposrod ktorych okoto 200—
-250 odwiedza Jobbcentrum codziennie. Wiek klientow miesci si¢ w przedziale od 18-65 lat.
Klientami sg zaréwno mezczyzni, jak 1 kobiety. Wielu uczestnikow jest imigrantami do$wiad-
czajacymi barier jezykowych. Organizacja pomocy spotecznej liczy 12 pracownikow socjalnych
plus 11-12 pracownikow administracyjnych. Nowi aplikanci pomocy spotecznej, bedacy bezro-
botnymi, sa bezposrednio kierowani do Jobbcentrum, bez uprzedniego spotkania z pracowni-
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kiem spotecznym, a biezace przypadki moga zosta¢ tam skierowane w kazdej chwili, o ile pra-
cownik socjalny uzna, ze klient powinien zosta¢ poddany procesowi aktywizacji. Na poczatku
klienci przechodza etap analizy ich sytuacji zatrudnieniowej oraz tego, w jaki sposob Jobbcen-
trum moze pomoc klientom w ich dziataniach zmierzajacych do wejscia na rynek pracy. Poszu-
kiwanie pracy na wlasna rekg to najbardziej powszechna czynnos¢ klientdow w Jobbcentrum.
W centrum do dyspozycji bezrobotnych 0sob stoi okoto 10 komputeréw z dostgpem do Interne-
tu, z ktorych moga oni korzystac za kazdym razem przez 15 minut. Czas oczekiwania jest dtugi,
wigc 1zadko si¢ zdarza, aby klient korzystat z komputera wigcej niz raz dziennie. Ponadto klien-
ci maja dostep do dodatkowych migjsc roboczych, w ktorych moga napisa¢ CV i list motywa-
cyjny. Jesli klienci prosza o pomoc, personel pomaga im w napisaniu aplikacji do pracy. Jobb-
centrum utrzymuje kontakty z pracodawcami, firmami doradztwa personalnego i instytucjami
prowadzacymi szkolenia, na ktore niektorzy klienci sa kierowani, o ile jest taka mozliwosc.

Uregulowania prawne funkcjonowania programu stanowia, ze glownym zadaniem Jobb-
centrum jest wspieranie beneficjantow pomocy spolecznej w ich wysitkach zwiazanych
z wkroczeniem na rynek pracy lub rozpoczeciem edukacji, ktéra pomoze im usamodzielnic sie.
Jest to program, w ktorym roznego rodzaju organizacje publiczne i niepubliczne ,,pobudzaja”
jego uczestnikow do indywidualnego rozwoju. Jest to rowniez miejsce, gdzie moga oni znalez¢
pomoc w zakresie osiagania celow osobistych ich zycia oraz osiagnigciu samodzielno$ci.
W sprawozdaniu rocznym z 2003 r. stwierdza sig, ze gtdwnymi celami programu sa:

- Dostarczenie klientom wsparcia, dzigki ktoremu polepszy si¢ ich sytuacja osobista.

- Wszyscy beneficjenci pomocy spotecznej w Skarholmen powinni uzyskac ofertg pracy lub
propozycje innego zajgcia w przeciagu 5 dni.

— Zapewnienie wszystkim klientom Jobbcentrum odpowiedniego sposobu wyjscia z trudnej
sytuacji.

— Pomoc klientom w znajdywaniu sposobéw ksztattowania zdrowego podejscia do zycia
w spoleczenstwie i migjscu pracy.

— Udzielenie klientom pomocy, o ktora prosza.

Pozostate cele to ograniczenie zaleznosci od systemu pomocy spotecznej i wzrost stopy za-
trudnienia oraz zlikwidowanie biednego kota poczucia bezradnosci, ograniczenie szarej strefy
(np. miejsca pracy na nielegalnym rynku pracy), ograniczenie zjawiska izolacji spolecznej
oraz zmnigjszenie skali pogarszania sig¢ stanu zdrowia psychicznego i fizycznego. W innych
dokumentach stanowiacych o programie istnieje zapis, ze Jobbcentrum postuguje si¢ metoda
pracy ,,nastawiona na rozwiazanie problemu”, w ktorej bierze si¢ pod uwage wiasne pomysty
klientow na wyjscie z trudnej sytuacji. Centrum powinno uwzglednia¢ elastyczne rozwiazania
dopasowane do indywidualnych uwarunkowan. Nacisk kladzie si¢ tez na motywacje i determi-
nacj¢ klientow, a takze indywidualne zasoby. Margareta Johansson, przewodniczaca rady miej-
skiej w Skarholmen, jest przekonana, ze dzialalno$¢ Jobbcentrum stanowi bardzo pozytywny
element systemu pomocy spolecznej, a klienci powinni zrobi¢ co§ w zamian otrzymanego
wsparcia. Jednoczes$nie podkresla znaczenie indywidualnego podejscia do klienta praktykowa-
nego w Jobbcentrum oraz to, ze niektorzy klienci nie moga pracowac z réznych powodow
i nalezy zwolni¢ z ich z obowiazku spetnienia okreslonych wymagan. Twierdzi, Zze pracownicy
spofeczni powinni przeprowadza¢ oceng¢ indywidualng, bo jak twierdzi ,jest ona wazna dla
stosowania si¢ do zasady elastycznych rozwiazan, odmiennych dla poszczegdlnych klientow.
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Margareta Johansson podkresla takze fakt, ze pracownicy socjalni musza zmaga¢ si¢ z trudna
sytuacja w pracy, co wptywa na ich dziatania praktyczne:

Istotne jest to, w jaki sposob my, jako politycy, mozemy wspierac¢ pracownikow spotecz-
nych pracujqcych pod ogromnq presjq wysokiej liczby spraw i koniecznosciq jednoczesnej re-
alizacji roznorodnych celow. Takie sq wymagania klientow, przelozonych i tworcow polityki...
i w koncu pieniedzy, ktore determinujq skale dziatan prowadzonych przez organizacje.

Zatem pracownicy w Skarholmen pracuja w wymagajacych warunkach, ktore ostatecznie
oddziatujg na czas ich pracy, jak i interakcje z klientami. Ale pomimo tych niedomagan organi-
zacyjnych, opisany, zarbwno w dokumentach ustanawiajacych program, jak i akcentowany
przez lokalnych liderow politycznych, cel formalny zamyka si¢ w stwierdzeniu, ze Jobbcentrum
jest miejscem, w ktorym klienci moga liczy¢ na pomoc indywidualna w celu zachowania tej
indywidualnosci i zwigkszenia szans na wkroczenie na regularny rynek pracy.

Kallan: opis programu

Kallan jest programem aktywizacji prowadzonym w Osby. Codziennie w programie
uczestniczy 5-10 klientow pomocy spotecznej. 10-20 klientow begdacych imigrantami jest kie-
rowanych z urzedu pomocy spotecznej na zajecia ,,Szwedzkiego dla Immigranéw” (SFI) i zaje-
cia zwiazane z poszukiwaniem pracy. Bezrobotni beneficjenci pomocy spotecznej sa zobowia-
zani do stawienia si¢ w Kallan w przeciagu 48 godzin od daty uznania ich wniosku o korzysta-
nie ze $wiadczen pomocy spotecznej. Kallan wspolpracuje z Publicznymi Stuzbami Zatrudnie-
nia i Urzedami Pomocy Socjalnej w Osby. Ma takze kontakty z okolicznymi szkotami i praco-
dawcami. Poza szukaniem pracy klienci moga uczestniczy¢ w wewngtrznych szkoleniach, tj.
stolarstwo, prace kuchenne, sprzatanie, laboratoria komputerowe (np. ,,Datortek” bedacy pro-
gramem PES) oraz programy rehabilitacyjne. Wigkszos¢ klientow wywodzacych sig ze $rodo-
wisk imigracyjnych uczestniczy w zajeciach SFI. W przeciwienstwie do Jobbcentrum, klienci
moga skorzysta¢ z oferty kursow jezykowych. Wszyscy klienci Kallan moga uczestniczy¢
w kursach i praktykach oferowanych, a niekiedy finansowanych przez Publiczne Stuzby Za-
trudnienia. Zdarza sig, ze Kallan oferuje klientom udziat w praktycznych szkoleniach u lokal-
nych pracodawcow. Kallan, we wspotpracy z lokalnymi przedsigbiorcami probowata zrealizo-
wa¢ ambitny plan budowy banku wolnych miejsc na szkoleniach praktycznych. Realizacja
pomystu nie powiodta si¢ jednak do konica. Pojawily si¢ trudnoéci w znalezieniu pracodawcow,
ktérzy byliby zainteresowani zatrudnieniem klientow Kallan. Dostgpnos¢ szkolen praktycznych
uzalezniona byla w znacznej mierze od ogolnej sytuacji ekonomicznej w regionie. Kiedy stopa
bezrobocia wykazywala niski poziom pracodawcy udostgpniali wolne miejsca na szkoleniu,
natomiast w okresie, kiedy stopa bezrobocia rosta, Kallan doswiadczat trudnoéci w regularnym
dostarczaniu swoim klientom ofert szkolenia praktycznego. Poza zajeciami zwiazanymi ze
znalezieniem pracy, Kallan oferuje ,,kursy rozwoju osobistego”, na ktérych mozna doskonali¢
techniki autoprezentacji, umiejgtnosci wykorzystywane podczas rozmowy kwalifikacyjnej oraz
samooceny. Osrodek pomaga takze klientom w redagowaniu CV i listu motywacyjnego. Kallan
zatrudnia niewielu ludzi, a reprezentacja administracji pomocy spotecznej liczy zaledwie czte-
rech pracownikow socjalnych. Dyrektor pomocy spotecznej czuwa zardwno nad organizacja
pomocy spotecznej, jak i samym Kallan, natomiast kierownik programu odpowiada za dziatal-
nos$¢ programu Kallan.
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W dokumentach ustanawiajacych program stwierdza sig, ze celem funkcjonowania Kallan
jest ,,uczynienie samowystarczalnymi tak wielu klientow, jak to tylko mozliwe” oraz dostarcze-
nie klientom réznych form rozwoju kompetencji osobistych. Ingmar Berntsson przewodniczyt
pracom Komitetu Opieki Spotecznej w Osby w czasie, gdy powstawato Kallan. Wyjasnia, ze:

W latach 90. paristwo ponosito wysokie koszty zwiqzane z finansowaniem emerytur i pomo-
cy spolecznej. Kiedy alarmowalismy, ze , koszty pomocy spolecznej muszq zmniejszy¢ sie do
poziomu 10 milionow”. Odpowiedzigq na ten apel byto powstanie Kallan. Kallan stworzylo pra-
cownikom spotecznym narzedzie pracy i obnizyto koszty funkcjonowania opieki spolecznej
w Osby... Ale swoj udzial mialy takze czynniki strukturalne.(...). Dla klienta wazne jest uczest-
nictwo w zajeciach, jakie zapewnia Kallan, ale niemniejsze znaczenie ma uswiadomienie im, ze
Zycie nie zawsze jest szczesliwe i beztroskie. Nie mozna by¢ wesolym przez caly czas, zatem
istotne jest uswiadamianie klientom ich poczucia wiasnej wartosci.

Kallan razem z modelem Uppsala tworza roboczy model, ktory skupia si¢ na potrzebach
indywidualnych klientéw, a nie jedynie na spelnianiu przez nich okreslonych wymagan. Klienci
pomocy socjalnej, aby sta¢ si¢ samowystarczalnymi jednostkami, powinni mie¢ zaréwno obo-
wiazki, jak i prawa. Przy okreslaniu rodzaju i zakresu pomocy nalezy jednak wzia¢ pod uwage
indywidualne zasoby klientow.

Whioski

Rozwoj programéw aktywizacyjnych samorzadow miejskich w Szwecji byt odpowiedzia
na rosnace w latach 90. koszty pomocy socjalnej. Ich opracowanie byto takze reakcja na fakt, ze
znaczna liczba bezrobotnych beneficjentéw pomocy spolecznej nie otrzymuje wsparcia w ra-
mach tradycyjnego systemu aktywnych programoéw rynku pracy administrowanych przez Pu-
bliczne Stuzby Zatrudnienia. Jednoczesnie politycy, decydenci i opinia publiczna zaczgta akcen-
towa¢ konieczno$¢ wymagania od osob korzystajacych z pomocy socjalnej czego$ w zamian.
Podobna tendencja wystapita na przestrzeni ostatniej dekady w wigkszosci zachodnioeuropej-
skich krajow Unii Europejskiej i USA wraz z rozwojem w tych panstwach polityki majacej na
celu aktywizacj¢ bezrobotnych obywateli. W krajach tych rozgorzata dyskusja na temat tego,
czy podejscie aktywizujace jest w stanie rzeczywiscie zmniejszy¢ poziom bezrobocia i zwalczaé
zjawisko wykluczenia spotecznego czy jest to tylko kwestia pozostajaca w sferze zamiaru.

W ninigjszych badaniach pokazano, ze polityka aktywizacyjna powinna by¢ rozpatrywana
w polaczeniu z praktyka jej wdrazania. Dzigki przeprowadzeniu analizy wielowymiarowych
zwiazkow pomigdzy legislacja, aspektem organizacyjnym oraz dziataniami praktycznymi fa-
twiej zrozumie¢ w jaki sposob praktyczna implementacja polityki aktywizacyjnej przeklada si¢
na doswiadczenia klientow. Praktyka niekoniecznie jest niezgodna z prawodawstwem formal-
nym, ale niejasnosci sa pokazane w odniesieniu do intencji prawodawcow oraz statutowych
celow programu. Prezentowane wyniki badan sugeruja, Ze proces wdrazania programu
w Skarholmen i Osby wiaze si¢ z praktykami selekcji klientow bez dokonania doglgbnej oceny
indywidualnej, a pomoc jest dostarczana na podstawie dostgpnosci srodkow, a nie z uwzgled-
nieniem indywidualnych potrzeb beneficjenta. Skuteczno$¢ programu pozostaje bez znaczenia,
a odpowiedzialno$¢ za proces aktywizacji i jego rezultaty jest przenoszona z pracownikow shuzb
zatrudnienia na klientéw przede wszystkim ze wzgledu na fakt, ze dziatalno$¢ owych pracowni-
kow nie jest prawie w ogdle monitorowana. Innym problemem dotyczacym wymogow aktywi-
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zacyjnych jest to, ze klienci nie dysponuja innymi $rodkami wsparcia. Dlatego nie moga obar-
cza¢ samorzadow miejskich wing za niedostateczng jakos¢ ustug, jakie sa im $wiadczone.
W ramach przepisow prawnych klienci nie moga wyrazi¢ sprzeciwu wobec wymogow aktywi-
zacyjnych. W przypadku, gdy klienci prébuja odmoéwi¢ lub negocjowac tres¢ wymogow akty-
wizacyjnych, uwaza si¢ ich za niechgtnych do wspotpracy, przez co moga szybko utraci¢ prawo
do zasitkdéw pomocy spotecznej.

Wiele uméw aktywizacyjnych wykazuje podobienstwo do starych formularzy ,,testow pra-
cy” uzywanych do zakwalifikowania bezrobotnych programu lub tez ich odrzucenia (Johans-
son, 2001; Lindquist and Marklund, 1995). Pomimo tych podobienstw, uwazam, Ze niezbyt
trafne jest stwierdzenie, ze obecnie praktyki aktywizacyjne nie sa ani wazne, ani skuteczne.
Czasami programy sa zrodlem nieocenionionego wsparcia w procesie przechodzenia ze stanu
korzystania z pomocy spotecznej do stanu regularnego zatrudnienia. Jednak ograniczone moz-
liwosci programow, jezeli chodzi o czas i zasoby, ograniczony dostep do szkolen praktycznych
i edukacji oraz zdarzajace si¢ rzadko wprawdzie okazje ofert zatrudnienia tworza praktyczny
wymiar pracy z klientami. Wydaje sig, ze aktywizacja moze odnosi¢ skutki w odniesieniu do
pewnych grup klientow, przede wszystkim do tych bezrobotnych, ktérzy wykazuja silne powia-
zania z rynkiem pracy. Wiasnie ta grupa klientow wykorzystuje w procesie poszukiwania pracy
takie narzgdzia, jak bazy danych miejsc pracy, komputery, telefony i drukarki. Wielu klientow
sposrod tej grupy osob wie, jak poszukiwaé pracy na wiasna reke lub z pomoca Publicznych
Stuzb Zatrudnienia.

Powszechnie panuje negatywny stosunek do ustug i programow dostarczanych przez Pu-
bliczne Shuzby Zatrudnienia. W Skarholmen wielu klientow nie jest przekonanych do korzysta-
nia z programow nie bedacych Jobbcentrum. Takie nastawienie stanowi problem, poniewaz
w Karcie Ustug Socjalnych zastrzega sig, ze beneficjenci pomocy spotecznej muszg zarejestro-
wac si¢ w kartotece PES (Publiczne Stuzby Zatrudnienia) oraz ze administracja pomocy spo-
tecznej powinna wspotpracowa¢ z PES. W Skarholmen praktyczna odpowiedzia na wymog
wspolpracy z PES bylo, w glownej mierze to, ze ,,indywidulany plan dziatan” klientow opraco-
wany przez PES zostal skopiowany i przeniesiony do kartoteki klienta bez uzupelnienia go
dalszymi uwagami. W Osby personel wykazal znacznie wigksza sktonnos¢ do wspotpracy
z Publicznymi Stuzbami Zatrudnienia i generalnie miat pozytywny stosunek do pozostatych
programow i zajgc szkoleniowych, natomiast bezrobotni klienci pomocy spotecznej byli znacz-
nie cze$cie] w pierwszej kolejnosci odsytani do Kallan.

Na podstawie dokonanych obserwacji wynika, ze wigkszo$¢ bezrobotnych klientow pomo-
cy spolecznej jest przydzielana do programow bez uprzedniej gigbszej analizy indywidualne;.
Modele aktywizacji stosowane w Osby i Skarholmen zaktadaja podejscie ,,jeden model — odpo-
wiedni dla wszystkich”, w ktorym uczestnictwo w programie nie jest poprzedzone doglebnym
zbadaniem potrzeb klienta. Personel zarowno w Skarholmen, jak i Osby doswiadcza trudnosci
w obstudze pewnej grupy klientow, w szczegdlnosci napotykajacej liczne bariery w wejsciu na
rynek pracy lub inne trudnos$ci o podlozu spotecznym. Jest to zjawisko godne odnotowania ze
wzgledu na fakt, ze ushugi spoteczne $wiadczone przez samorzady miejskie sa przeznaczone
przede wszystkim dla osob wykazujacych wysoki stopien marginalizacji oraz tych, ktérzy nie
moga skorzysta¢ z pomocy z innych zrodet, jakie oferuje szwedzki system spoteczny. Wnioski
te nasuwaja pytanie, do kogo powinny by¢ skierowane ustugi i jaki rodzaj pomocy powinien mu
zosta¢ zaoferowany w ramach systemu pomocy spoteczne;j?
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Dziatania praktyczne sa uwarunkowane takze czynnikami politycznymi i organizacyjnymi
i z tego wzgledu nalezy doceni¢ powigzania pomigdzy implementacja rozwiazan organizacyj-
nych oraz szerszym kontekstem spoteczno-politycznym. Dobrym rozwiazaniem bylo przenie-
sienie kompetencji administrowania programami dla bezrobotnych na samorzady miejskie
wowczas, gdy koszty pomocy spotecznej zaczety w latach 90. dramatycznie rosnac. Jednak o ile
cel organizacyjny polega gldwnie na zmniejszeniu liczby osob korzystajacych z pomocy spo-
tecznej, mozna odnies¢ wrazenie, ze dzialania praktyczne zaczynajq zmierza¢ w innym kierunku
niz pierwotnie zatozony cel formalny polityki, polegajacy na znalezieniu klientom stabilnego
zatrudnienia. Niestuszny jest poglad, Ze polityka aktywizacyjna samorzadow miejskich, jak
pokazuje przyktad strategii Jobbcenmtrum i Kallan, nie zawsze oferuje klientom odpowiednie
dla nich ustugi, poniewaz kieruje si¢ ona logika zgodna z funkcjonowaniem administracji po-
mocy spotecznej. W praktyce wigkszos¢ ich zadan realizowanych w pracy sprowadza sig
do upraszczania ztozonych zadan i monitorowania klientdw. Innym waznym elementem zwia-
zanym z polityka administracji pomocy spotecznej jest obnizenie kosztoéw pomocy spoteczne;j.
Stanowi ono wazny cel, jednak ,ktdci si¢” on z celem udzielania wsparcia klientom w zakresie
przejscia ze stanu zalezno$ci od pomocy socjalnej do stanu samowystarczalno$ci. Badane samo-
rzady miejskie zmniejszyly ponoszone koszty pomocy spolecznej w czasie, gdy prowadzone
byly badania, ale nadal pozostaje niewiadoma, czy (a jesli tak, to w jakim stopniu) programy
aktywizujace przyczynity sig¢ do tych oszczgdnosci. Wigkszosé samorzadow zmniejszyto koszty
pomocy spotecznej na poczatku biezacej dekady. Obecnie samorzady rzadko ponosza odpowie-
dzialno$¢ za wyniki programéw aktywizacji, a klienci nie moga odmowi¢ uczestnictwa
w programie. Taki kontekst instytucjonalny tworzy praktyki polegajace jedynie na monitoringu
poswigcanego przez klientow czasu i kontroli potencjalnych oszustow.

Najwazniejsza lekcja wyplywajaca z niniejszych badan jest stwierdzenie, ze polityka akty-
wizacji staje si¢ niczym innym, jak tylko zbiorem umiejgtnosci organizacyjnych. Rzeczywista
i praktyczna tres¢ polityki aktywizacji samorzadow miejskich jest negocjowana i wprowadzana
w trakcie codziennych interakcji pomigdzy personelem a klientami. Zdolnos¢ pracownikow
do udzielenia wsparcia o wysokiej jakosci uzalezniona jest od dostgpnosci odpowiednich ushug,
tj. szkolenia i edukacja, umiejgtnosci zawodowych personelu w zakresie zarzadzania potrzebami
zatrudnieniowymi i spolecznymi klientow, a takze dostgpnosci pracy. Nalezy podkresli¢, ze
personel naprawde $wiadczy dobre jakosciowo ustugi swoim klientom, ale tego typu wsparcie
nie zawsze uwzglednia potrzeby i zainteresowania klientow. Pomoc taka jest czgsto udzielana
w sytuacji jej dostgpnosci i wowczas, gdy nie narusza ona w znaczacym stopniu logiki funkcjo-
nowania administracji pomocy spotecznej. W rezultacie polityka aktywizacji prowadzona przez
samorzady miejskie w sferze praktycznej niekoniecznie przyczyni si¢ do poprawy perspektyw
klientow w znalezieniu zatrudnienia, poniewaz jej pierwotna funkcje stanowi kontrola upraw-
nienia klientow do korzystania z pomocy spoteczne;.

Ttumaczenie: Karolina Malenczak
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Doradztwo dla bezrobotnych: czy skraca czas
pozostawania bez pracy i powrotu
do stanu bezrobocia?

Cancelling the unemployed: does it lower
unemployment duration and recurrence?
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Summary

In 2001, the French unemployment policies experienced an important reform. As a major input of
this reform, the public unemployment agency (ANPE) revised its support policy to unemployed
persons within the Programme d’Action Personnalis’ee (PAP). Individual follow-up became sys-
tematic and more frequent overall, and significantly larger amounts of job-search assistance ser-
vices were provided. This reform departs from most foreign policies in that very intensive
schemes are attributed to a rather modest share of the unemployed, whereas limited actual moni-
toring seems to have been taking place. The article describes the reform, presents theoretical
and empirical analysis assumpions of the study, which aims at evaluation the effectiveness
of the PAP services in raising the transition rate from unemployment to work and lowering recur-
rence into unemployment. The authors presents findings that three out of the four main schemes
evaluated are effcient in lowering both unemployment duration and recurrence, with
a lock-in effect for some of them. However, the rather limited number of bene.ciaries a.ects the
aggregate impact of the program.

Istnieje kilka rodzajow aktywnych programéw rynku pracy, odznaczajacych sig réznym
stopniem skuteczno$ci w rozwiazywaniu problemow rynku pracy. Coraz wigcej uwagi poswieca
si¢ pomocy w znalezieniu pracy potaczonej z monitoringiem zachowan bezrobotnych. Systemy
wykorzystujace powyzsze narzgdzie wprowadzono w latach 90. w kilku krajach OECD,
w niektorych przypadkach w potaczeniu z rozbudowanym systemem zasitkowym, np. w Danii
lub z wigkszym naciskiem na system ostrych sankcji (wynikajacych z faktu pozostawania bez-
robotnym, przyp. thum.), jak miato to miejsce w Holandii i Wielkiej Brytanii. Ewaluacja tego
rodzaju programow doprowadzita do sformutowania réznorodnych wnioskow, z ktorych wyni-
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ka, ze skuteczno$¢ tych programow zalezy od stanu wdrozenia oraz ze wptyw na nia moga miec
takze czynniki makroekonomiczne (Martin and Grubb, 2001, van den Berg and van der Klaauw,
2003). Jesli uwzgledni si¢ subpopulacje, rezultaty maja charakter potencjalnie heterogeniczny,
co nasuwa wniosek, ze skierowanie programu do bezrobotnych, ktorzy skorzystaja z niego
w najwigkszym stopniu moze mie¢ wptyw na wyniki zbiorowe.

W lipcu 2001 we Francji zreformowano system ubezpieczen bezrobotnych. Pierwsza z re-
form Plan d’Aide au Retour "a ’Emploi (PARE) zainicjowata dwie istotne zmiany. Zniesiony
zostal degresywny system zasitkow dla bezrobotnych. Z drugiej strony publiczna agencja za-
trudnienia (ANPE) zrewidowala swoja polityke wspierania bezrobotnych wprowadzajac plan
Plan d’Accompagnement Personnalis’e (PAP). Zaktadal on rozbudoweg sfery ustug pomocy
przy poszukiwaniu pracy. Zatozenia reformy odbiegaja od wigkszosci rozwiazan stosowanych
w innych krajach przede wszystkim dlatego, ze z intensywnych programéw moze skorzystac
raczej skromny odsetek bezrobotnych (20%). Takze biezacy monitoring ma ograniczony zasigg.

Do tej pory nie przeprowadzono podobnych badan efektow programow pomocy bezrobot-
nym w poszukiwaniu pracy. W niniejszej analizie skoncentrowano si¢ na ewaluacji efektywno-
$ci ustug PAP w podnoszeniu wskaznika transformacji ze stanu bezrobocia do zatrudnienia we
Francji oraz obnizaniu odsetka 0s6b powracajacych do stanu bezrobocia.

W badaniach wykorzystano baz¢ danych francuskiej agencji zatrudnienia, zawierajaca po-
nad 500 000 przypadkow bezrobotnych oraz szczegotowe informacje na temat ustug, z jakich
korzystaja bezrobotni od momentu wprowadzenia PARE przed czerwcem 2003. r. Programy
aktywizacji bezrobotnych wprowadzone reforma trwaja od 20 godzin do 3 miesigcy i moga
albo ocenia¢ umiejgtnosci bezrobotnych, albo pomaga¢ w dziataniach zmierzajacych do znale-
zienia pracy. Rozpigtos¢ danych pozwala na elastyczna estymacje efektow czterech zestawow
programow, wiaczajac w to czasowe uzaleznienie efektow i efekty heterogeniczne.

Reforma polityki zatrudnienia we Francji wprowadzona w 2001 roku

Reforma wprowadzona we Francji w lipcu 2001 r., pomimo ze wykorzystano do jej projek-
towania doswiadczenia zagranicznych krajow, odznacza si¢ wiasna specyfika. Poczatkowo
projekt zaktadal wprowadzenie stosunku kontraktowego, przy pomocy ktoérego degresywny
system zasitkow dla bezrobotnych zostal zniesiony. W zamian zyskat na znaczeniu system mo-
nitoringu opierajacy si¢ na regularnych wywiadach z bezrobotnymi oraz poszerzono zasigg
ustug z zakresu pomocy w poszukiwaniach pracy. W praktyce jednak znaczenie systemu kon-
traktowego i monitoringu jest niejasne. Z jednej strony funkcjonowanie stosunku kontraktowe-
go, pomimo Ze zostal uwydatniony i sformalizowany, opiera si¢ na juz istniejacych wymogach
prawnych. Z drugiej strony obstuga systemu monitoringu zajmuje si¢ publiczna agencja zatrud-
nienia (ANPE), ktora nie zarzadza systemem zasitkow dla bezrobotnych — czyni to UNEDIC.
W rezultacie nie ma jasnosci co do tego, czy system sankcji jest bardziej restrykcyjny.

Zatem reforma oznacza wprowadzenie dwoch podstawowych zmian: bardziej tagodnego
systemu zasitkow (dla 0sob bezrobotnych uprawnionych do pobierania zasitku) oraz znacznie
bardziej rozbudowanego systemu doradztwa dla bezrobotnych (zaréwno tych ubezpieczonych,
jak 1 nieubezpieczonych) — program PAP (Programme d’action personnalis’ee). Biorac pod
uwagg system pomocy w poszukiwaniu zatrudnienia, pojawily si¢ 2 nowe elementy. Po pierw-
sze, zdarzaly si¢ przypadki, ze bezrobotny w ogole nie miat Zadnego kontaktu z pracownikiem
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agencji zatrudnienia. Takie spotkanie (trwajace $rednio 30 min) jest obecnie obowiazkowe
dla kazdej nowo zarejestrowanej osoby bezrobotnej i odbywa si¢ w odst¢pach co najmniej pot-
rocznych. Czestotliwo$¢ tego typu spotkan moze nie jest szczegdlnie duza, ale podobna do
przecigtnej, jaka wystepuje w innych krajach (Martin and Grubb, 2001). Moze dochodzi¢ jednak
do nich czgs$ciej, w zaleznosci od tego, jaki zawodd ma dana osoba.

Drugg istotng zmiang jest znaczne poszerzenie zakresu ustug, jakie mieli do dyspozycji
bezrobotni zanim reforma zostata wprowadzona. Zakres poszerzony zostat dzigki podniesieniu
kwoty budzetu na jego finansowanie. Niektore z ustug sa swiadczone bezposrednio przez AN-
PE, inne sa zlecane podwykonawcom. Przed reforma, tego typu narzedzia udost¢pniane byty
jedynie bezrobotnym pozostajacym bez pracy ponad rok. Szkolenia oraz subsydiowanie zatrud-
nienia naleza rowniez do zestawu instrumentow proponowanych bezrobotnym, ale nie po§wig-
cimy im uwagi w naszych rozwazaniach.

Podczas pierwszego spotkania obowiazkowego, bezrobotny oraz pracownik socjalny usta-
laja zakres pomocy, jaki otrzyma bezrobotny w czasie poszukiwan zatrudnienia. Tres¢ umowy
zalezy od oceny bezrobotnego co do stopnia jego autonomii podczas poszukiwania pracy oraz
oceny zdolno$ci bezrobotnego do szybkiego znalezienia pracy dokonanej przez pracownika
stuzb zatrudnienia. Wywiad konczy si¢ podpisaniem umowy PAP, ktora okresla stopien pomo-
cy oraz typy ustug, z jakich korzysta¢ bedzie mogt bezrobotny. W umowach PAP wyszczegol-
nione sa rodzaje pracy odpowiadajace posiadanym przez bezrobotnego umiejetnosciom, region
do jakiego bezrobotny zaweza poszukiwani pracy oraz typy pracy, jakie sklonny jest wykony-
wa¢ w razie konieczno$ci zmiany zawodu. Podczas pierwszego spotkania wigkszos¢ bezrobot-
nych jest uwazanych za samowystarczalnych w poszukiwaniach pracy. Jednostki nieposiadajace
odpowiednich umiejetnosci do znalezienia pracy samemu moga skorzysta¢ podczas pierwszego
spotkania z programu intensywnego poszukiwania pracy. Bezrobotnym nadaje si¢ odpowiednig
administracyjna kategorig, ktore okresla stopien monitoringu oraz zakres ustug, z jakich moze
on skorzysta¢. Podstawowe warianty pomocy udzielanej bezrobotnemu w ramach kategorii
maja shuzy¢ odpowiedniej ewaluacji polityki, ktéra powinna opiera¢ si¢ bardziej na obserwacji
ustug niz na kategoriach teoretycznych. Istotnym aspektem jest to, ze od momentu realizacji
reformy dane na temat losow bezrobotnego sa systematycznie zbierane.

Interesuja nas 4 typy programow, na ktore sktada si¢ wigksza liczba ustug: dwa z nich doty-
cza oceny umiejetnosci, a pozostate dwa — pomocy w poszukiwaniach pracy. Podstawowa ,,ocena
umiejetnosci” trwa do 80 godzin i moze odbywaé sie w miejscu pracy. Ustugodawca pomaga
jednostkom oceni¢ umiejetnosci zawodowe wymagane w wykonywaniu konkretnego zawodu.
Drugi rodzaj oceny umiejetno$ci nazywany ,,ocena projektu” jest skierowany do bezrobotnych,
ktorzy doswiadczaja trudnosci w znalezieniu pracy odpowiadajacej ich umiejetnosciom. Osobisty
doradca pomaga jednostce okresli¢ jego umiejetnosci oraz dopasowaé je do nowego projektu
zatrudnienia dopasowanego do obecnego stanu panujacego na rynku pracy. Trwa to do 20 godzin
w przeciagu maksymalnie 42 dni. ,,Wsparcie w poszukiwaniu pracy” jest skierowane do osob
majacych dobrze zdefiniowany projekt zatrudnienia, ma na celu szybkie znalezienie pracy. Trwa
3 miesiace. Kazdemu bezrobotnemu przypisany jest osobisty doradca, ktory pomaga ustali¢ plan
dziatania, uczy metod poszukiwania prac, dostarcza wsparcia logistycznego, przedstawia oferty
pracy i proponuje odbycie rozmow kwalifikacyjnych, kontaktuje si¢ bezposrednio z pracodawcami
itp. Kluczowa role w prowadzeniu programu odgrywa ANPE. Wreszcie ,,wsparcie projektu” jest
skierowane do 0sob, ktore chca badz musza zmieni¢ zawdd, ale potrzebuja pomocy w okresleniu
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nowego projektu zatrudnienia. Cel tego programu jest podobny do programu ,,0ocena projektu”.
Trwa on jednak 3 miesiace i jest bardziej zorientowany na dtugi okres.

Jedyniel7% przypadkow bezrobotnych wiaze si¢ z uczestnictwem w co najmniej jednym
z czterech programow w okresie od 2001-2004 r. Zdecydowana wigkszos¢ przypadkow (80%)
skorzystato tylko z jednego programu. W tej grupie najczgsciej wykorzystywanym przez bezro-
botnych narzedziem jest wsparcie poszukiwania pracy (44%).

Koszty prowadzenia programow sa duze z powodu wysokich kosztow jednostkowych.
Koszty jednostkowe wsparcia poszukiwania pracy i wsparcie projektu waha si¢ pomigdzy 300
a 700 euro. W 2003 r. ANPE wydata 440 mln euro na realizacj¢ tych programow. Jednostkowy
koszt oceny projektu wynosi okoto 900 euro, a oceny umiejgtnosci okoto 200 euro. Catkowity
koszt wszystkich programéw oceny w 2003 r. to 180 miliondw euro. Warto$¢ programow,
o ktorych mowa w niniejszej analizie stanowi 0,04% PKB, to jest okoto 20% catkowitych wy-
datkéw ponoszonych na publiczne stuzy zatrudnienia. Dla poréwnania, catkowite wydatki
zwiazane z prowadzeniem polityki rynku pracy wynosza 1,25% PKB (OECD, 2004).

Teoretyczna analiza doradztwa

Teoretyczny aspekt oddziatywania doradztwa (lub innego aktywnego programu rynku pra-
cy tj. szkolenia) byl wielokrotnie analizowany w ramach modelu poszukiwania pracy (zob. np.
van den Berg i van der Klaauw, 2003). Model ten jest przydatny do badania efektow doradztwa
na wychodzenie ze stanu bezrobocia. Jednak model ten nie uwzglednia efektu doradztwa na
charakterystyke pracy jaka znalazt bezrobotny po wyjsciu ze stanu bezrobocia. Kwestia ta jest
istotna, poniewaz na podstawie zgromadzonych przez nas danych mamy mozliwo$¢ dokonania
pomiaru oddziatywan réznorodnych programoéw PAP na czas zatrudnienia. Dlatego tez do na-
szych badan wykorzystujemy stochastyczny model dopasowania pracy z endogeniczng zmienna
destrukcji pracy opracowany przez Mortensena i Pissarida (1994) i Pissarida (2000). W takim
modelu na wydajnos$¢ pracy sktadaja si¢ dwa przypadkowe komponenty: komponent staty,
ktory jest nakreslany po doborze pracownika do pracodawcy oraz komponent zmienny, ktorego
warto$¢ zmienia si¢ z pewnym prawdopodobienstwem. Centralna hipoteza modelu méwi o tym,
ze doradztwo zwigksza odsetek dostarczanych ofert pracy. To standardowe zatozenie (zob. van
den Berg i van der Klaauw, 2003) wydaje si¢ pasowa¢ do analizy narzgdzi doradztwa oferowa-
nych w programach PAP. Nawet jesli intensywno$¢ wsparcia w poszukiwaniu pracy zalezy od
typu programu, pracownik stuzb zatrudnienia odpowiedzialny za program uczy metod szukania
pracy, przedstawia oferty pracy i proponuje uczestnictwo w rozmowach kwalifikacyjnych, kon-
taktuje si¢ bezposrednio z pracodawcami itp. Analiza teoretyczna przebiega w dwoch etapach.
W pierwszym potraktowano destrukcj¢ pracy jako zmienng egzogeniczna i zaprezentowano
efekt oddzialywania doradztwa na wychodzenie ze stanu bezrobocia. W drugim etapie potrak-
towano destrukcje pracy jako czynnik endogeniczny i zbadano, czy uczestnictwo w programie
doradczym przyczynia si¢ do wigkszej stabilnosci zatrudnienia. Przy obu zalozeniach nie za-
mknigto modelu i potraktowano odsetek dostarczanych ofert pracy jako czynnik egzogeniczny.

Dane statystyczne i analiza opisowa

Analiza empiryczna opiera si¢ na danych z rejestrow zgromadzonych przez ANPE. Wyko-
rzystano reprezentatywna probke sktadajaca sig z 1/12 wszystkich bezrobotnych osob zareje-
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strowanych w kraju pomiedzy lipcem 2001 i wrzesniem 2003. Najpozniejszym okresem, z ja-
kiego pochodza dane jest czerwiec 2004, a okresy pozostawania bezrobotnym zostaty arbitralnie
ograniczone do 900 dni ze wzgledu na ograniczono$¢ informacji uzyskiwanych po tym okresie.
Dane zawieraja szeroki zasob charakterystyk przypadkow bezrobotnych. Wejscie 1 wyjscie ze
stanu bezrobocia odnotowywane sa na bazie codziennych obserwacji tak, aby uwzgledni¢ w mo-
delu czas pozostawania bezrobotnym w czasie ciagtym. W zgromadzonych danych stan bezrobo-
cia r6zni si¢ od danych ILO, poniewaz ludzie poszukujacy pracy figuruja w rejestrze tak dtugo, jak
dostarczaja comiesigczne deklaracje bezrobotnych, nawet wowczas, gdy wykonywali okazjonalna
lub krotkoterminowa prace, o czym musieli poinformowac agencje.

Jesli wystepuje przejscie ze stanu bezrobocia do stanu zatrudnienia, okreslamy je mianem
,okresem trwania zatrudnienia”, ktory oznacza czas, ktory konczy si¢ ponownym zarejestrowa-
niem si¢ bezrobotnego w agencji. Poniewaz wybor probki badawczej opierat si¢ na obserwacji
jednostki, a nie okresow czasowych, w tym wypadku obserwowali$my rowniez zachowania jed-
nostki. Uscislajac, bezrobotny moze niekoniecznie by¢ w stanie zatrudnienia przez caly ten czas,
dlatego stuszniej jest dokonywac bardziej doktadnych pomiaréw powrotu do stanu bezrobocia.

Whioski

W opracowaniu dokonano ewaluacji efektow programéw pomocy w poszukiwaniu pracy,
ktore staty si¢ centralnym narzedziem publicznych stuzb zatrudnienia we Francji po wprowa-
dzeniu reformy w lipcu 2001 r. Analizowane programy sa jedynie czg$cig tej reformy, ktora
okazala sig innowacyjnym pomystem w kontekscie krajowym. Jej przeprowadzenie pochtongto
duza czes¢ budzetu. Brakowato jednak podobnej systematycznej ewaluacji tej polityki. Analiza
teoretyczna przedstawionych form interwencji wykazata, pod warunkiem, ze zwigksza ona
odsetek dostarczanych ofert pracy, ze prowadza one do zmniejszenia okresu pozostawania bez-
robotnym oraz obnizaja one prawdopodobiefistwo powrotu do stanu bezrobocia.

Dostepne dane umozliwiajg estymacjg tych efektow przy wykorzystaniu rezultatow identy-
fikacji opierajacych si¢ jedynie na informacjach dotyczacych czasu trwania. Ze wzglgdu
na fakt, ze iloé¢ danych jest ogromna, mozliwe jest zbadanie elastyczno$ci w ramach tego ro-
dzaju modeli, uwzglgdniajac efekty pomocy publicznych shuzb zatrudnienia w zaleznosci
od czasu oraz zaobserwowanych charakterystyk bezrobotnego.

Pomimo wyzszej selektywnosci pracy, doradztwo zwigksza prawdopodobienstwo wyjscia
ze stanu bezrobocia do stanu zatrudnienia uczestnikdw programu w porOwnaniu z osobami,
ktore z doradztwa nie korzystaty. Poniewaz sktania ono takze nieuczestnikow do wigkszej se-
lektywnosci w swoich wyborach dotyczacych pracy, jego istnienie zmniejsza prawdopodobien-
stwo ich wyj$cia ze stanu bezrobocia w porownaniu z sytuacja, gdzie doradztwa nie istnieje.
Dlatego tez doradztwo przyczynia si¢ do wzrosty przecigtnej wydajnos$ci pracy.

Generalnie wszystkie analizowane programy oddziatuja zaréwno na czas pozostawania
bezrobotnym, jak i zatrudnienia, poza programem podstawowej oceny umiejgtnosci. Program
pomocy w poszukiwaniu pracy wykazuje najsilniejszy efekt, ktory zaczyna dziata¢ bezposred-
nio po rozpoczeciu pomocy agencji. Dla kontrastu, w przypadku programu typu ,,projekt” wy-
stepuje efekt zamknigcia, zgodny z ich przeznaczeniem. Heterogeniczno$¢ efektow jest obecna
w kilku przypadkach, a efektywnos¢ tych programow spada wraz z biegiem czasu, czego przy-
czyna jest najprawdopodobniej wystepowanie cykli.

Tlumaczenie: Karolina Malenczak
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Centra informacji dla $rodowisk wiejskich ,Carrefours”

Rural Information and Promotion Carrefours

Stowa kluczowe: centra informacji srodowisk wiejskich, obszary wiejskie, dziatalno$¢ informa-
cyjne.

Key words: carrefours (rural information centres), rural regions, information activity.
Summary

In rural areas, the Commission launched the Rural Information and Promotion Carrefours in
1988. Today it has more than 120 members divided among all the EU Member States. The aim is
to bring European information to the heart of rural communities and promote meetings, discus-
sions and actions through established regional bodies (chambers of agriculture, rural foundations,
etc.). Beneficiaries of Carrefours are rural society: farmers, rural communities, development
agencies, local authorities, professional associations, SMEs, education and training, etc.

Przyktadami dobrych praktyk z rozwoju obszaréw wiejskich w Unii Europejskiej sa Cen-
tra Informacji dla $rodowisk wiejskich (Carrefours). Zaczglty powstawaé w 1988 roku, kiedy
to Komisja Europejska zajeta si¢ problemem rozwoju obszarow wiejskich. Sa one zlokalizowa-
ne przy roznych organizacjach i instytucjach takich, jak izby rolnicze czy siedziby wtadz lokal-
nych i samorzadu terytorialnego. Udostepniaja informacje na temat polityki rolnej Wspolnot
i Unii Europejskiej ogotowi ludnosci wiejskiej, tj. organizacjom rolniczym, spétdzielniom,
indywidualnym rolnikom, szkotom itp. Prowadza tez aktywna dziatalno$¢ o§wiatowa i informa-
cyjna. Instytucja zwierzchnig biur jest Generalny Dyrektoriat ds. Edukacji i Kultury Komisji
Europejskiej z siedziba w Brukseli.

Tworzone sa w ramach struktur istniejacych organizacji majacych doswiadczenie na polu
rozwoju wsi 1 informowania. Gléwnym przedmiotem dziatan informacyjnych Carrefours sa
oczywiscie regulacje dotyczace obszarow wiejskich oraz programy wspolnotowe kierowane do
mieszkancow takich regiondw. Osrodki te wydaja gazety i czasopisma, wspolpracuja ze stowa-
rzyszeniami, szkotami 1 mediami lokalnymi oraz $§wiadcza ustugi informacyjne. Uczestnicza
aktywnie w Zyciu regionu poprzez organizowanie seminariow, spotkaf oraz forow wymiany
pogladow. Pomagaja réwniez w przygotowaniu projektow realizowanych w tych regionach.
Osrodki te wspotpracuja wymieniajac migdzy sobg informacje oraz wykorzystujac nawigzane
stosunki z partnerami ze srodowisk wiejskich.

Komisja europejska prowadzi od 1988 roku i wspiera w biezacej pracy Carrefours
(z franc.: Centrum komunikacyjne, forum, skrzyzowanie) dla obszarow wiejskich. Obecnie jest
ich 115 w Europie, z czego 10 w Niemczech. Jednym z nich jest Carrefour Saksonia, otwarte
8 stycznia 1999 roku przez pana OTTO Hiebera — kierownika przedstawicielstwa Komisji Eu-
ropejskiej w Monachium — jako 99 Forum obszaréw wiejskich. Carrefour Saksonia spenia
nastgpujace zadania: informuje o polityce, programach i srodkach we wszystkich dziedzinach
Wspolnoty Europejskiej, zapewnia dostep do informacji i do§wiadczen innych obszaréw wiej-
skich Wspolnoty, pobudza do dialogu i wspotpracy rozne grupy gospodarcze i spoteczne, orga-
nizuje seminaria, wyktady i inne imprezy na tematy Unii Europejskie;.
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Oprocz tej dziatalno$ci Carrefour Saksonia intensyfikuje wspotpracg 1 wymiang do§wiad-
czen odnosnie obszaréw wiejskich z srodkowo- i wschodnioeuropejskimi krajami sasiadujacy-
mi.

W ramach Carrefours Saksonia dziataja:

— Chrzescijanisko-Spoteczne Stowarzyszenie Saksonii (Christlich — Soziales Bildungswerk
Sachsen),

— Saksonskie Kuratorium ds. Obszaréw Wiejskich (Sachsisches Landeskuratorium Léndlicher
Raume.V.).

Chrzescijansko-Spoleczne Stowarzyszenie Saksonii dziala w Saksonii od roku 1991,
skutecznie i efektywnie wykonujac swoje statutowe zadania, do ktorych naleza przede wszyst-
kim: odbudowa funkcjonowania struktury na obszarach wiejskich, poprawa warunkow zycio-
wych ludnos$ci mieszkajacej na wsi i utrzymujacej si¢ z rolnictwa, wspieranie inicjatyw prowa-
dzacych do tworzenia zwiazkéw producenckich na wsi, rozwoj samopomocy na wsi, wspieranie
inicjatyw z dziedziny ochrony §rodowiska na wsi, opieka nad mtodzieza oraz pomoc ludziom
starszym, wspieranie przedsigwzie¢ kulturalnych.

Chrzescijanisko-Spoteczne Stowarzyszenie Edukacyjne Saksonii zostato zalozone z inicja-
tywy posta do Bundestagu, Sekretarza w Ministerstwie Srodowiska, Ulicha Klinkert'a oraz
Wernera Osterbrink'a, burmistrza miasta Bad Honnef i burmistrza gminy Panschwitz - Kukau
Franza Petasch'a. Ulrich Klinkert byt od powstania Stowarzyszenia az do 5 kwietnia 1997 roku
przewodniczacym zarzadu. 13 wrzesnia 1997 przewodniczacym zarzadu zostat wybrany Werner
Osterbrink 1 petni t¢ funkcje do dzis. Obecnie Chrzescijansko-Spoteczne Stowarzyszenie Edu-
kacyjne Saksonii zatrudnia 118 pracownikow, a siedziba stowarzyszenia miesci si¢ w Miltitz.
Prowadzi m.in. nastgpujace inicjatywy:

— Catodniowe zajgcia tematyczne dla szkot podstawowych, gimnazjow i szkot srednich, gdzie
podejmowane sg nastgpujace tematy: Od ziarna do chleba, Ziola lecznicze, przyprawowe
i dzikie w przesztosci, Odkrycia nad miejscowosciami wodnymi/gospodarka kompostem
1 grzybnia, Ro$liny nasienne w okolicy, Anatomia i fizjologia rosliny, Praktyka ekologiczna.

- Dzigki pomocy Ministerstwa Rolnictwa Saksonii udato sig stworzy¢ nowe miejsca pracy dla
kobiet. W Miltitz, matej wiosce niedaleko Bautzen, otwarte zostato biuro, gdzie przepisywa-
ne i przygotowywane sg pisma dla Ministerstwa Rolnictwa i jego agend.

Farma dla dzieci i mtodziezy w Hoyeswerda. Jest to otwarte dla wszystkich miejsce spe-
dzania wolnego czasu dla dzieci i mlodziezy. Na miejscu sa pedagodzy opiekujacy si¢ przycho-
dzacymi dzie¢mi i miodzieza. Na Farmie prowadzone sa nastgpujace projekty: Opieka nad
zwierzgtami, Budowa domku, Warsztaty, Ogrod, Kuchnia, Plac zabaw, Terapeutyka hippiczna,
Zajecia praktyczno-artystyczne, Cyrk dziecigcy ,,KRABATINO”.

Christlich — Soziales Bildungswerk Sachsen nalezy w Saksonii do najpre¢zniejszych organi-
zacji pozarzadowych zajmujacych si¢ wspotpraca migdzynarodowa. Stowarzyszenie rozbudo-
wato sie¢ kontaktow m.in. w Czechach, Polsce, Obwodzie Kaliningradzkim, Rumunii, Butgarii,
Kazachstanie ina Ukrainie. Poza granicami Niemiec funkcjonuja dwa biura kontaktowe, tj.
w Libercu (Potnocne Czechy) oraz w Lubaniu (Dolny Slask). Poza granicami Niemiec stowa-
rzyszenie wspiera dziatania na rzecz samopomocy na wsi, przeksztalcen w rolnictwie, projek-
tow edukacyjnych, problematyki ochrony $rodowiska i pielggnacji natury.

Saksonskie Kuratorium ds. Obszaréow Wiejskich zatozone zostatlo w listopadzie 1991
roku w Wyzszej Szkole Publicznej Meilen — zamek Siebeneichen. Zatozenie Kuratorium nasta-
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pito przy wsparciu Saksonskiego Ministerstwa Srodowiska i Rolnictwa. Popiera ono ideg samo-
pomocy, jak réwniez wymiang do$wiadczen na obszarach wiejskich. Ksiadz Arnold Liebers
z Geringswalde jest pierwszym prezesem Saksonskiego Kuratorium. Saksonskie Kuratorium
zajmuje si¢ roznymi zadaniami dotyczacymi obszarow wiejskich, w szczegolnosci:

- poprawa warunkoéw zycia i pracy ludnosci,

— stworzeniem alternatyw pracy dla ludzi,

- tworzeniem i rozwojem pracy ksztalceniowej,

- wzmocnieniem matej i §redniej przedsigbiorczo$ci na obszarach wiejskich,

- utrzymaniem wiejskich dobr kulturowych i rozwoju wsi.

Saksonskie Kuratorium ds. Obszarow Wiejskich zalozone zostato w listopadzie 1991 roku
w Wyzszej Szkole Publicznej Meiflen — zamek Siebeneichen.

Zatozenie Kuratorium nastapito przy wsparciu Saksofiskiego Ministerstwa Srodowiska
i Rolnictwa. Popiera ono ideg samopomocy, jak rowniez wymiang doswiadczen na obszarach
wiejskich.

W Czechach funkcjonuje Stowarzyszenie Uzytecznosci Publicznej ,,Obszary wiejskie”.
Zostato utworzone w roku 1996 jako spotka corka Chrzescijansko-Spotecznego Stowarzyszenia
,»Saksonia" i nastepca zatozonej w 1993 roku fundacji ,,Obszary wiejskie". Zatozycielami sa
Thdr. Inz Milo$ Raban, proboszcz Michael Bresan, Jiti Teply, Thaddéus Ziesch, Helmut Miiller,
Libor Uzel, Vaclav Krejéik, Ervin Solc oraz inz. Jan Urbanek. Na stanowisko prezesa zarzadu
wybrano proboszcza Michaela Bresana, katolickiego ksigdza z Nebelschiitz w Gornych Luzy-
cach. Cele Spotki to: wspieranie i posrednictwo przy projektach w rolnictwie w ramach projektu
,pomoc ku samopomocy”, poprawa warunkow zycia ludzi na wsi, praca spoteczna z miodzieza,
ksztalcenie — seminaria, wymiany studentow — praktyki specjalistyczne, projekty ksztatceniowe,
spotkania migdzynarodowe, projekty dotyczace wspierania srodowiska, odnowy obszarow wiej-
skich i pielggnacji krajobrazu, wystawy i publikacje, ponadgraniczna wspotpraca migdzy Repu-
blika Czeska a Krajem Zwiazkowym Saksonia.

Centra Carrefour w krajach Skandynawskich uzyskaty pozwolenie Komis;ji Europejskiej na
tworzenie satelitarnych biur Carrefour w krajach kandydujacych do Unii Europejskiej. I tak
w maju 1999 roku w Druskiennikach zostato utworzone biuro satelitarne Carrefour Potudniowe;j
Szwecji, a Carrefour Finlandia utworzyto biuro satelitarne w Jetgawie. 21 czerwca 2001 roku
w Swinoujéciu zostato powotane biuro satelitarne Carrefour Potudniowej Szwecji. W Polsce
istnieja cztery takie osrodki (Carrefours). Ze wzgledu jednak na ztozono$¢ problematyki rolnej
Wspolnot Europejskich polskie osrodki sa jeszcze pod opieka osrodkow zagranicznych:

- Olsztyn wspotpracuje z Danig (Bornholm),
~ Swinoujscie wspolpracuje ze Szwecja (Ystad),
— Luban i Lesnica wspotpracuja z Niemcami (Saksonia).

Kolejnym przyktadem organizacji majacej na celu rozwdj lokalny wsi jest Foyer Rural
CEPAGE we Francji. Jest to instytucja, ktora realizuje wiele zadan, takich jak: redagowanie
biuletynu ,,Europe-Direct” (Europa- Bezposrednio), bedacy czescia sieci gromadzacej oficjalne
informacje na temat Unii Europejskiej. Biuletyn udziela wszelkich informacji ludziom chcacym
poglebi¢ swoja wiedze na temat programow i polityki wspolnotowej; Foyer Rural CEPAGE jest
rowniez cialem szkoleniowym. Pomaga osobom poszukujacym pracy w jej znalezieniu lub
podjeciu odpowiednich krokow w tym kierunku. CEPAGE oferuje im ksztatcenie kierujac do
licznych instytucji spotecznych, takich jak Regionalny Osrodek Internetowy dla Mieszkaficow
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Wsi (Espace Régional Internet Citoyen), ktory jest wyposazony w salg informatyczna, dostgp do
Internetu, réznego rodzaju ksztalcenia i wsparcie informatyczne dla spotecznosci wiejskie;.
Organizuje rowniez szkolenia dla zintegrowania osob bezrobotnych na rynku pracy, szkolenia
dla mlodziezy, dla osob chcacych uczgszcza¢ na kursy jezyka francuskiego. Bierze udziat
w tworzeniu szkolen na odlegtos¢ dla osob starszych. CEPAGE uczestniczy w projektach mie-
dzynarodowych o roznej tematyce (wspolpraca z ludnoscia zamieszkujaca tereny przygraniczne,
Living memory, projekty dotyczace zatrudnienia osob z grup defaworyzowanych i inne) lub
pilotuje projekty migdzynarodowe (rownouprawnienie kobiet i m¢zczyzn na terenach wiejskich
— temu tematowi poswigcone jest czasopismo CESAC, walka z dyskryminacja, migdzynarodo-
we seminaria, wymiany mlodziezy...).

Ponadto CEPAGE jest administratorem stowarzyszenia The Rural Information Carrefo-
ur for Women (CREF) w regionie regionu Prowansja-Alpy-Lazurowe Wybrzeze jest punktem
informacyjno-promocyjnym Komisji Europejskiej, ktorego docelowym klientem sa gminy wiej-
skie. Glownym celem CREF jest promowanie kwestii rownego statusu kobiet i mgzczyzn
w obszarach wiejskich. CREF nie ma osobowosci prawnej. W chwili obecnej CREF zatrudnia
trzech pracownikow.

W 1998 r. CREF zainicjowato wspotprace w dziedzinie promocji niedyskryminacji kobiet
w gminach wiejskich. W ramach programow $redniookresowych: Plan Operacyjny dla Gmin
oraz Strategia Ramowa dla Gmin w sprawie Rownouprawnienia Kobiet i Me¢zczyzn CREF
koordynowat realizacje¢ czterech edycji projektow migdzynarodowych C.E.S.E.C (Punktow
informacyjnych ds. wyrownywania szans kobiet 1 mgzczyzn). Jednoczesnie w ramach Inicjatyw
unijnych: EQUAL i INTERREG III, CREF byt jednym z partneréw projektow majacych na celu
promocje i upowszechnianie idei rownosci. Projekt ,,Odnie$¢ sukces w spotecznosci wiejskiej”,
finansowanego z funduszu inicjatywy EQUAL, w ktorym CREF byl jednym z partnerow, byt
skierowany do spotecznosci wigjskich kobiet, ktore nie wiedza, jak pogodzi¢ zycie zawodowe
irodzinne. Ponadto CREF na przestrzeni ostatnich pigciu lat aktywnie uczestniczyta w progra-
mach unijnych dotyczacych mlodziezy. Instytucja ta organizuje wyjazdy zagraniczne do krajow
europejskich, przeznaczone dla mtodych ludzi, w celu zdobycia przez nich do§wiadczenia. Co
p6t roku CREF umozliwia odbycie studentom z krajow UE stazy i praktyk, co ma sprzyjaé
wymianie migdzykulturowych dos$wiadczen. CREF wspolpracuje instytucjami z Hiszpanii,
Maroka i Tunezji w zakresie migdzykulturowej edukacji mtodziezy. Zwalczanie dyskryminacji
na terenach wiejskich przez CREF odbywa sig rowniez w ramach programu ACCEPT, ktory
jest wspotfiansowany przez UE. CREF opracowata zestaw metod i narzedzi zwalczajacych
praktyki dyskryminacji.

Opracowanie: Katarzyna Rudecka
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Dyskusja panelowa
— ,Ksztalcenie nauczycieli a potrzeby rynku pracy”

“Teachers training and labour market needs”
— panel discussion

Stowa kluczowe: standardy ksztatcenia, rynek pracy, nauczyciele.
Key words: standards of training, labour market, teachers.
Summary

It was presented the record of panel discussion “Teachers and labour market needs” which hold
during the “Pedagogy towards antinomy of labour market and education” Conference on
18-19.01.2007 in Radom.

Przedstawiono zapis dyskusji panelowej ,,Ksztalcenie nauczycieli a potrzeby rynku pracy”,
ktora odbyla si¢ na konferencji ,Pedagogika wobec antynomii edukacji rynku pracy”
18-19.01.2007 r. w Instytucie Technologii Eksploatacji — Panstwowym Instytucie Badawczym
w Radomiu. Konferencja towarzyszyta posiedzeniu Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN
i Zespotu Pedagogiki Pracy o stanie prac i strukturze ksztalcenia nauczycieli. Dyskusj¢ prowa-
dzit prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski — zastepca przewodniczacego KNP PAN, przewod-
niczacy Zespotu Pedagogiki Pracy.

Prof. ITeE, dr hab. Henryk Bednarczyk (Zastepca Dyrektora ds. Ksztalcenia i Do-
skonalenia Instytutu Technologii Eksploatacji — Panstwowego Instytutu Ba-
dawczego, Wiceprzewodniczacy Zespolu Pedagogiki Pracy)

Proszg pozwoli¢ w imieniu organizatorow — Zespotu Pedagogiki Pracy Instytutu Badan
Edukacyjnych w Warszawie i Instytutu Technologii Eksploatacji — Panstwowego Instytutu
Badawczego w Radomiu, powitaé Pafistwa na dzisiejszym spotkaniu. JesteSmy zaszczyceni
obecnoscia Komitetu Nauk Pedagogicznych. Dzigkuje serdecznie prof. dr hab. Tadeuszowi
Lewowickiemu za pomoc w organizacji spotkania Komitetu i towarzyszacych mu konferencji
naukowych 1 dyskusji panelowych. Zachgcam luminarzy polskiej nauki, cztonkéw Komitetu do
zwrodcenia uwagi na pracg Srodowiska naukowego pedagogiki pracy w tym nietypowego insty-
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tutu technicznego — Instytutu Technologii Eksploatacji. Od 20 lat obok badan technicznych,
a wlasciwie w symbiozie z nimi badamy tresci i srodowisko pracy oraz szeroko pojgta usta-
wiczng edukacje zawodowa. Przekazujac informacje o dziatalnodcei Instytutu, prosimy ja trak-
towac jako propozycje wspotpracy w projektach i programach migdzynarodowych, badaniach,
ktore prowadzimy wspolnie z prof. dr. hab. Stefanem Kwiatkowskim i Instytutem Badan Edu-
kacyjnych. Uczestniczymy od wielu lat w europejskich projektach badawczych i innowacyjnych
— Leonardo da Vinci, Socrates, VII Ramowy Program Badan. Zrealizowalismy takich projektow
ponad pigédziesiat. To nie tylko finansowanie badan. Glownie mozliwos¢ tworzenia migdzyna-
rodowych zespolow badawczych aktualnie z 15 uniwersytetami i instytutami, tworzenie 1 mig-
dzynarodowa weryfikacja narzgdzi badawczych, ogromny i zréznicowany teren badan, a takze
mozliwos¢ konfrontacji i czerpanie dobrych praktyk, poddanie si¢ weryfikacji w miedzynaro-
dowej konkurencji. Nasza specjalno$¢ to badanie tresci pracy i tresci ksztatcenia, innowacyj-
nych technologii ksztalcenia a wigc ksztalcenie modutowe, jakos¢ ksztalcenia i problemy stan-
daryzacji kwalifikacji 1 edukacji. Aktualnie powstaja u nas projekty 240 standardow kwalifikacji
zawodowych, innowacyjne programy modutowe ksztatcenia zawodowego, poradniki dla ucznia
1 nauczyciela do wszystkich szkot zawodowych w naszym kraju.. Potrzebna nam jest Panstwa
rada i wsparcie. Stad tez bardzo proszg o sygnal, jesli kto$ z profesorow zechce z nami wspot-
pracowaé. Zachgcamy cztonkéw Komitetu Nauk Pedagogicznych do wspotpracy jako konsul-
tantow, recenzentOw, a takze tworzenia wspolnych zespotow i konsorcjow do realizacji wielkich
projektow badawczych krajowych 1 migdzynarodowych. Chodzi wigc o zwigkszenie naszej
obecnosci w europejskiej przestrzeni badawczej i edukacji. Niezbedne jest odniesienie si¢ do
wspoltczesnych problemow ksztalcenia nauczycieli, ksztalcenia zawodowego, rynku pracy.
Takie sa gtowne zamysty naszych zabiegow o obecno$¢ Komitetu Nauk Pedagogicznych i Ze-
spolu Pedagogiki Pracy w Radomiu wsrod pedagogiki pracy.
Panel zgodnie z programem poprowadzi prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski.

Prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski (Zastgpca przewodniczacego Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN, Przewodniczacy Zespolu Pedagogiki Pracy, Dyrektor Insty-
tutu Badan Edukacyjnych w Warszawie)

Prosze Pafistwa dzisiejsza dyskusja, jak Pafistwo mozecie zobaczy¢ na naszym zaprosze-
niu, jest w pewnym sensie komplementarna z tym co nas bedzie jutro czekato. Bedziemy tez
mowili o pedagogice i rynku pracy. Natomiast wracajac do dzisiejszego spotkania. O ksztatce-
niu nauczycieli w kontekscie standardow mowilismy juz kilkakrotnie (na posiedzeniu Komitetu
i posiedzeniu Zespotu Pedagogiki Pracy, ale rowniez na zaproszenie prof. Henryki Kwiatkow-
skiej miatem okazjg mowic o tym na posiedzeniu Zespotu Pedeutologii). Ot6z w czym jest rzecz
z mojego punktu widzenia? Wielokrotnie mowilismy jaki to jest zawod nauczyciel. Nie begde
tego tu powtarzal. Ale jezeli mowimy o zawodzie, a nie tylko o misji, pasji, czyli o kategoriach
szalenie wzniostych, to zawod nauczyciela, tak jak inne zawody, ktore mamy przyjemnos¢
opracowywa¢ dla Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej, a przede wszystkim dla Minister-
stwa Gospodarki, charakteryzuje sig poprzez zadania zawodowe. Wychodzimy zatem od zadan
zawodowych, a nastgpnie zastanawiamy sie, jaka wiedze, jakie umiejetnosci i cechy psychofi-
zyczne powinien posiada¢ kandydat do takiego zawodu (a potem pracownik w takim zawodzie),
aby mogt efektywnie pracowa¢ z sukcesem dla siebie i dla innych. Wsrod opracowanych do tej
pory standardéw dla blisko 200 zawodéw z klasyfikacji gospodarczej (zawody inzynierskie,
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ekonomiczne), do tej pory nie opracowano standardu dla zawodu nauczyciel. Przypomng w tym
miejscu, ze standardy ksztalcenia to takie, ktore powinny obowiazywa¢ w uczelniach wyzszych,
my natomiast w naszych badaniach badamy rynek pracy i zastanawiamy si¢, kim powinien by¢
cztowiek, ktory w danym zawodzie powinien/chciatby pracowac. Takich badan w odniesieniu
do zawodu nauczyciela nie ma, co wigc nalezy zrobi¢, zanim opracujemy standardy ksztalcenia,
powinni$my opracowac standardy kwalifikacji zawodowych, czyli zweryfikowane oczekiwania
tych wszystkich, z ktorymi i na rzecz ktorych pracuje nauczyciel. To wydaje si¢ tak oczywiste,
7e w naszym gronie w ogéle tego nie podnosimy. Ale okazuje sig, ze dla innych zespotow, ktore
zajmuja si¢ standardami ksztalcenia (akademickimi), takie rozumowanie/myslenie wcale nie jest
powszechne. Uczestniczylem w kilku posiedzeniach Rady Gtownej i to, co bylo najbardziej
smutne, to, ze wszyscy nauczyciele akademiccy (facznie z Rektorami) deklarowali gotowos¢
zmiany systemu ksztatcenia nauczycieli, podnosili potrzebg wzrostu autorytetu zawodu nauczy-
ciela. Natomiast jak przychodzito do prozaicznych szczegdtow dotyczacych liczby godzin, to
nastgpowata silna blokada, troska o wlasne interesy, a nie o ten interes, ktory deklarowany byt
na poczatku, czyli dobro szkoty, dobro nauczyciela i dziecka.

Wychodzac od zadan zawodowych, standard, ktory przygotowal zespot pod kierunkiem
prof. M. Nowak-Dziemianowicz, jest standardem moim zdaniem minimalnym, chociaz przez
wiadze wielu uczelni uwazany jako standard maksymalny i trudny do zrealizowania. Dlaczego
moi zdaniem minimalny? Dlatego, ze méwimy w zasadzie o dwoch rzeczach, o przygotowaniu
merytorycznym i metodycznym przysziego nauczyciela. Na dalszy plan schodza te zadania,
ktore sa szalenie wazne, mianowicie zadania zwiazane z opieka i wychowaniem, z szeroko
rozumiang diagnoza pedagogiczna, ale rowniez z zagadnieniami informatyki, prawa, zdrowia.
Gdybysmy to wszystko uwzglednili to okazuje si¢ ze ta propozycja, ktora przygotowat zespot
jest propozycja minimalng i z naszego punktu widzenia nie do przyjecia. Mamy wigc dwa punk-
ty widzenia. Jeden pragmatycznyny (jest zawod, sa zadania, to powinniSmy ksztatci¢ tak, aby
ksztaltowa¢ umiejgtno$¢ rozwiazywania tych zadan), a z drugiej strony podej$cie sprowadzajace
si¢ do liczby godzin i do sprawy naruszania czyichs interesow.

Dr hab. Mirostawa A. Nowak-Dziemianowicz (prof. Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji Towarzystwa Wiedzy Powszechnej we Wroclawiu, Wydzial Nauk Peda-
gogicznych, Wiceprzewodniczaca Rady Gléwnej Szkolnictwa Wyzszego)

Juz od roku trwa moja praca w Radzie Gtoéwnej Szkolnictwa Wyzszego i uczg sig jak prze-
biegaja prace, negocjacje, ktore sa podporzadkowane dbatosci o podnoszenie jakosci ksztatcenia
wyzszego w Polsce. Cieszylam sig, z wyboru do Rady, gdyz jest niewatpliwie duzo rzeczy do
zmiany na poziomie ksztatcenia wyzszego w Polsce, a ja jestem czlowiekiem zadania, a nie
funkeji ani roli. Zaprositam do wspotpracy znakomitych znawcow przedmiotu (ta kompetencja
byta jednym kryterium), drugim kryterium byta dostepnos¢, gdyz praca ta wymagata obecnosci,
a wigc nie moglam pozwoli¢ sobie na to, by zaprasza¢ ludzi z odlegtych o$rodkow akademic-
kich i1 naraza¢ ich na przyjazdy do Wroclawia. Bylo bardzo mato czasu, a konkretne zadanie
nalezalo wykona¢. Mianowicie nalezato przedstawi¢ Radzie Glownej nowa koncepcjg ksztatce-
nia nauczycieli badz uzasadni¢, ze ta, ktora dzi$ jest odpowiednia i wnioskujemy jej utrzymanie
rozporzadzenie Ministra (z 07.09.2004). Zaprositam rowniez do wspolpracy prof. Zb. Kwiecin-
skiego, prof. S. Kwiatkowkiego, prof. Kwasnice, prof. D. Golgbniak. 11 maja 2006 na posie-
dzeniu Rady Glownej referowatam zatozenia koncepcji, ktore po wielogodzinnej burzliwej
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dyskusji zostaty zaakceptowane. Te zalozenia, ktore dla wigkszo$ci z Panstwa sg oczywiste, nie
sa oczywiste dla wigkszosci srodowisk akademickich. Podstawowa teza to taka, ze dotychcza-
sowe ksztatcenie nauczycieli w Polsce podporzadkowane jest tylko jednej funkcji szkoty, tej,
ktora zwigzana jest z transmisja wiedzy. W powszechnym przekonaniu przedstawicieli srodowi-
ska akademickiego nauczyciel to kto§ dobrze przygotowany przedmiotowo w zakresie danego
przedmiotu. Natomiast wiedza psychopedagogiczna, kompetencje, ktore zwiazane sa ze specy-
fika, odrebnoscia tego zawodu byly w ogodle niedostrzegane. Te kompetencje zdobywalo si¢
dotad i zdobywa si¢ do dzi§ na drodze swoistego uzupetnienia wyksztatcenia przedmiotowego.
Thumaczytam wszystkim na zebraniu Rady, ze rownie wazne jest przygotowanie psychopeda-
gogiczne, jak 1 przedmiotowe. Na forum rady Glownej na poziomie koncepcji udato si¢ przeko-
na¢ do oczywistego dla nas punktu wyjscia. Dalej pokazywatam, ze funkcja wspotczesnej szko-
ty jest nie tylko transmisja wiedzy, ale rowniez profilaktyka, terapia, diagnoza. Wobec tego
trzeba pomoc nauczycielowi tak zorganizowac proces ksztalcenia, aby zdobyt t¢ wiedze i te
umiej¢tnosei niezbgdne w zakresie petnienia tych zadan, tj. profilaktyki, diagnozy, terapii. Takie
zadania, jak rozumienie wlasnej pracy, refleksja nad whasng praktyka sa tez bardzo istotnymi,
ale juz nieco dalszymi zadaniami. Na poziomie koncepcji wszystko si¢ podobalo, zostato przy-
jete. Pod koniec wrze$nia dowiedziatam si¢ od przewodniczacego Rady, ze to nie koniec zada-
nia. Rada, ktora opracowuje 118 standardow dla wszystkich kierunkow wpisanych na listg kie-
runkéw ministra, ma do przygotowania jeszcze jeden standard, a mianowicie standard przygo-
towania nauczycielskiego, ktory miat zastapi¢ obowiazujace do dzis rozporzadzenie. Nie byto to
fatwe zadanie. Po pierwsze presja czasu, ktora wynikata z tego, ze przewodniczacy Rady zobo-
wiazat sig, ze wszystkie standardy zostana przyjete do konca listopada 2006. To byto zdecydo-
wanie za mato czasu. Okazalo sig, ze opracowanie standardu przygotowujacego do zawodu
nauczyciela jest podporzadkowane wymogom réznych dokumentéw, czgsto ze soba sprzecz-
nych. Po pierwsze: obliguje prawo o szkolnictwie wyzszym (ustawa z lipca 2005, art. 8, 9, ktore
mowia o tym, co ma taki dokument zawiera¢, nie pisali ich pedagodzy, wigc bardzo trudno
spetni¢ wymogi prawa, napisano, ze w standardzie maja by¢ przedmioty z zakresu pedagogiki
i zakresu wychowania, a wigc kto$ juz na poziomie ustawy dokonat takiego podziatu). Piszac
standard trzeba pokaza¢ Ministrowi, gdzie jest pedagogika, a gdzie jest problematyka wycho-
wania i to sa zdaniem ustawodawcy dwa rdzne obszary.

Drugim dokumentem, ktory pokazywat co trzeba zrobi¢, to dotychczasowe rozporzadzenie.
Dowiedziatam sig, ze wszystkie punkty rozporzadzenia maja by¢ napisane zgodnie z przyjeta
nowa koncepcja. A wigc kwestie, ktore si¢ znalazty w 20-stronicowym dokumencie, ktory jest
standardem ksztalcenia nauczycieli sg tam dlatego, ze albo wynikaja z ustawy, ktéra w punktach
mowi co ma by¢ w takim rozporzadzeniu, albo byly w poprzednim rozporzadzeniu i musza na
nowo by¢ napisane. Trzeci wymog to stanowisko Rady Glownej przyjete w lutym, co do sposo-
bu pisania standardu dla 118 kierunkow. My przyjelisSmy w Radzie Gtownej pewna formule
pisania standardow, nie dzielac tresci na przedmioty, tylko pokazujac obszary tresci w dwoch
ich grupach, mowiac o tresciach podstawowych 1 kierunkowych w kazdym standardzie. Nato-
miast ustawa w tej czesci, w ktorej mowi o ksztatceniu nauczycieli nie mowi o tresciach tylko
dalej moéwi o przedmiotach. Wobec czego trzeba byto albo dziala¢ wbrew stanowisku Rady,
albo wbrew ustawie. Sprobowali$my to potaczy¢ i napisalismy dokument, ktorego podstawo-
wym zalozeniem byla rownowaga migdzy przygotowaniem przedmiotowym oraz psychopeda-
gogicznym wspolczesnego nauczyciela, nie uzupetnienie o modul, tylko traktowanie tych
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dwoch moduléw przygotowania roéwnorzednie. Chodzito réwniez o to, co jest zmiang w pol-
skim systemie ksztatcenia nauczycieli, zeby zawod nauczyciela byt wybierany, zeby byt po-
przedzony decyzja studenta, a nie uzupetnieniem czynionym na wszelki wypadek. W Radzie
padaly takie sformutowania: ,,Jesli fizykowi nie uda si¢ w jego aktywnosci zawodowej, to jak
sobie wczesniej uzupelni wyksztatcenie, moze zosta¢ nauczycielem”. Takie zdania ilustruja to,
co mysli si¢ w Polsce o zawodzie nauczyciela. Przygotowujac standard ksztatcenia nauczycieli
uwazali$my na to, zeby nie ingerowa¢ w obszar przygotowania kierunkowego, poniewaz nie
mamy ani takich kompetencji, ani takiego prawa. Napisalismy wszedzie, gdzie tylko mozna
byto w tym dokumencie, ze ksztalcenie przedmiotowe, kierunkowe odbywa si¢ zgodnie z obo-
wigzujacymi standardami dla kierunku, czyli zgodnie ze standardem fizyki, matematyki itd. My
jako zespol opracowalismy cze$¢ psychopedagogiczng i nie ingerowaliSmy ani w tresci, ani
w godziny ksztatcenia przedmiotowego. 16 listopada Rada Gléwna przyjeta propozycje tego
standardu i od tego dnia rozpoczeta si¢ ogolnopolska gwattowna dyskusja. Rezultaty tej dysku-
sji to protesty roznych srodowisk. Sa to jednoczesnie opinie srodowisk akademickich nt. szkoty,
jej funkeji. Rektorzy pisza: funkcja szkoty jest przekazywanie wiedzy (...), autorytet nauczyciela
buduje si¢ na jego wiedzy merytorycznej (...), ksztatcenie nauczycieli polega na zdobywaniu
wiedzy kierunkowej (...). Tego typu protesty sptywaja z UJ, Akademii Pedagogicznej, UW,
Uniwersytetu Opolskiego, UL. Protesty te sa wyrazem niepokoju, ze standard ten ingeruje
w cze$¢ przygotowania merytorycznego. On nigdzie nie ingeruje, to jest argument nie do poka-
zania w oparciu o fakty. Niemniej powszechna opinia jest taka: jesli chcemy, my pedagodzy,
podja¢ wspotodpowiedzialnos¢ za ksztalcenie nauczycieli w Polsce, to znaczy, ze tyle tej odpo-
wiedzialnosci komu$ zabieramy, moze przedmiotowcom, moze matematykom, fizykom. Za-
pewniam, ze standard ten nie ingeruje w tresci i godziny przygotowania kierunkowego. Auto-
rami duzego protestu s3 pedagodzy z UAM. Poza UAM pedagogika w Polsce jest zgodna co do
zatozen tej koncepcji oraz potrzeby zrownowazenia ksztalcenia nauczycieli w Polsce.
Prof. Przyszczypkowki uczestniczyt w spotkaniu pierwszym we Wroctawiu, gdzie wyrazit swo-
je oburzenie, ktore konsekwentnie wyraza w formach pisemnych. Ostatnia forma stanowiska
UAM w tej kwestii jest dokument, ktory posiadam, dostalismy go 15 stycznia 2007 na kolejnym
zebraniu zespotu opracowujacego standard. Dokument jest bardzo interesujacy i moge udostep-
ni¢ droga mailowa. Prof. Gotgbniak napisat pismo, w ktorym powiedziata, ze nie moze sig pod-
pisa¢ pod koncepcja Prof. Przyszczypkowskiego.

Istota zatozenia tej koncepcji jest rownowaga. Wiedzac, ze na studiach przedmiotowych
minimalna liczba godzin na studiach I stopnia to 1800, to nie wyobrazaliSmy sobie, ze mogliby-
$my zaproponowa¢ na specjalnosciach nauczycielskich drugie 1800. Zaproponowalismy 400
godzin dla studiow I stopnia. W ramach 400 godzin zaproponowalismy zagadnienia zwiazane
z psychologia rozwoju i wychowania. Treéci utozyliSmy nie zgodnie z podziatem na dyscypliny
czy subdyscypliny, tylko podporzadkowalismy uktad tresci pewnym typom wiedzy, wiedzy
niezbednej nauczycielowi. Jeden typ tej wiedzy to wiedza operacyjna, ktora umozliwia pedago-
giczne myslenie, pozwala rozumie¢ wspotczesne procesy wychowania, ideologie edukacyjne,
style myslenia pedagogicznego. Drugi typ wiedzy to wiedza przedmiotowa. Taki typ wiedzy to
uczen, klasa szkolna, relacje uczen — nauczyciel, metody oceniania, egzaminowania, organizacji
procesu ksztatcenia. Tym typom wiedzy podporzadkowalismy tresci, ktorych nie podzielilismy
na subdyscypliny tradycyjne, jak psychologia, pedagogika, dydaktyka, tylko przekrojowo. Te
tresci to rozne kategorie pojgciowe. Na przyktad na I stopniu w grupie tresci podstawowych sa
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psychologiczne podstawy rozwoju i wychowania, oraz komunikacja interpersonalna, profilakty-
ka, diagnoza i terapia pedagogiczna, a takze metodyka szczegdétowa. Dla dydaktyki przedmio-
towej zagwarantowali$my wigcej godzin niz w poprzednim rozporzadzeniu

Na II stopniu ksztalcenia, to jest tez nowos¢ tej koncepcji, przygotowaliémy propozycje
standardu nauczycielskiego dla II stopnia. Nasza koncepcja wychodzi z zalozenia, ze na stu-
diach I stopnia, ktore daja wyksztalcenie wyzsze zawodowe, mozna przygotowa¢ nauczyciela
do pracy w szkole podstawowej i gimnazjum. Na II stopniu ksztalcenia mozna przygotowac
nauczyciela do pracy w szkotach ponadgimnazjalych. Ale klient, szkota, jej funkcje i cele r6znig
si¢ na tych dwoch poziomach, wobec czego rowniez zaproponowaliSmy rozne tresci na pozio-
mie przygotowania I i II stopnia. Na Il poziomie rowniez zaproponowalismy 400 godzin i ina-
czej pokazywane tresci. Nie przypadkowo, tylko z tego powodu, ze rozumiemy specyfike
ucznia, szkoly, edukacji, rozwoju, czlowieka migdzy 16 a 19 rokiem zycia. Te tresci to psycho-
spoteczne podstawy nauczania i wychowania, problemy wspolczesnej kultury i wychowania
(aby pojawit sig¢ kontekst kulturowy tak wazny dla mtodego cztowieka), etyka zawodu nauczy-
ciela, opisywanie, rozumienie, interpretowanie wilasnej praktyki pedagogicznej. Dokument,
ktory nikomu niczego nie zabiera wzbudzit ogromne emocje, ktorych nie mogg do dzi§ zrozu-
mie¢, poniewaz nikt nie precyzuje lub nie potrafi sprecyzowac zarzutu. Spytano przeciwnikow
czy uwazaja, ze pedagogika szkodzi? Na ostatnim spotkaniu 15 stycznia okazato sig, ze ta dia-
gnoza jest trafna, ze spor nie dotyczy meritum sprawy, tylko spor dotyczy interesow i odpowie-
dzialnosci za zadanie, jakim jest ksztatcenie nauczycieli w Polsce. Dydaktycy przedmiotowi to
taka grupa zawodowa na uniwersytetach w Polsce, ktora czuje si¢ odpowiedzialna za ksztalce-
nie nauczycieli, by¢ moze na nasze wlasne zyczenie. W pewnym momencie pedagodzy wycofa-
li sig z ksztalcenia nauczycieli, dydaktycy przedmiotowi to przejeli, w tym si¢ wyspecjalizowali
i trudno sig dziwi¢, ze poczuli si¢ zagrozeni. Poczuli si¢ zagrozeni do tego stopnia, ze nie chca
rozmawia¢, nie chcg dopusci¢ pedagogow do rozmowy jak mogloby wygladac ksztalcenie na-
uczycieli. Chea pisac tresci pedagogiczne, chea decydowac o ilosci godzin na przedmioty psy-
chopedagogiczne, mimo ze tu nie ma konkurencji miedzy liczba godzin w jednej 1 w drugiej
czgsci. Sami nie potrzebuja wigcej czasu, natomiast nie chea sig zgodzi¢ na ten czas dla pedago-
g0w, ani na tresci pedagogiczne i wyglada na to, ze si¢ nawet nie chca zgodzi¢ na obecnos¢
pedagogow w tym nauczycielskim ksztatceniu. Myslg, Ze to jest sedno sprawy. Standard trzeba
przygotowac, trzeba go napisac.

Prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska (Uniwersytet Warszawski, Sekretarz Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN)

Standardy budzity zawsze opor, przy kazdej wersji standardu i teraz tez, gdyz uczelnie
przyzwyczaily sig¢ do wydawania uprawnien. Za kazdym razem zastanawiano sig, jak wzmocni¢
ksztatcenie nauczycieli, w jaki sposéb doprowadzi¢, aby bylo ono ksztalceniem powaznym.
W poréwnaniu z innymi krajami w Polsce liczba godzin jest okrojona niewspotmiernie na
ksztalcenie psychopedagogiczne. Standard ten wzmacnia pozycje ksztalcenia psychopedago-
gicznego w porownaniu z poprzednimi standardami. Opor jest dlatego, ze uczelnie, ktore wy-
dawaty uprawnienia, tzn. wszystkie wydzialy uniwersyteckie i wyzszych szkot pedagogicznych
przyzwyczaily si¢ do tego, ze rozdaja uprawnienia. To wcale nie byta blaha sprawa, bo w ten
sposob dziekani mieli swoisty atut, ze student przychodzi na fizyke i jeszcze moze zdoby¢
uprawienia pedagogiczne bez zadnego wigkszego wysitku. Jezeli jest w tej chwili standard,
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ktory mowi, ze w pierwotnej wersji bedzie 800 godzin, potem jest juz troche mniej tych godzin
(570), to obniza to atrakcyjnos¢ tych studidw z tego wzgledu, ze jesli chcemy wydac te upraw-
nienia pedagogiczne to trzeba si¢ napracowac. Sama wiem, ze jak na UW zaczelismy racjonali-
zowaé, to ksztalcenie i sq juz wymagania, ze nie poprzez zaliczenie tylko musi by¢ egzamin
z pedagogiki to automatycznie zmniejszyta mi si¢ liczba grup studenckich. Dlatego, Ze to juz si¢
wigze z wysitkiem. Zdobycie uprawnien tak na wszelki wypadek staje si¢ zdobyciem uprawnien
rzetelnych, prawdziwych. W zwiazku z tym coraz mniej si¢ zglasza studentow. Chciatabym
powiedzie¢, ze standard to nie minimalne wymagania, a podstawowe. Standard to jest pierwszy
etap, wartos¢ tego standardu zostanie rozstrzygnigta na poziomie wykonawcow. Ja mam nadzie-
je, ze ten standard zostanie zatwierdzony, natomiast chcac poprawi¢ ksztalcenie nauczycieli
trzeba pomysle¢ o stworzeniu odpowiednich warunkow. Klasyczny standard zawiera standard
warunkow do realizacji, standard tresci i standard osiagnig¢. Co myslg w tym przypadku o stan-
dardzie warunkéw... Niepokdj moj wzbudzito to, ze praktyka jest zostawiona w gestii uczelni.
Gestia uczelni, a raczej uniwersytetow bedzie taka, Ze jezeli co$ nie jest wyliczone w standar-
dzie, w tym kanonie podstawowym, to bgdzie sig robi¢ wszystko, zeby to pomijac. Nie jestem
do korica tego pewna, ale tak o moze by¢. Ksztalcenie praktyczne na uniwersytetach zostato
okrojone do minimum, faktycznie go nie ma. Nie wyksztalcimy nauczyciela bez kliniki w po-
staci szkoty, musi by¢ uruchomiony warunek pierwszy, tj. stworzenie podstawy rzetelnego
¢wiczenia sprawnosci nauczycielskich, ale co najwazniejsze sprawnos$ci $wiadomych teoretycz-
nie. Wihasciwie praktyczne umiejgtnosci nauczyciela sa intelektualne. Dlatego ten nauczyciel
pracuje ustawicznie w nowych warunkach i to ksztatcenie praktyczne musi by¢ bardzo mocno
osadzone teoretycznie. Mysle, ze jest to standard, ktory uruchamia nowe tresci poszczegdlnych
subdyscyplin ito uwazam za jego wartos¢. Czyli waga teoretyczna szkoty ¢wiczen, a moze
nawet nauczyciele w szkotach ¢wiczen bo nie kazdy nauczyciel w szkole ¢wiczef nadaje si¢ do
ksztatcenia studentdw. Potem jest nastgpne ogniwo, bardzo wazne tzn. zwiazek uczelni ksztal-
cacej nauczycieli z oswiata. Kolejna wazna sprawa, jesli chodzi o warunki, to jest kategoria
nauczyciela nauczycieli. Jesli pozostanie tak, jak jest, bez spetnienia przynajmniej tych mini-
malnych warunkéw, to najwspanialszy standard nie zmieni ksztalcenia nauczycieli. Dobry na-
uczyciel akademicki poradzi sobie ze ztym standardem, ale najlepszy standard zostanie zbanali-
zowany przez niekompetentnego nauczyciela. Z tego co wywnioskowalam co mowili metodycy,
to jak do tej pory mowilismy, ze mamy do czynienia z negatywnym doborem do studiow na-
uczycielskich, to od nich dowiedzialam sig, Ze mamy do czynienia z negatywnym doborem
nauczycieli akademickich do ksztatcenia nauczycieli. Jesli si¢ te dwa dobory negatywne sprzg-
gna, to efekt przy najlepszych standardach bedzie zminimalizowany. To znaczy opracujemy
standardy, ktore w rzeczywistosci zmienia¢ nie beda. W zwiazku z tym sadzg, Ze po zatwier-
dzeniu standardu praca nie ustaje. Trzeba pomysle¢ o jakich§ wersjach programu ksztalcenia, po
ty, by ktos mogt zajrze¢ do tych programow.

Prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski

Zasadne sg pytania: Jaki standard dla nauczyciela szkot zawodowych i specjalnych? Ale
jest rdwniez pytanie dotyczace pracy nauczyciela. Mozna by na wzér zawodow prawniczych
wprowadzi¢ aplikacje. Absolwent dowolnej uczelni po przelotnej przygodzie z pedagogika (jak
moéwi prof. Lewowicki), idzie do szkoly i powierzamy mu to, co mamy najlepszego — nasze
dzieci. Staz jest czgsto czyms$ fikcyjnym, bo to jest staz kilkumiesigczny, gdzie dyrektor albo
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osoba przez niego upowazniona co jaki$§ czas hospituje nauczyciela, co w praktyce si¢ rzadko
odbywa. Czyli by¢ moze jest taki watek, ze oto uczelnie przygotowuja nauczycieli, realizujac
standardy, ale to sg w dalszym ciagu tylko kwalifikacje, natomiast my by$my chcieli nauczycie-
la kompetentnego. Nalezy rozrozni¢ kwalifikacje 1 kompetencje. Kompetencje to sa uprawnie-
nia do czego$ 1 zwigzany z tymi kompetencjami zakres odpowiedzialnos$ci. Jezeli chcieliby$Smy
mie¢ nauczyciela kompetentnego, to powinien on przej$¢ staz, zda¢ egzamin i po tym egzaminie
uzyska¢ uprawnienia.

Prof. Zygmunt Wiatrowski (Wyisza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna we

Wioctawku, Honorowy Przewodniczacy Zespotu Pedagogiki Pracy KNP PAN)

Sytuacja jest wielce skomplikowana, przy czym jest wiele wyznacznikow tej komplikacji.
Po pierwsze — otrzymalismy inne nastawienie do przebiegu tegoz panelu W programie Konfe-
rencji czytamy: Ksztalcenie nauczycieli a potrzeby rynku pracy. Tymczasem prof. M. Nowak-
-Dziemianowicz — reprezentujaca Radg Gtowna Szkolnictwa Wyzszego, przedstawita nam pro-
blem ksztalcenia pedagogicznego ogotu nauczycieli i przewidywane w tym zakresie standardy.

Zeby byé w zgodzie z zaproszeniem do dyskusji panelowej — przypomne w punkcie wyj-
$cia swojej dyskusji niektore whasciwosci wspotczesnego rynku pracy.

1) Przez rynek pracy przyjelo si¢ rozumieé caloksztatt zmian w zatrudnieniu i ptacach wyzna-
czonych gospodarka rynkowa. Chodzi w szczegolnoéci o zmiany: w ofertach przedsig-
biorstw poszukujacych pracownikéw i w dazeniach pracownikéw do zdobywania pozadane;j
pracy. Dodajmy, ze zagadnienie rynku pracy obejmuje badanie lokalnego rynku pracy ze
wzgledu na strukturg zatrudnienia, zachodzace zmiany i przewidywane zapotrzebowanie na
pracownikow, stosownie do kwalifikacji.

2) Inaczej rzecz ujmujac — przez rynek pracy zrozumie¢ mozemy stosunek zachodzacy migdzy
,podaza” i ,,popytem” na kwalifikowanych pracownikow.

3) Przy takim rozumieniu kategorii pojeciowej ,,rynek pracy” rodzi si¢ watpliwo$¢, czy w ob-
szarze edukacji i wychowania dysponujemy odpowiednimi danymi okreslajacymi liczebnosé
absolwentow w polu ksztalcenia nauczycieli oraz rzeczywiste potrzeby w danym zakresie?

W przedstawionym kontekscie odpowiada mi stwierdzenie prof. S. Kwiatkowskiego, ze je-
sli zawod i1 kwalifikacje, to i zadania. W tym za§ zakresie wystgpuja m.in. réznice w kwestii
podejs¢ do ksztalcenia.

I oto pojawia sig drugi wazny wyznacznik zasygnalizowanej komplikacji. Chodzi o ko-
nieczno$¢ dostrzezenia i uwzglednienia okolicznosci, iz w rzeczywisto$ci mamy do czynienia
zréznymi grupami nauczycieli. Wystepuja duze liczebnosci nauczycieli przedszkola, szkoty
ogolnoksztatcacej (podstawowej, gimnazjalnej, licealnej), szkoly zawodowej, szkoly wyzszej,
a takze roznych innych form organizacyjno-programowych ksztalcenia i wychowania. Chodzi
zatem o konieczno$¢ formutowania odmiennych programéw ksztalcenia i studidw przygotowu-
jacych nauczycieli do tak zréznicowanych rél zawodowych. Wymiary godzin ksztalcenia peda-
gogicznego owych nauczycieli moga, a nawet powinny by¢ poréwnywalne, natomiast tresci
ksztalcenia zréznicowane, dostosowane do glownych wiasciwosci poszczegolnych grup na-
uczycielskich.

Pedagogéw pracy interesuja nade wszystko nauczyciele szkot zawodowych — zbiorowosé
liczaca ponad 100 tysigcy osob, wielce ztozona, bo oto wyrdzniamy w danej grupie zawodowej:
nauczycieli przedmiotéw ogoélnoksztatcacych, nauczycieli teoretycznych przedmiotéw zawo-
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dowych, nauczycieli praktycznego nauczania zawodu oraz nauczycieli — pedagogow, realizuja-

cych odpowiednie zadania o wymowie ogdlnopedagogiczne;j.

Zblizong sytuacje mozna i trzeba dostrzec takze w obszarze szkolnictwa wyzszego, chociaz
ze wzgledu na dalej idace wymagania naukowe ona jeszcze bardziej komplikuje sig.

Dobrze, ze juz powszechnie uznano i moéwi si¢ dzi§ i o ksztalceniu kierunkowym,
i 0 ksztatceniu pedagogicznym. Gdy w latach 80. minionego wieku F. Szlosek — w ramach pra-
cy doktorskiej, przygotowanej pod moim kierunkiem (obronionej w Instytucie Badan Eduka-
cyjnych), wprowadzit to rozrdéznienie, niektorzy pytali — o co chodzi, bo przeciez nie mozna
nazbyt ,,szufladkowa¢” owego ksztatcenia. Dzisiaj czesto zapominamy o tym nieodzownym
dopetieniu i traktujemy zarowno ksztatcenie kierunkowe, jak 1 pedagogiczne czgsto roztacznie.
Potwierdzeniem wystepowania takich wiasnie nastawien jest prowadzona w uczelniach dysku-
sja, ktorej ogolna wymowe scharakteryzowata prof. Nowak-Dziemianowicz.

Trzeci wyznacznik analizowanej komplikacji, niejako utrudniajacy nasza dyskusje na te-
mat kwalifikacji nauczycieli, zwiazany jest z obowiazujacymi nadal przepisami prawnymi.
Mam na mysli m.in. zapis w ,,Karcie nauczyciela” (wg stanu z maja 2000 roku), w ktorej
wart. 3, p. 9 czytamy: ,Ilekro¢ w danych przepisach jest mowa bez blizszego okre$lenia o na-
uczycielu — nalezy przez to rozumie¢ takze wychowawce 1 innego pracownika pedagogicznego
szkoty, placowki oraz zaktadu ksztalcenia i placowki doskonalenia nauczycieli”. Z powyzszego
zapisu wynika, ze interesowa¢ nas powinni takze pedagodzy ksztatceni na kierunku: pedagogi-
ka. Celowo podkreslam tg okolicznos¢, bowiem owych pedagogdw ksztalei sig ostatnio bardzo
duzo 1na pewno w nadmiarze.

Czwarty wyznacznik zwiazany jest z ksztalceniem metodycznym. W dokumencie Rady
Gtownej mowi si¢ o dydaktykach przedmiotowych. Odpowiada mi powyzsza formuta, zastgpu-
jaca dotychczasowa metodyke nauczania. Pamigta¢ jednak nalezy o tym, iz nowa nazwa jest
bardzo zobowiazujaca, gdyz tymczasem nie wszystkie przedmioty szkolne dopracowaly sie
takiej dydaktyki. Nazwiska Krygowskiej, Maciaga i innych reprezentantow dydaktyk przedmio-
towych znacza juz bardzo wiele i potwierdzajq istnienie dydaktyki matematyki, dydaktyki fizyki
i innych. Jednak nie wszystkie przedmioty szkolne dopracowaty si¢ oprawy dydaktycznej na tak
wysokim poziomie. A do tego uczelnie wyzsze, uprawnione do prowadzenia przewodow habili-
tacyjnych, nadal sa powsciagliwe w odniesieniu do mozliwos$ci habilitowania z dydaktyk szcze-
gotowych, zreszta nieprzypadkowo wystepuja powazne spory kompetencyjne.

Piaty wyznacznik analizowanej komplikacji prowadzi nas do wymiaru godzin przeznaczo-
nych na ksztatcenie pedagogiczne. 390 godzin na I stopniu studiow jest do przyjecia, trudno
jednak zgodzi¢ si¢ z takim samym wymiarem na studiach II stopnia, bowiem w sumie byto by
ich okoto 800. Proponujg w tej sytuacji co nastepuje:

- w przypadku kontynuacji specjalnosci ze studiow licencjackich — tylko dodatkowo 60 go-
dzin dydaktyki przedmiotowej oraz 2 tygodnie praktyki (okoto 75 godzin) odpowiednio do
przewidywanego nowego zatrudnienia (np. w szkole wymagajacej wyksztalcenia magister-
skiego),

- w przypadku braku kwalifikacji pedagogicznych, tj. nie nadanych na I stopniu studiow — 390
godzin dostosowanych do kierunku i specjalnosci studyjne;,

- prowadzacy dydaktyke przedmiotowa powinien legitymowac si¢ kierunkowym i pedago-
gicznym przygotowaniem oraz co najmniej pigcioletnia praktyka szkolna w danym zakresie.
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I sprawa ostatnia w tej cze$ci dyskusji — jakie uprawnienia powinna posiada¢ uczelnia wyz-
sza (np. politechnika, akademia rolnicza, akademia ekonomiczna itp.), aby mogta takze prowadzi¢
ksztalcenie pedagogiczne ewentualnych kandydatow do pracy w szkolnictwie. Warto w tym przy-
padku odnies¢ si¢ do wspaniatych doswiadczen Politechniki Warszawskiej, Akademii Rolniczej
i Akademii Ekonomicznej w Poznaniu, Politechniki Krakowskiej i innych uczelni uprofilowanych
zawodowo w kraju. Jest to problem szczegolnie wazny dla szkolnictwa zawodowego.

Z mojej wypowiedzi dyskusyjnej wynika przede wszystkim troska o szukanie i formuto-
wanie rozwigzan calosciowych dla wspotczesnego problemu ksztatcenia nauczycieli. Stanowi-
sko Rady Glownej — niestety dotyczy to tylko wycinka interesujacego nas problemu.

Prof. Miroslawa Nowak-Dziemianowicz

Mamy juz za soba, po przyjeciu tego dokumentu przez Radg, dwa ogromne spotkania ze
srodowiskiem najbardziej protestujacym, a wigc dydaktykami przedmiotowymi. Oba te spotka-
nia byly poswigcone negocjacjom, probom osiagnigcia kompromisu. Ostatnie wielogodzinne
spotkanie 15 stycznia zakonczylo si¢ kompromisem. UzyskaliSmy nastepujacy efekt. Z 400
godzin, ktore proponowalismy w tym projekcie, jest zgoda na 390 godzin na I stopniu, z czego
podzielilismy je tak:

— 225 psychopedagogiczne,
— 165 dydaktyki przedmiotowe (nie metodyki szczegoétowe).

Na II stopniu jest juz trudniej. Pisalismy 400 godzin, ale na studia II stopnia w ogole mi-
nimalna liczba godzin to 800, wobec czego opor byt niezwykly. Poza tym to jest novum tego
projektu, dlatego Ze na II stopniu w starym rozporzadzeniu, ktore dzi$ obowiazuje przewidziano
30 godzin (15 psychologii i 15 pedagogiki). Z tego my probujemy pokazaé, ze Il stopien nie jest
uzupetieniem. Studia I i II stopnia nalezy traktowac jako odrgbne studia. Studia II stopnia nie
sa uzupetniajace. Ustawa daje taka mozliwo$¢, ze mozna skonczy¢ socjologie, i8¢ na II stopien
na fizyke, to wszystko zalezy od dziekanow wydziatow, czy wprowadza jakie$ testy i zaostrza
rekrutacje. My wymysliliSmy ten projekt w taki sposob: odrézniamy przygotowanie pedago-
giczne I stopnia jako przygotowanie do pracy w szkotach podstawowych i gimnazjach i tresci
dostosowujemy do specyfiki dziecka oraz sytuacji edukacyjnej i instytucjonalnej szkoty,
w jakiej si¢ znajduje w tym okresie, na tym poziomie edukacji. A na studiach II stopnia propo-
nujemy przygotowanie pedagogiczne dla nauczycieli pracujacych w szkotach ponadgimnazja-
lych. Poniewaz musimy tak pisa¢ ten projekt, zeby zachowa¢ mobilnos¢ we wszystkie strony,
wobec tego, jesli ktos skonczy fizyke na I stopniu i bedzie chciat zdoby¢ przygotowanie do
zawodu nauczyciela na poziomie podstawowym 1 gimnazjalnym, musi zrobi¢ ten modut (390
godzin). Jesli bedzie cheiat zrobi¢ przygotowanie do uczenia w szkotach $rednich 1 ponadgim-
nazjalych, musi zrobi¢ II modut. Gdzie on to zrobi, tego rozporzadzenie nie ma prawa okreslac,
o tym decyduja autonomiczne uczelnie, organizujac zgodnie z prawem ksztatcenie nauczycieli.
Wazne jest, aby byto to elastyczne, zeby w dowolnym momencie cztowiek mogh, nawet jesli
zrobi na II stopniu ten sam kierunek, czyli matematyke na I i na II, ale powie chciatabym mie¢
uprawnienia do nauczania tylko w szkole podstawowej, to jemu wystarczy I stopien przygoto-
wania pedagogicznego. Jesli chee I i II, musi zrobi¢ oba. Jesli ktos w ogdle nie wybierze tego
kierunku nauczycielskiego czy nie zechce zdobywac uprawnien do zawodu nauczyciela, to na
studiach podyplomowych prowadzonych przez te uczelnie zgodnie z prawem, ktore maja prawo
do prowadzenia studiow na kierunku, moze zrobi¢ to w ramach studiow podyplomowych. Wte-
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dy wyobrazamy sobie, ze beda studia podyplomowe 390 godzinne przygotowujace nauczycieli
do pracy w szkolach podstawowych i gimnazjach oraz studia podyplomowe na II stopief
180-godzinne (60 chca dydaktycy przedmiotowi, 120 dla psychopedagogiki). Wydaje sig, Ze jest
to elastyczny system, propozycja, ktora da si¢ uktada¢, w zaleznosci od potrzeby studenta,
w tych strukturalnych organach uczelni, ktore podejma si¢ ksztalcenia nauczycieli. Ten doku-
ment nie rozstrzyga czy to beda wydzialy, czy to beda cale uczelnie, czy instytuty, katedry,
zaktady. Chodzi tylko o ten podstawy wymaog, kto to jest nauczyciel i komu mozna wydaé takie
zaswiadczenie. Pelnigc funkcje dyrektora Instytutu Pedagogiki w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej
Edukacji bytam w tym roku przewodniczaca komis;ji rekrutacyjnej, wobec czego dowiedziatam
sig 0 jeszcze innym budzacym zdumienie zjawisku. Oto dokonali$my naboru na studia II stop-
nia na pedagogice. Studia II stopnia zaproponowalisSmy w tym roku w formule kontynuowanej
dla absolwentow pedagogiki I stopnia oraz w tzw. formule otwartej, o czym mowi ustawa, dla
absolwentow innych studiow licencjackich. Zglosili si¢ kandydaci po kolegiach jezykowych.
Zglosili sig ludzie, ktorzy maja na suplemencie dyplomu pieczatke, tam gdzie si¢ pisze dodatko-
we kwalifikacje, maja wbita pieczatke nauczyciel jezyka angielskiego albo nauczyciel jezyka
niemieckiego. Przyjelismy ich oczywiscie bezrefleksyjnie na t¢ formulg kontynuowana, bo przyje-
lismy nauczycieli. Analiza ich suplementu, ktora zrobiliSmy pozniej juz w pazdzierniku pokazata,
ze ci nauczyciele z dyplomami z 2005 roku, juz po wejsciu tego rozporzadzenia, ktore dzi§ mowi o
330 godzinach przygotowania pedagogicznego i metodycznego, okazato sig, ze niektorzy z nich
nie mieli ani jednej godziny pedagogiki, nie mieli psychologii. Mieli tylko dydaktyke nauczania
jezyka. My teraz mowimy tym ludziom, zZe niestety kto$ ich wprowadzit w btad i musimy ich
zaprosi¢ do tej formuly otwartej, ktora trwa 5 semestrow. Musza studiowa¢ dtuzej. Oni sg zdzi-
wieni, mowia, ze kto$ ich oszukat. Zapytatam panig Dakowicz, dyrektor Departamentu Ksztatce-
nia Nauczycieli w MEN i ona méwi, ze to nie nieprawda. Przygotowujemy w tej chwili w uczelni
pismo z tymi suplementami jako dowod i kierujemy pytanie do pani dyrektor, jak mozna wydawa¢
w Polsce w roku 2005 na suplementach dyplomu pieczatke uprawnienia nauczycielskie do na-
uczania jezyka angielskiego, jesli nie spetnia si¢ wymogow rozporzadzenia, ktore weszto w zycie
7 IX 2004 roku. Takze naprawdg jest ogromne zamieszanie i ktopot.

Prof. dr Mirostaw S. Szymanski (Dziekan Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego, Czlonek Prezydium KNP PAN)

Proszg Panstwa bardzo krotko zabieram glos w dwoch rolach. Po pierwsze jako pedagog,
co jest oczywiste, ale przede wszystkim jako senator Uniwersytetu Warszawskiego. To, co si¢
dzieje wokot standardow w tej chwili, od kilku miesigcy juz, sadzg jest wynikiem, tu najpierw
nawiaz¢ do wypowiedzi prof. H. Kwiatkowskiej, do zlej opinii, jaka cieszy si¢ pedagogika
i ksztalcenie nauczycieli, przynajmniej na Uniwersytecie Warszawskim. Niestety sg to zaszlo-
$ci, nie beda ukrywal, Ze nie sa to najlepsze osoby pracujace na wydziale, ktore maja zajgcia
tzw., pedagogiczne na innych wydziatach. Robimy, co mozemy, zeby naprawi¢ t¢ sytuacjg, ale
szybko tego naprawi¢ nie sposob. Ja tylko podam jeden przyklad, kiedy zaproponowalismy
z pania Kwiatkowska Prorektorowi ds. ksztalcenia dydaktycznego, pedagogizacji studentow,
rozwiazanie takie, aby na dyplomie albo na suplemencie do dyplomu widniata informacja, ze
studenci ktorzy odbyli odpowiednia liczbg godzin zaje¢ psychologiczno-pedagogicznych mieli
adnotacje, iz sa uprawnieni do wykonywania zawodu nauczycielskiego. Rektor powiedziat, ze
taka informacja, adnotacja wybitnie zmniejszy ich szanse na rynku pracy. I juz dalej nie dysku-
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towaliémy z Prorektorem, bo nie mieli$my dodatkowych argumentéw. I teraz nawiaze do wy-
powiedzi pani profesor. To co styszelismy przed chwila doktadnie odpowiada temu, o czym
dyskutowat Senat Uniwersytetu Warszawskiego pod wptywem pani Kiciniskiej, jest to prze-
wodniczaca Komisji ds. dydaktycznych w naszym uniwersytecie, fizyk zreszta. Jest tak, ze
fizycy nie zawsze maja kwalifikacje, bo akurat profesor Marta Kicinska-Habior wygrata grant
europejski dotyczacy ksztalcenia fizykow wiasnie, czyli jakas wiedza dysponuje. Moja wypo-
wiedZ ma charakter czysto informacyjny nie zabieram glosu w sprawach merytorycznych, na-
tomiast chciatbym panstwa poinformowac, o kilku, trzech zaledwie punktach o ktorych dysku-
towali$my wczoraj na posiedzeniu senatu UW, co zarzucano Komisji pani profesor. Po pierw-
sze, ze proponujecie wiedzg abstrakcyjna, ktora do niczego nie jest przydatna, a nie to, co na co
dzien moze si¢ przydac. Taki przyktad, ktory humorystycznie nastawit cztonkéw Senatu, np.
zajecia z antyterroryzmu (ja tylko referuje, ja tam nie bylem, nawet tych dokumentow nie wi-
dziatem). To jest pierwsza sprawa, druga sprawa, bardzo krytykowana, sktad Rady. Ja teraz
zrozumiatem, dlaczego sktad jest taki, a nie inny, oczywiscie te nazwiska byly mi wcze$niej
znane, ale pani wspomniala o bardzo istotnych pracach w kazdej komisji, ze chodzi
o terytorium, tzn. pracowac, a nie jezdzi¢ codziennie lub co drugi dzien ze Szczecina, do Wro-
ctawia albo z Olsztyna do Wroclawia. I wreszcie to, co najsilniej chyba podkreslano to, ze tak
naprawdg chodzi o konflikt interesow i walke o klienta, tzn. Zze wiemy, jaka jest sytuacja, jak
bedzie za 10 lat wedlug prognoz i szkoty niepubliczne chca zrobi¢ wszystko, zeby zapewni¢
jakos byt. [ ostatnie zdanie, ze Senat UW prawie jednomy$lnie przyjat stanowisko, ze powstana
alternatywne standardy ksztatcenia. Do wspotpracy pani profesor Kicifiska zaprosita uniwersy-
tety, oczywiscie bgdzie to Uniwersytet Warszawski, Jagiellonski, Poznanski i Wroclawski. Juz
w tym tygodniu osoby odpowiedzialne za ksztatcenie na tych uniwersytetach maja zabrac si¢ za
te prace. Podsumowujac, Senat wczoraj na posiedzeniu dyskutowat gtéwnie o tym. Chciatem
potwierdzi¢ to, co styszeliSmy od pani, a jednoczesnie powiedzie¢, jak wielki jest opor w §ro-
dowisku, jesli chodzi o standardy.

Prof. dr hab. Tadeusz Aleksander (Uniwersytet Jagiellonski, Przewodniczacy
Zespolu Andragogiki KNP PAN)

Jako przedstawiciel refleksji nad edukacja dorostych chciatbym si¢ zatrzyma¢ nad spra-
wa nauczycieli pracujacych w obszarze ksztatcenia ludzi dorostych: szkotach zaocznych i wie-
czorowych, instytucjach przysposobienia i doksztatcenia zawodowego, osrodkach doksztatcania
kadr, placéwkach zajmujacych si¢ popularyzacja wiedzy i in.

O ludziach wykonujacych czynno$ci nauczycielskie w tych instytucjach wiemy dzisiaj
duzo. Reprezentuja oni rézne zawody 1 specjalno$ci tak rozmaite, jak roézne sa zawody i specjal-
nosci, w jakich doksztalcaja si¢ i doskonala ludzie dorosli, w instytucjach o$wiaty i kultury
dorostych zréznicowanych co do profilu ksztatcenia. Zakres zawodoéw i specjalnoscei, jakie re-
prezentuja jest na pewno znacznie szerszy niz w przypadku zawodow reprezentowanych przez
nauczycieli szkot (glownie zawodowych) mtodziezowych. Czgsto gtdéwnym ich miejscem pracy
sq uczelnie wyzsze, przedsigbiorstwa gospodarcze, instytucje administracji, wymiar sprawiedli-
wosci, stuzba zdrowia, bankowos$¢ i finanse oraz in. Zdaje si¢, ze maja znacznie wigksze do-
swiadczenie zawodowe i glgbsza specjalizacj¢ w obszarze realizowanej specjalno$ci niz na-
uczyciele w szkotach dla dzieci i mtodziezy. Na ogét bardziej i glebiej tkwia w praktyce niz ci
drudzy i sa jej lepszymi znawcami.
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Sporo tez dzisiaj wiemy, jakim powinien by¢ nauczyciel ksztalcenia dorostych, zwlaszcza
nauczajacy w szkotach dla dorostych na studiach dla pracujacych, w osrodkach doksztatcania
i doskonalenia zawodowego, uczelniach wszechnicowych dla dorostych, jak i1 popularyzator
wiedzy (wyktadowca) na roznego rodzaju odczytach. Dokonywane przed laty rozpoznania
badawcze nad nauczycielem w szkole dla dorostych (E. Gawlikowskiego, M. Gancarczyka,
E. Sliwinskiej czy F. Urbanczyka, a takze moje) zdaja si¢ wykaza¢ na wiele waznych cech,
ktére winien posiada¢ 6w nauczyciel, jesli ma zdoby¢ autorytet, sprzyjajacy nauczaniu i osig-
gnigciu wynikow nauczania. Otoz rozpoznanie badawcze wsrod uczniow tego szkolnictwa do-
wodzi, ze wyrazaja oni preferencje dla nauczyciela w srednim wieku (tj.. powyzej 35 lat Zycia).
Taki nauczyciel ma juz pewne do$wiadczenie zyciowe i wzgledne ,,0bycie” dydaktyczne. Ma
tez sporo wyrozumiatosci dla uczniow, a wiec ludzi pracujacych i uczacych si¢. Dorosli uczacy
si¢ chca nauczycieli statecznych, a co najwazniejsze potrafigcych dobrze uczy¢. Cech tych
nie posiadaja jeszcze nauczyciele mtodzi. Nie s oni przez to w takim stopniu jak §rednie poko-
lenie nauczycielskie akceptowani przez uczniow dorostych.

Zdaje sie, ze nie bez wptywu na taki stosunek do preferencji wiekowych nauczyciela pozo-
staje fakt, iz przynajmniej niektorzy doro$li uczniowie nie czuja si¢ dobrze w rzeczywistosci
gdzie sa nauczani przez mlodszych od siebie nauczycieli. Franciszek Urbanczyk pisat przed
laty, ze (...) nauczyciele mtodzi nie ciesza si¢ na 0got duza popularnoscia ucznidéw, jesli swego
miodego wieku nie rownowaza innymi zaletami. W stosunku do nich wysuwa si¢ zarzuty, ze
bywaja zarozumiali i niewyrozumiali (...) (1977, s. 233).

Zdaje sig, ze uczacy si¢ dorosli maja tez pewna rezerwe wobec nauczycieli najstarszych.
Niektore cechy osobowosci tego pokolenie uczacych, np. brak cierpliwosci, a niekiedy i ztosli-
wos¢ nie odpowiadaja uczacym si¢ dorostym. Nadto, co znamy z codziennej praktyki o$wiato-
wej, niekiedy nauczyciele w wieku starszym narzekaja na stabe zdrowie 1 do$¢ czgsto choruja,
co nie sprzyja systematycznos$ci realizowanego przez nich nauczania.

Najwazniejsza cecha nauczyciela dorostych nie jest jednak wiek. Sa nimi wlasciwosci
umystowe. Uczniowie dorosli roznych instytucji cenia swoich nauczycieli glownie za wiedze
1 umiejetnos¢ jej przekazywania. Krytykuja ich natomiast za niedostateczne opanowanie wiedzy
z wykladanego przedmiotu, btedy merytoryczne, jakie popelniaja i za niepewnos$¢, z jaka wy-
powiadaja si¢ w obszarze swej specjalnosci.

Dorosli uczniowie, podobnie jak i mtodziez, cenig nauczycieli dobrze uczacych i rozwija-
jacych zainteresowania stuchaczy swoim przedmiotem. Wymagaja oni od nauczycieli zwigzlego
i prostego formulowania mysli oraz przekazywania nowych wiadomosci w sposob ciekawy,
przekonujacy i poparty faktami wzigtymi z Zycia. Zadaja, by prowadzili zajecia tak, zeby na
nich stuchacze sporo korzystali. Stuchacze dorosli nie cenig nauczycieli, ktorzy prowadza zaje-
cia w sposob mato interesujacy i nudny, a wiedzg przekazuja w sposob zawity i niezrozumiaty.
Wypowiadaja si¢ tez krytycznie o nauczycielach, ktorzy zamiast na lekcji nauczy¢ 1 wyczerpaé
zapowiedziany temat, polecaja opracowa¢ go w domu, w ramach pracy wiasnej ucznia (w do-
datku z trudnych do zdobycia przez shuchacza zrodet np. ksiazek i czasopism). Dorosli stucha-
cze niemal wszystkich wymienionych instytucji maja zal do nauczajacych, ktérzy na zajeciach
(lekcje, wyktady, odczyty) traca niepotrzebnie minuty i godziny na dygresje i z tego powodu
brakuje im czasu na opracowanie zagadnien waznych dla tematu prowadzonych zajec.

W ksztatceniu dorostych ceni si¢ tez nauczyciela, ktory uatrakcyjnia nauczanie (zmegczo-
nych na ogot stuchaczy) odwolywaniem do ich doswiadczen zyciowych i umiejgtnosci prak-
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tycznych, stosuje dyskusje i wymiana tych dos§wiadczen. Przez to nauczyciele tacy aktywizuja
stuchaczy na zajgciach i przyczyniaja si¢ do ksztaltowania ich zainteresowan okreslonymi dzie-
dzinami wiedzy.

Za wazng cechg moralng nauczycieli instytucji (zwlaszcza szkol) dorostych uznawana jest
sprawiedliwo$¢, wyrazajaca si¢ w tym, ze oceniaja oni osiagnig¢cia uczniow wedtug rzeczywi-
$cie posiadanej przez nich wiedzy i uksztattowanych umiejgtnosci.

Franciszek Urbanczyk dostrzegt, ze uczacych si¢ dorostych wyraznie razi fakt, iz niektorzy
ich nauczyciele, przy ocenie poziomu wiedzy uczacych si¢ stuchaczy kieruja si¢ np. znajomo-
$ciami z nimi lub zajmowanym przez nich stanowiskiem spotecznym.

Nie bez znaczenia dla oceny nauczyciela przez uczniow dorostych sg inne cechy charak-
teru. Lubiani sg przez nich nauczyciele, ktorych cechuje punktualno$¢, zdyscyplinowanie, obo-
wiazkowos¢, dobre przygotowywanie si¢ do zajec, sprawne rozpoczynanie zajeé, a takze do-
strzegane na co dzien zamitowanie do pracy. Dorosli stuchacze lubia nauczycieli o przyjemnej
powierzchownosci (skromnie, ale gustownie ubranych), traktownych w postgpowaniu i zyczli-
wych dla uczniow, znajacych trudne warunki, w jakich ludzie dorosli realizuja niejednokrotnie
swoja edukacje. Wymagaja oni takze od nauczyciela poczucia humoru, pogodnosci usposobie-
nia i tagodnosci w postepowaniu. Zart bowiem i usmiech nauczyciela przywraca jego dorostym
uczniom poczucie spokoju oraz ulatwia im odreagowanie stresu i napigcia.

Niewatpliwie cztowiek pelniacy funkcje nauczyciela w instytucji ksztalcenia dorostych
musi zna¢ podstawowe zaloZenia organizacyjne i metodyczne ksztatcenia dorostych oraz ich
odmiennosci w stosunku do o$wiaty dla dzieci i mlodziezy. T¢ znajomo$¢ winien on zglebic
w czasie roznych form doksztatcania i doskonalenia nauczycielskiego.

Takie formy (np. konferencje wakacyjne dla nauczycieli szkot pracujacych) organizowano
u nas przed laty. Pozniej zaniechano ich organizowania. Zdaje sig, ze dzisiaj trzeba powroci¢ do
andragogicznego ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli szkot dla dorostych i instytucji ksztat-
cenia poszkolnego. By¢ moze dla tych nauczycieli nalezaloby wypracowa¢ odrgbny, autono-
miczny w stosunku do realizowanego wobec nauczycieli szkot mtodziezowych, system stopni
awansu zawodowego i wyznaczy¢, odrgbna, specyficzng dla nich $ciezkg tego awansu.

Na doksztalcanie i doskonalenie andragogiczne tych nauczycieli wigkszy nacisk potozy¢
takze musza dyrektorzy instytucji ksztalcenia dorostych. Oni s3 bowiem odpowiedzialni za
organizowanie ,,wewnetrznego~ w ich instytucji systemu doksztatcania i doskonalenia kadry.
Dzialania te to czg$¢ waznej strategii podniesienia poziomu pracy dydaktyczno-wychowawczej
szkot 1 innych instytucji oswiaty dorostych. Winno si¢ tez wzmagac, by¢ moze przez roézne formy
zachety, proces samoksztatcenia kadr pedagogicznych, zajmujacych sig ksztalceniem w szkotach
dla pracujacych i w innych instytucjach o$wiaty oraz placowek wychowania dorostych.

Prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski (Uniwersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu,
Czlonek Prezydium KNP PAN, Przewodniczacy Zarzadu Gléwnego Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego)

Do tego, co pani prof. Nowak-Dziemianowicz mowita mam taka teze, ze jesteSmy w sytu-
acji kwadratury kota, problemu zupehie nierozwiazywalnego, dlatego ze sytuacja prawna pol-
skiej edukacji i ksztalcenia wyzszego jest taka oto, ze obowiazuja dwa kierunki ksztalcenia
2-etapowe. Jednocze$nie europejskos¢ ksztalcenia, adaptacja naszych tresci i form do standar-
dow Unii Europejskiej. JesteSmy, obok Lotwy jedynym panstwem nienowoczesnym. Opor
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profesury i senatu UW jest po prostu niezgoda na fakty prawne. Fizycy musza i przejda na
IT stopniowe ksztatcenie. Co ma fizyk po 3 latach? Moze by¢ fizyk nauczyciel i prawdopodob-
nie pojawiaja si¢ chetni do tego, jest niezgadzaniem si¢ na fakty prawne. Ustawa o systemie
edukacji wywiedziona z konstytucji RP mowi o nieroztacznej troj-cztonowosci zawodowej
nauczyciela, co znaczy roli ksztalcacej, opiekuficzej 1 wychowawczej. Ustawy mowia o dwu-
cztonowosci 1 dwukierunkowosci. Do tych informacji pani profesor dodam jeszcze to, iz sfor-
mulowalismy jeszcze, aby pedagogika mogta by¢ drugim kierunkiem studiow. To znaczy, ze
magister fizyki moze skonczy¢ pedagogike licencjat lub/i magisterium, catg lub dwustopniowa.
Na co szanowani profesorowie z doswiadczeniem w Radzie Gtownej mowia, jaki pedagog moze
uczy¢ dobrze matematyki. My z prof. Bezwinska skonczylismy petna pedagogikg i pelng filolo-
gi¢ polska. Nie mielismy problemu, zeby si¢ wbi¢ od strony tresciowej, zeby uczy¢ w szkotach
podstawowych, $rednich, zawodowych i policealnych. W tych szkotach uczylismy jezyka pol-
skiego, nie bylo z tym zadnego problemu. A gdy bylo trzeba, to koledzy poszli jako wycho-
wawcy do wiezienia. Czyli mamy pewng elastyczno$¢. Natomiast co do tego standardu, trzeba
by powiedzie¢, ze zobowiazuje ustawa, ze nie tylko nauczyciel o tej troistej roli na dwoch
szczeblach, ale na dodatek jeszcze ma miec biegla znajomo$¢ dwoch jezykow obeych i biegla
znajomos¢ technik informacyjnych. Oznacza to, ze nauczyciel polski staje si¢ natychmiast mo-
bilny. Anglicy natychmiast zatrudniaja kazdego nauczyciela, ktory jako tako zna angielski,
nawet nie biegle. Masa nauczycieli polskich pracuje w Anglii. Wigc nie ma mowy o zadnym
kryzysie na rynku pracy. Chodzi o to, zeby byt to nauczyciel doceniany, zeby jednocze$nie
mogt by¢ opiekunka do dziecka, zeby byt wychowawca, zeby umiat reagowac na sytuacje wy-
chowawcze, zeby wiedzial, ze trzeba si¢ indywidualnie kontaktowa¢ z rodzina, bo to wszystko
jest wpisane w ustawg 1 konstytucjg. Uwazali$émy, ze 30 godzin na II stopniu pedagogiki, psy-
chologii to jest zart. My proponujemy raptem 30 godzin wyktadu pedagogiki zawansowanej,
30 godzin psychologii cyklu zycia i po 30 godzin ¢wiczen. Razem jest to 90 godzin plus meto-
dyka i praktyka. Nie sg to jakie§ olbrzymie wymagania, sg to minimalne wymagania do pracy.
Chodzi tu o prace bardzo licznych ludzi, ktorzy ulokowani w zaktadach metod np. metodyka
chemii w UAM liczy ok. 25 osob katedra metodyki i profesorowie chca ksztatci¢ swoich
uczniow, ale nie majac godzin wysylaja z wykladami monograficznymi na wyktady z chemii na
pedagogice, bo kolezanka nie ma godzin, trzeba ja poratowaé. Co mozemy zrobi¢. Prof. Kwa-
$nica zaprasza Komitet Nauk Pedagogicznych w terminie migdzy marcem a majem na 2-dniowe
spotkanie Komitetu, zeby$Smy powaznie porozmawiali, jakie propozycje tresciowe, bo nie mo-
zemy walczy¢ o godziny, jakie tresci da¢ naszym kolegom, ktorzy i tak beda uczy¢ pedagogiki,
czy beda mieli 15 czy 5 godzin pedagogiki, to i tak musza mie¢ program. Zeby$my zapropono-
wali nowe programy nauczania, odnowione, przewietrzone, nowoczesne w roznych wariantach
itam mozemy to spokojnie przedyskutowa¢ w gronie pedagogow. Dobrze bytoby skorzystac
z praktyki fizykow i robi¢ zebrania dziekanow, dyrektorow wydziatow pedagogiki, zeby upo-
minac¢ si¢ o to, aby pedagodzy uczestniczyli w kierowniczych gremiach zatrudniajacych na-
uczycieli w uczelniach. To mozemy wywalczy¢. Nie pozostawi¢ tego w rekach metodykow.
Zeby wchodzi¢ w powazne gremia uniwersyteckie, ktére decyduja o zakresie tresci ksztatcenia.
Naszym zadaniem jest powaznie poradzi¢, czego uczy¢, a po drugie powinniSmy wyznaczaé
sobie programy badawcze w tym zakresie, badac to, bo my sporo wiemy, ale okazuje sig, ze nie
wszystko. Doswiadczenie UJ nie do konca jest opisane, funkcjonuje, ale jest mato znane. Do-
$wiadczenia zachodnie powinny by¢ znane i upowszechniane. My mozemy da¢ glos w sprawie
tresci i mozemy badac.
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Prof. dr hab. Teresa Hejnicka-Bezwinska (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego

w Bydgoszczy, Przewodniczaca Zespolu Pedagogiki Ogolnej KNP PAN)

Zabierajac glos w sprawie standardow ksztatcenia dla nauczycieli, chciatabym pominaé
przekonywanie przekonanych o potrzebie pedagogicznego ksztatcenia nauczycieli. Dostrzegam
natomiast potrzebe zastanowienia si¢ nad przyczynami, ktore zaowocowaty ujawnieniem si¢ tak
wysokiego poziomu konfliktu, ktorego skala wydaje si¢ nieadekwatna do problemu. W moim
przekonaniu zrodtem oporu moga by¢ z jednej strony interesy grup, ktore dadza sig fatwo ziden-
tyfikowa¢ w strukturach akademickiego ksztatcenia, a z drugiej strony moga to by¢ pewne opi-
nie, przekonania, poglady ludzi glgboko zakorzenione w formie stereotypéw w umystach
uczestnikow debaty, ktora zrelacjonowata nam Mirostawa Nowak-Dziemianowicz. Te pierwsze
zrodta oporu zostaly wskazane juz wezesniej, wigc skoncentruje si¢ tylko na tych drugich. Wig-
cej tez o nich wiem, poniewaz zajmowalam si¢ badaniem stereotypow w mysleniu o edukacji,
ksztalceniu i pedagogice.

Jedng z przeszkod w znalezieniu ptaszczyzny niezaktoconej komunikacji wydaje sig rozu-
mienie przez adwersarzy ,,praktyki edukacyijnej” i jej zwiazkow z pedagogika. W $wiadomosci
potocznej (takze w $wiadomosci absolwentow pedagogiki ostatnich prawie czterech dziesigcio-
leci) przetrwato silnie zakorzenione pojmowanie praktyki edukacyjnej w kategoriach racjonal-
nosci instrumentalnej. W kontekscie tego typu racjonalnosci znajduje uzasadnione przekonanie,
ze ksztatcenie pedagogiczne nauczycieli (i pedagogéw) moze by¢ zredukowane do ,,metodyki”
okreslonych dziatan lub oddziatywan, np. zwigzanych z nauczaniem, wychowywaniem, opieka,
resocjalizacja, stymulacja, terapia itd. W procesie nauczania w racjonalno$ci instrumentalnej
osadzone jest z kolei zadanie redukcji wyksztatcenia ,,pedagogicznego” nauczycieli do tego, aby
poznali oni ,,metodyke” skutecznego osiagania celow przypisanych poszczegdlnym przedmio-
tom nauczania czy poszczegolnym tresciom ksztatcenia.

Przyjmujac takie myslenie o roli nauczyciela i jego kompetencjach, musimy zgodzic¢ sig, ze
wyksztatcenie pedagogiczne nie jest potrzebne nauczycielom, wystarczy bowiem metodyka
roznego typu dziatan i oddziatywan, a psychologicznie rzecz ujmujac ,,metodyka wywierania
skutecznego wptywu”. Sprobujmy zatem blizej przyjrzeé sie takiemu mysleniu. Przyjmujac ten
punkt widzenia, mozemy zgodzi¢ si¢, ze pedagogika nie jest potrzebna tym, ktorzy:

1. Role nauczyciela chca ograniczy¢ do nauczania rozumianego jako skuteczny przekaz tresci,
rozwijajacy takze kompetencje poznawcze uczniow. Problem wtedy polega jedynie na tym,
aby wyposazy¢ go w skuteczne instrumentarium, nazwane ogolnie ,,metodyka’. Nauczyciel
jest jednak gorszym zrédtem danych, informacji i wiedzy niz autentyczni tworcy wiedzy,
wspolpracujacy z technikami przekazu i oferujacy wiedze zawarta w postaci podrecznikow,
filmow, audycji radiowych czy telewizyjnych. Zasadne w tej sytuacji bytoby zatem pytanie
0 to, czy nauczyciel ma by¢ tylko ,,technikiem” organizujacym przekaz wiedzy, peti¢ role
regulujacego dostgpem ucznia do zatwierdzonych przez program no$nikéw danych, infor-
macji i wiedzy? Pedagogika wspotczesna inaczej widzi rolg nauczyciela. Pedagogika wspot-
czesna identyfikuje roézne patologie zwigzane z petnieniem roli nauczyciela, rekonstruuje
zrdznicowane modele petnienia tej roli, ale opowiada sig¢ za autonomicznym petnieniem roli
nauczyciela/pedagoga, oraz przygotowaniem go do przezwyci¢zania ograniczen zagrazaja-
cej autonomii tej roli.

2. Nie zauwazyli, ze §wiat zmienit si¢ i ta zmiana jest gtownie zmiang kulturowa, za$ jej skut-
kiem jest pojawienie si¢ kultury pdznej nowoczesnosci (ponowoczesnosci, postindustrial-

EDUKACJA ustawiczna DOROSEYCH 1/2007 103



nej). W spotecznej praktyce edukacyjnej oznacza to, ze mamy do czynienia ze zmiana, ktora
pedagogika identyfikuje jako zjawisko pluralizmu edukacyjnego i opisuje w zakresie proce-
su ksztatcenia jako przejscie od nauczania do uczenia si¢. Nie oznacza to opowiedzenia si¢
za likwidacja nauczania — jak sugeruja to niektorzy zwolennicy réznych odmian pedagogii
wpisujacych si¢ w radykalny nurt ideologii edukacyjnej liberalnej lub zwolennicy ruchu de-
skolaryzacji. Pedagogika wspotczesna spoteczna praktyke edukacji oraz wytwarzanie wie-
dzy o edukacji ujmuje w szerokim kontekscie zmiany kulturowej i w niej widzi kontekst au-
tonomii nauczyciela/pedagoga.

3. Opowiadaja si¢ konsekwentnie za niska pozycja zawodu nauczyciela, nie wykazujac nale-
zytej troski o budowanie jego autorytetu, systematycznie zreszta degradowanego przez po-
lityke o$wiatowa, w ktorej trudno bytoby odnalezé objawy, wskazujace na zatroskanie
sprawujacych wladzg o statusowe wskazniki autorytetu tej grupy zawodowej. Opor $ro-
dowiska akademickiego, ujawniajacy si¢ w sprzeciwie wobec pedagogicznego ksztalcenia
nauczycieli odczytuje jako korespondujacy z dziataniem wladzy w sensie braku troski
o podnoszenie autorytetu nauczyciela jako niezbednego warunku skutecznego oddziaty-
wania edukacyjnego.

Podsumowujac, jestem przekonana, ze wizja pedagogiki zredukowanej do poszukiwania
skutecznych ,,pedagogii” opartych na wyksztatceniu metodycznym nauczycieli wydaje sie dzi-
siaj jednym z waznych czynnikéw sprawczych oporu wobec pedagogicznego ksztalcenia na-
uczycieli. OczywiScie mozemy pyta¢ o przyczyny upowszechnienia i trwania w $wiadomosci
srodowiska akademickiego takiej wizji pedagogiki zredukowanej do pedagogii tworzonych
w oparciu o racjonalno$¢ instrumentalna, ktora koresponduje z przekonaniem, iz ksztalcenie
pedagogiczne moze by¢ zredukowane do metodyki nauczania? Co wigcej, znamy odpowiedz na
to pytanie. Wiemy jednak takze, ze pedagogika wspolczesna moze uczestniczy¢ skutecznie
w budowaniu autorytetu nauczyciela opartego na lepszym rozumieniu siebie, $wiata i procesu
edukacji, jak rowniez regut legitymizujacych wytwarzanie wiedzy naukowej o edukacji oraz
regut i zasad stosowania jej w spotecznym dyskursie podmiotow o edukacji. Wyksztalcenie
pedagogiczne nauczycieli moze tez by¢ czynnikiem sprawczym troski o wyzszy poziom racjo-
nalnosci spotecznej debaty nad ,,pedagogicznym sensem edukacji” oraz troski o podwyzszenie
poziomu pehienia przez instytucje edukacyjne (zatrudniajace nauczycieli i pedagogéw) wobec
kultury nie tylko roli adaptacyjnej, ale takze funkcji rekonstrukcyjnych i emancypacyjnych.

Standardy takiej pedagogiki zostaly juz opracowane i przyjete dla ksztatcenia pedagogow
i niec ma zadnego powodu, aby ksztalcenie pedagogiczne nauczycieli roznito si¢ w sposob za-
sadniczy od kierunkowego pedagogicznego ksztatcenia pedagogdéw. Rézni¢ sig natomiast po-
winni typem metodyki dziatania, ktore chca profesjonalnie wykonywa¢ w obszarze spotecznej
praktyki edukacyjne;.

Prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz

Te stereotypy, ktore prof. nazwata pojawily si¢ jako nasze argumenty w dyskusji wielo-
krotnie. Nasza bezradnos¢ bierze si¢ stad, ze jesteSmy niestyszalni. Ja nie wiem jak Panstwu
opowiedzie¢, ze takie argumenty, tego typu wyjasnienia spotykaja odbicie — krzywe, na twa-
rzach dydaktykow fizyki nie ma cienia zainteresowania, zrozumienia, checi podjgcia rozmowy.
Opor, jakas emocja blokujaca procesy poznawcze, jest tak duzy, ze na razie nawet te tresci nie
docieraja do rozmowey. Pan profesor mowil tu o sytuacji senatu. Tak przypisywane sg tresci
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zartobliwe, ale ich tu nie ma. Nie jest czytany ten dokument. I druga sprawa, chciatam sig odniesé
do tej ostatniej propozycji. Zeby w ksztalceniu nauczycieli przeniesé treci kierunku pedagogika.
To wiasnie pan prof. Przyszczypkowski w swoim dokumencie ztozonym w styczniu, zaczat ten
dokument od tego: Zadaniem uniwersytetu nie jest ksztalcenie pedagogiczne. Uniwersytety nie sa
uczelniami pedagogicznymi. W przygotowaniu nauczycielskim nie chodzi o przygotowanie peda-
gogiczne. Ten dokument budzi ogromne moje zdumienie. W dodatku sprawdzitam na stronie
Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Poznanskiego, jest program ksztalcenia nauczy-
cieli na tym uniwersytecie, ktory jest bardzo podobny do tej koncepcji. Ja sadzg, ze ten program
psychologii, pedagogiki Centrum Edukacji Nauczycielskiej UAM wychodzi z tych samych zato-
zen sformutowanych w kompetencji wiedzy Kwasnicy, Gotebniak, prof. Lewowickiego, zrobit to
prof. Dylak. To jest bardzo dobrze zrobione, nie ma to nic wspdlnego z tym, co proponuje ten
uniwersytet w dyskusji z nami. Wobec tego chodzi o co$ innego.

Prof. dr hab. Janusz Gesicki (Dziekan Wydzialu Pedagogiki Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie)

Proszg Panstwa my chyba dyskutujemy nie o tym, o czym powinnismy dyskutowac, dlate-
go iz sami si¢ przekonujemy, a merytorycznie nie przekonamy nikogo. Jakie sa wymagania na
prezesa NBP, to wiemy, cata Polska wie. Jakie sa wymagania kwalifikacyjne na dyrektora ja-
kiegokolwiek banku, w tym PKO BP, gdzie wigkszo$¢ Polakow trzyma swoje oszczgdnosci to
tez kazdy wie. A kto zostat prezesem NBP i kto moze zosta¢ dyr. PKO tez juz wiemy. To jest
wlasnie to, ze my dyskutujemy, jakie powinny by¢ kwalifikacje, a kto inny podejmuje decyzje,
majac w pogardzie kwalifikacje. Jezeli chcemy by¢ skuteczni, powinnismy dyskutowac o tym,
jakie sa interesy tych, ktorzy podejmuja decyzje. Ale czy chcemy wchodzi¢ w tego rodzaju
dyskusje? Jezeli nie to zrobmy tak, jak zaproponowal prof. Kwiecinski, zajmijmy si¢ tym, jak
dobrze ksztalci¢ pedagogow. Doskonalony model tego ksztalcenia moze kiedy$ si¢ przyda.
A skoro powiedziatem, ze te decyzje nie s3 podejmowane w oparciu 0 merytoryczne argumenty,
to policzytem sobie godziny. Na I szczeblu jest 1800 godzin, z tego 200 godzin odpada na wf,
j. obce, informatyke. 300 godzin to sa tzw. przedmioty kierunkowe, czyli te wszystkie podstawy
danej dyscypliny naukowej. 400 godzin zaproponowalismy jako ksztalcenie pedagogiczne. Ale
zwro¢my uwagg, ze ustawodawca nakazal na kierunkach nauczycielskich uczy¢ do dwoch
przedmiotow, w zwiazku z tym co najmniej 400 godzin trzeba na ten drugi przedmiot. Jezeli
zsumujemy to 1 odejmiemy od 1800, to zostaje 500 godzin na ten podstawowy przedmiot. Czyli
ksztatcenie na jednym i drugim przedmiocie zbliza si¢ godzinowo. I ja si¢ nie dziwie, ze specja-
lisci od poszczegdlnych kierunkow studiow mowia, to my mamy 500 godzin na ksztatcenia
fizyka. Bo 400 godzin musimy go ksztatci¢ do drugiego przedmiotu i jeszcze 400 godzin nam
zabieracie, zeby on byl nauczycielem z kwalifikacjami. Ja nie wiem, jak to rozwiaza¢. Dlatego,
ze my dalismy si¢ wpusci¢ w dyskusje o godzinach, dlatego ze probujemy standaryzowac cos,
co jest nie do standaryzowania. Standaryzowac za pomoca kryteriow czysto formalnych, bo
tylko takie sa mozliwe do wystandaryzowania. I dlatego Panstwowa Komisja Akredytacyjna
ocenia uczelnie z punktu widzenia realizacji liczby godzin, liczby zatrudnionych nauczycieli
akademickich z odpowiednimi stopniami i liczby woluminéw w bibliotece. Patrzy si¢ na liczby,
liczbg studentow przypadajacych na nauczyciela. W ogéle nie mowi sie o jakosci ksztatcenia
w innych kategoriach. PKA zajmuje si¢ takimi sprawami moéwiac, ze zajmuje si¢ jakoScig
ksztalcenia. Standardy i cate dziatania, ktore sg z tym zwiazane sa efektem takiego patrzenia na
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proces edukacyjny w szkolnictwie wyzszym. Oczywiscie mozemy si¢ w to wpisac, ale na jak
dhugo i czy rzeczywiscie na tym nam zalezy?

Prof. dr hab. Franciszek Szlosek (Dyrektor Instytutu Pedagogiki Akademii Peda-
gogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie)

Takze sig zastanawiam od poczatku, kiedy si¢ pojawity standardy, zreszta i pierwsza ich
wersja, ktora obowigzuje do teraz i ta, ktora powstata, przedtem tez byt opor materii, teraz tez
jest opor materii. Wydaje mi sig, ze gléwnym problemem jest tutaj fakt, ze nauczyciele akade-
miccy nie na kierunkach pedagogicznych, nigdy nie mieli przygotowania pedagogicznego
ijakos sobie radza, uwazaja, Ze maja sukcesy i z powodzeniem funkcjonujg na uczelniach wyz-
szych. W zwiazku z tym jest autentyczne lekcewazenie i takie mowienie o przygotowaniu peda-
gogicznym. Ja do§wiadczylem tego, poniewaz pracowaltem na politechnice na wydziale nauczy-
cielskim i wiem, jak si¢ fizycy i inni specjalisci merytorycznie do tych spraw odnosili. I to jest
moim zdaniem pierwsza rzecz, ktora w tej wersji standardu, ktora pafistwo zaproponowaliscie
jest jednak rzecz, o ktorej mowit prof. Szymanski, ze pedagoga na kierunku pedagogika mozna
ksztalci¢ nauczycieli fizyki 1 innych, jest zderzeniem interesoéw bardzo powaznym. To jest naru-
szenie interesow. Pani prof. mowila, Ze nie ma tu naruszenia, jest naruszenie, wyrazne narusze-
nie interesow. Wreszcie jest trzecia rzecz, o ktorej mowit prof. Gesicki. JesteSmy akurat razem
na tym poziomie, ze probujemy do projektu standardow stosowaé nowe plany i brakuje nam
tych 400 godzin. To nie jest tak, Ze je zabrano, autentycznie my jestesmy przekonani o dobrym
przygotowaniu, nas nie trzeba przekonywac. A jak siadamy konkretnie do rozstrzygnig¢, to nie
mamy tych godzin. Oczywiscie mogloby si¢ odby¢ to kosztem zwigkszenia liczby godzin, ale tu
jest kwestia ekonomiki uczelni i jest powigkszenie tej liczby do 2400, a nie do 1800. I to nie jest
tak, Ze nie ma naruszenia interesow, chciatam na to wyraznie zwroci¢ uwagg. Druga rzecz. Przy-
gotowanie, standaryzacja, wiaze si¢ z pytaniem o dobrego nauczyciela, kompetentnego nauczycie-
la. Na pytanie, kto to jest dobrym nauczycielem juz nie przez dziesiatki lat, ale przez wieki probu-
jemy sobie odpowiedzie¢ i1 nie znaleziono zadnej odpowiedzi. Nad Zadnym zawodem nie byto tyle
opracowan naukowych, co nad zawodem nauczyciela. To, co méwit prof. Wiatrowski — jest
ogromne zroznicowanie materii, nie wolno nauczyciela traktowac jako jednego i zeby miat jakie$
kwalifikacje tylko ponad. Rzeczywiscie, jesli jest nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, to tam sa
kompetencje w pierwszej kolejnosci zwigzane z wychowaniem, a pozniej czym wyzszy poziom
organizacyjny mamy instrumentalizacj¢. Ale wraz z merytorycznym przygotowaniem musi
i$¢/zmieniac sig przygotowanie pedagogiczne. Nie ma jednego standardu. Moim zdaniem nie jest
to fatwa droga, ale jesli juz trzeba i jesli wywotuje to taki konflikt, to raczej zastandwmy sie, dla-
czego taki konflikt wywotalo, i zastanowmy sig, jak rozmawia¢ z tymi $rodowiskami, a nie wy-
chodzi¢ z pozycji madrzejszego. Tylko po prostu trzeba podjac dialog.

Prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Rektor Uniwersytetu w Bialymstoku, Przewod-
niczacy Zespolu Kultury i Edukacji Mi¢dzykulturowej KNP PAN)
W kontekscie wezesniejszych wypowiedzi cheiatbym zwroci¢ uwage na nastgpujace pro-
blemy:
1. Chciatbym odnies¢ sig do Konferencji Rektorow Uniwersytetow Polskich, o czym byta
mowa. Tam zupehie nie byto zadnego konfliktu, wszystko byto jasne. Nadanie rangi ksztat-
ceniu nauczycieli byto, moim zdaniem, przez wszystkich zrozumiate. Standard dla zawodu
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nauczyciel uwazam za niezbedny, na co zwracatlem uwage na posiedzeniu KRUP we Wro-

ctawiu i nie zauwazylem zadnych problemow. Nalezy wigc zapyta¢, co spowodowato nie-

porozumienia i konflikt w tym zakresie?

- moze dotad niewielu zastanawiato si¢ nad tym, jak maja by¢ przygotowywani nauczy-
ciele, ktorzy jednoczesnie winni by¢ opiekunami i wychowawcami (problemy zachodza-
ce w szkole 1 prezentowane w mediach wskazuja wyraznie na braki w przygotowaniu
opiekunczo-wychowawczym),

- moze nie ma w $wiadomosci wielu profesorow z roznych dyscyplin orientacji w zakre-
sie wartosci i znaczenia wiedzy 1 umiejetnosci psychopedagogicznych. Do tego my za-
mierzamy, zeby czyni¢ na [ i II stopniu (moze w tym tkwi nieche¢ 1 lgk przed ,,zawtasz-
czeniem” duzej liczby godzin na ten proces ksztalcenia, w naszym przekonaniu tylko
minimalny),

- moze rzeczywiscie Uniwersytet zaniedbal ksztalcenie pedagogiczne do takiego stopnia,
ze obecnie musimy przekonywaé do problemu od podstaw, a profesor pedagogiki UAM
wskazuje, ze zadaniem Uniwersytetu nie jest ksztalcenie pedagogiczne itp.,

- moze rzeczywiscie najwazniejsze jest ksztalcenie kierunkowe, jednak z pewnoscia nie-
zbedna jest oferta i to bogata oferta Uniwersytetow w zakresie przygotowania psychope-
dagogicznego i metodycznego (ksztatcenie kierunkowe zaniedbalo wyraznie przygoto-
wanie metodyczne i moze obecnie w wyniku przedstawianych dziataf ,,obudzito sig”).
Wobec wspotczesnej rzeczywistosci nadawania kwalifikacji pedagogicznych na réznego
rodzaju kursach kilkutygodniowych prowadzonych w celach komercyjnych proponowat-
bym temu zjawisku si¢ przeciwstawi¢ i podja¢ odpowiednig Uchwate. Tu Ministerstwo
winno podjac jak najszybciej dziatania w celu zakazania takich procedur. Czy nikt juz
nie panuje nad procesem ksztatcenia nauczycieli, czy rzeczywiscie wobec takiego ksztal-
cenia, jakie obecnie mamy, jesteSmy bezradni, a organa nadzorujace i kontrolujace nie
potrafia sig przeciwstawi¢ tamaniu prawa?

2. Uwazam, ze nie podniesiemy jakosci opieki, wychowania, ksztalcenia w instytucjach edu-
kacyjnych ani autorytetu nauczyciela deklaracjami dotyczacymi dobra dziecka, rodziny czy
szkoty. Niezbedne jest zdecydowane spojrzenie w przyszto$¢ i dziatania dbajace o wykre-
owanie tozsamosci nauczyciela i szkoty.

Niezbedne jest przygotowanie merytoryczne w danej dyscyplinie i w zakresie rozwoju
czlowieka oraz metodyczne w zakresie zasad, form i metod przekazywania tresci z danej
dyscypliny, jak tez w zakresie motywowania do ich przyswajania, nabywania umiejgtnosci.
Do tego niezbgdna jest wiedza psychopedagogiczna i niezbedne sa umiejetnosci w zakresie
opiekunczo-wychowawczym, do ktorych takze nalezy przygotowac. Poza tym wiedza
i orientacja w zakresie wspolpracy z rodzicami i w Srodowisku lokalnym, wspotpraca z in-
stytucjami rzadowymi i pozarzadowymi, organizacjami, stowarzyszeniami, fundacjami itp.

Kierujac si¢ powyzszym i majac wyniki kontroli NIK, wskazujace na wyrazne zanie-
dbania w procesie ksztatcenia pedagogicznego, powotalismy w Uniwersytecie w Bialymsto-
ku Centrum Edukacji Nauczycieli. Aby nie ingerowa¢ w obszary ksztatcenia kierunkowego,
wlaczylismy metodykow z poszczegolnych Instytutow, a moj Wydziat Pedagogiki i Psycho-
logii (jak jeszcze bylem dziekanem) odpowiadat za realizacj¢ zadan psychopedagogicznych.
Uzgodnili$my na spotkaniach tylko specyfike kierunkow. Nie chcemy i nigdy nie podwaza-
lismy problemu wiedzy kierunkowej. Wspolnie ksztatcimy, natomiast steruje i odpowiada za
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funkcjonowanie Centrum Edukacji Nauczycieli obecna dziekan Wydziatu — prof. Elwira
Krynska. Ksztatcenie dla wielu kierunkow traktujemy jako dodatkowa oferte, a za uzyskane
platno$ci mozemy ja wzbogacac, stad nie prowadza zaje¢ osoby z ,fapanki”. W tym kontek-
$cie cheiatbym zwroci¢ uwagg, Ze nie mozemy i nie powinni$my ksztatci¢ wszystkich; chet-
ni musza si¢ sami zdecydowac i ponies¢ czgS¢ kosztow ksztatcenia.

3. Trzecia sprawa, na ktora chciatbym zwroci¢ uwagg, o ktorej byla tu mowa, to przygotowa-
nie diagnostyczne nauczyciela. Prowadzac diagnostyke pedagogiczna jestem przekonany, ze
nauczycielowi niezbgdna jest wiedza i umiejgtnosci na temat diagnozy indywidualnych
przypadkow oraz zjawisk 1 procesow wspotczesnosci, aby potrafit podejmowac dziatania
profilaktyczne, terapeutyczne, a nade wszystko dziatania projektujace — tworcze — innowa-
cyjne, zamiast mowic o potrzebie walki z patologia, agresja, przemoca itp. Jezeli bedzie po-
trafit podejmowac takie dziatania, powstanie refleksja porealizacyjna, wymiana do$wiad-
czen, zapraszanie rodzicow i roznych instytucji lokalnych do wspotpracy w zakresie ksztal-
towania i rozwijania zainteresowan dzieci i mtodziezy, proponowanie bogatszej oferty pro-
rozwojowej w roznych wymiarach ludzkiego i grupowego funkcjonowania. Do tego jednak
niezbg¢dne sa jednak warunki do odbywania praktyk i na to powinno si¢ polozy¢ szczegdlny
nacisk, nastgpnie staz, egzamin warto$ciujacy kompetencje, co pozwolitoby uznaé¢ takiego
nauczyciela za przygotowanego do wykonywania zawodu. W efekcie takiego ksztalcenia
powstang pierwsze zreby warsztatu pracy opiekuna-wychowawcy-nauczyciela i przedsta-
wienie go na egzaminie dyplomowym mogtoby wiazac si¢ z nabyciem kwalifikacji.

Prof. dr hab. Zygmunt Wiatrowski

Z zadowoleniem odnoszg si¢ do dyskusji panelowej, podczas ktorej wiele akcentow padto
na rzecz pedagogiki pracy. Migdzy innymi rozlegte spojrzenie na problem kwalifikacji i kompe-
tencji zawodowych sktania mnie do ponowienia apelu (wczesniej opublikowanego), aby na
studiach nauczycielskich, a tym bardziej pedagogicznych w ramach kierunku ,,pedagogika”
nadal realizowac¢ tez ksztatcenie z odwotaniem si¢ do pedagogiki pracy, dzigki czemu rozwigzac
mozna réwniez bardzo aktualne dzi§ problemy zwigzane z poradnictwem i doradztwem zawo-
dowym.

Szczegolny apel do Reprezentanta Rady Gtownej Szkolnictwa Zawodowego, aby Rada
Gtowna utrzymata w standardach dla pedagogiki obligatoryjnie przedmiot studyjny pod nazwa:
Pedagogika pracy w wymiarze godzinowym:

— 30 godzin wyktadu i 15 godzin éwiczef (studia stacjonarne licencjackie, sem. 3),
- 20 godzin wyktadu i 10 godzin ¢wiczen (studia niestacjonarne licencjackie, sem. 3).

Odwotuje si¢ takze do Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN o ponowne wsparcie w po-
wyzszym zakresie.

Prof. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski

Proszg Pafistwa nie bede probowal podsumowywac tej dyskusji. Temat jest goracy i co$
znim Rada Glowna bedzie musiata zrobi¢. Konczac i dzigkujac wszystkim Panstwu za udziat
w dyskusji.
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Standardy ksztalcenia przygotowujacego
do wykonywania zawodu nauczyciela - projekt

Standards of training preparing to work as a teacher’

Projekt z 15 lutego 2007 roku

Rozdziat 1
Przepisy ogolne

I Ksztalcenie przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela odbywa si¢ w uczelniach
i obejmuje:

1) przygotowanie do nauczania przedmiotu (rodzaju zaje¢) w ramach specjalnosci gtowne;;

2) przygotowanie do nauczania przedmiotu (rodzaju zajg¢) w ramach specjalnosci dodat-
kowej;

3) ksztalcenie pedagogiczne (nauczycielskie);

4) ksztatcenie w zakresie technologii informacyjnej;

5) nauke jezyka obcego;

6) praktyki.

II. Przygotowanie do nauczania w ramach specjalnosci glownej prowadzone jest na studiach
pierwszego stopnia, studiach pierwszego i drugiego stopnia oraz na jednolitych studiach
magisterskich w ramach kierunkéw studiow lub makrokierunkow studiow, ktorych obszar
ksztalcenia obejmuje podstawe programowa przedmiotu (rodzaju zaje¢) okreslona w oparciu
o art. 22 ust. 2 pkt 2 ustawy o systemie o$wiaty, zgodnie ze standardami ksztatcenia okre-
$lonymi na podstawie art. 9 pkt. 2 lub art. 11 ust. 3 ustawy — Prawo o szkolnictwie wyz-
szym.

[II. Przygotowanie do nauczania w ramach specjalnosci dodatkowej prowadzone jest na stu-
diach pierwszego stopnia lub studiach podyplomowych i obejmuje:

1) ksztalcenie oparte na treSciach podstawowych i kierunkowych okreslonych w standar-
dach ksztatcenia kierunkow studiow lub makrokierunkow studiéw na podstawie art. 9
pkt. 2 lub art. 11 ust. 3 ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, jesli odpowiadaja one
podstawie programowej przedmiotu (rodzaju zaje¢) okreslonej w oparciu o art. 22 ust. 2

Dokument opracowany przez ekspertow Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzszego, dostepny na stronie
internetowej www.rgsw.edu.pl

Document drawn up by Central Council of Higher Education Experts. Document available on
www.rgsw.edu.pl
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2)

pkt 2 ustawy o systemie oswiaty, w wymiarze godzinowym i punktow ECTS odpowiada-
jacym tym tresciom;

ksztalcenie oparte na podstawie programowej przedmiotu (rodzaju zaje¢) okreslonej
zgodnie z trescig art. 22 ust. 2 pkt 2 ustawy o systemie o§wiaty, w wymiarze nie mniej-
szym niz 360 godzin, ktoremu nalezy przypisa¢ nie mniej niz 30 punktow ECTS, jesli
wyzej wymieniona podstawa programowa nie odpowiada treSciom podstawowym 1 kie-
runkowym wskazanym w standardach ksztalcenia kierunkow studiow lub makrokierun-
kow studiow okreslonych w oparciu o art. 9 pkt. 2 lub art.11 ust. 3 ustawy — Prawo
o szkolnictwie wyzszym.

IV. Warunkiem kontynuowania ksztatcenia na studiach drugiego stopnia w ramach specjalnosci
glownej jest zrealizowanie i zaliczenie treSci podstawowych i kierunkowych okreslonych
w standardach ksztalcenia na podstawie art. 9 pkt. 2 lub art. 11 ust. 3 ustawy — Prawo
o szkolnictwie wyzszym, dla studiow pierwszego stopnia na danym kierunku studiow lub
makrokierunku studiow.

V. 1.

2.

6.

7.

Ksztatcenie pedagogiczne (nauczycielskie) realizowane jest w ramach studiow lub stu-
diow podyplomowych.

Ksztalcenie pedagogiczne (nauczycielskie) odpowiadajace studiom pierwszego stopnia
obejmuje co najmniej 225 godzin ksztalcenia pedagogiczno-psychologicznego, ktéremu
nalezy przypisa¢ nie mniej niz 19 punkty ECTS, oraz co najmniej 105 godzin ksztalcenia
w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zaje¢) odpowiadajacego specjalnosci glowne;j
i 60 godzin ksztalcenia w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zajgc¢) odpowiadajace-
go specjalnosci dodatkowej, ktoremu nalezy przypisac tacznie nie mniej niz 14 punktéw
ECTS.

Ksztalcenie pedagogiczne (nauczycielskie) odpowiadajace studiom drugiego stopnia
obejmuje co najmniej 120 godzin ksztatcenia pedagogiczno-psychologicznego, ktéremu
nalezy przypisa¢ nie mniej niz 10 punktéw ECTS, oraz co najmniej 60 godzin ksztatce-
nia w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zajec), ktéremu nalezy przypisac nie mniej
niz 5 punktéw ECTS.

Ksztatcenie pedagogiczne (nauczycielskie) odpowiadajace jednolitym studiom magister-
skich lub studiom pierwszego i drugiego stopnia tacznie, obejmuje co najmniej 345 go-
dzin ksztalcenia pedagogiczno-psychologicznego, ktoremu nalezy przypisa¢ nie mniej
niz 29 punktéw ECTS oraz co najmniej 165 godzin ksztalcenia w zakresie dydaktyki
przedmiotu (rodzaju zaje¢) odpowiadajacego specjalnosci gtownej i 60 godzin ksztakce-
nia w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zaje¢) odpowiadajacego specjalnosci do-
datkowej, ktoremu nalezy przypisac tacznie nie mniej niz 19 punktow ECTS.

Ksztatcenie w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zajgc), realizowane w wymiarze
okreslonym w punktach 2-3, dotyczy kazdego przedmiotu (rodzaju zajec).

Przynajmniej 50% tresci programowych ksztalcenia pedagogicznego (nauczycielskiego)
powinno by¢ realizowane w formie seminariow, konwersatoriow lub ¢wiczen.
Ksztatcenie pedagogiczno-psychologiczne realizuja uczelnie prowadzace ksztatcenie na
kierunkach studiow: pedagogika, pedagogika specjalna lub psychologia.

VL. Ksztalcenie w zakresie technologii informacyjnej obejmuje:
1) przygotowanie ogolne — zgodne ze standardami ksztatcenia okreslonymi na podstawie

art. 9 pkt. 2 lub art. 11 ust. 3 ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym;
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2) przygotowanie do wykorzystania jej w wyuczonych specjalnosciach — wchodzace w za-
kres dydaktyki przedmiotu (rodzaju zajgc).

VII. 1. Ksztalcenie obejmuje nauke jezyka obcego na zasadach przedstawionych w standar-

dach ksztalcenia, okreslonych na podstawie art. 9 pkt. 2 oraz art. 11 ust. 3 ustawy —
Prawo o szkolnictwie wyzszym.

2. Poziom znajomosci jezyka obcego powinien odpowiada¢ poziomowi okreslonemu
w standardach ksztalcenia, o ktorych mowa w pkt. 1.

3. Poziom znajomosci jgzyka obcego wymagany do nauczania tego jezyka powinien od-
powiada¢ poziomowi okreslonemu w standardach ksztalcenia dla kierunku studiow fi-
lologia:

1) w przypadku specjalnosci gtownej — poziomowi studiow pierwszego lub drugiego
stopnia;
2) w przypadku specjalnosci dodatkowej — poziomowi studiéw pierwszego stopnia.

VIIL 1. Praktyki nauczycielskie odbywaja si¢ w ramach:

IX.

1) specjalnosci gtownej — w wymiarze 100 godzin na studiach pierwszego stopnia
i 30 godzin na studiach drugiego stopnia lub 130 godzin na jednolitych studiach
magisterskich oraz studiach pierwszego i drugiego stopnia tacznie.
2) specjalnosci dodatkowej — w wymiarze 60 godzin.
2. Praktyki w ramach specjalno$ci glownej powinny w 30% dotyczy¢ zagadnien pedago-
giczno-psychologicznych.
3. W trakcie praktyki student powinien przeprowadzi¢ samodzielnie co najmniej 30 go-
dzin lekcji.
4. Praktyki organizowane sa w szkotach lub placowkach oswiatowych. Sposob organiza-
cji praktyk ustala uczelnia w uzgodnieniu z instytucja przyjmujaca praktykantow.

Rozdziat 2
Kwalifikacje absolwenta

Absolwent jest przygotowany do realizacji dydaktycznych i wychowawczych zadan szko-
ty. Posiada wiedz¢ i umiejgtnosci z zakresu nauczanego przedmiotu. Posiada wiedzg
o uczniu i $rodowisku szkolnym. Umie korzysta¢ z tradycyjnych i nowoczesnych zrodet
informacji, rowniez w jezyku obcym. Jest przygotowany do systematycznego poglebiania
i aktualizowania wiedzy i umieje¢tnodcei. Potrafi: stworzy¢ oferte edukacyjna pozwalajaca
uczniom zdoby¢ umiejgtnosci z danego obszaru wiedzy; organizowaé pracg uczniow
w ramach nauczanego przedmiotu; rozbudza¢ zainteresowania poznawcze uczniow;
wspiera¢ rozw6j uczniow przez dobor metod, technik nauczania i srodkow dydaktycznych;
bada¢ i oceniac osiagnigcia uczniow. Umie indywidualizowac proces dydaktyczny. Potrafi
prowadzi¢ ewaluacjg¢ whasnych dziatan dydaktycznych i wychowawczych, a takze modyfi-
kowaé¢ je w zaleznosci od osiaganych wynikow. Jest dla uczniow przewodnikiem
i doradca, zarbwno w procesie uczenia sig, jak i w pracy nad soba. Zna i rozumie procesy
spoteczno-kulturowe oraz rozwojowe, lezace u podloza ksztaltowania si¢ osobowosci
ucznia. Zna czynniki zaburzajace ksztattowanie si¢ osobowosci ucznia. Potrafi zapobiega¢
zagrozeniom poprzez dzialania profilaktyczne. Umie radzi¢ sobie z problemami wycho-
wawczymi uczniow i rozwiazywac je we wspotpracy z rodzing i otoczeniem ucznia. Umie
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budowac swoj autorytet w relacjach zawodowych i wspotpracowac z zespotem nauczycieli
oraz z innymi podmiotami edukacyjnymi. Umie wiasciwie zachowac¢ sig¢ w przypadku wy-
stapienia podstawowych probleméw zdrowotnych u uczniow zwiazanych z chorobami,
niepetnosprawnoscia badz wypadkami na terenie szkoty. Posiada umiejgtnosci wiasciwego
postugiwania si¢ glosem i wlasciwego stosowania srodkow wyrazu w komunikacji wer-
balnej i niewerbalnej. Potrafi wykorzystywa¢ technologi¢ informacyjna w nauczaniu
przedmiotu oraz w procesie samoksztatcenia. Umie postugiwac si¢ przepisami prawa
o$wiatowego w zakresie niezbgdnym do wykonywania zawodu. Jest wrazliwy na etyczny
wymiar zawodu nauczyciela.

Absolwent, po ukoniczeniu studiow pierwszego stopnia, jest przygotowany do: nauczania
przedmiotu z zakresu specjalnoéci gtéwnej i specjalnosci dodatkowej w szkotach podstawo-
wych, gimnazjach i szkotach zawodowych; prowadzenia zaj¢¢ w zakresie wychowania przed-
szkolnego i zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, w tym — do pracy w przedszkolu, szkole
specjalnej oraz w klasach integracyjnych — jako nauczyciel wspomagajacy (po ukonczeniu kie-
runku studiéw pedagogika lub pedagogika specjalna o odpowiednim profilu).

Absolwent, po ukoficzeniu studiow drugiego stopnia, jest przygotowany do: nauczania
przedmiotu z wyuczonego zakresu w szkotach wszystkich poziomow; prowadzenia zajeé
w zakresie wychowania przedszkolnego i zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej, w tym — do
pracy w przedszkolu, szkole specjalnej i w klasach integracyjnych — jako nauczyciel wspomaga-
jacy (po ukonczeniu kierunku studiow pedagogika lub pedagogika specjalna o odpowiednim
profilu).

Rozdzial 3
Tresci programowe 1 wymagane umiejgtnosci

X. Ksztatcenie pedagogiczne (nauczycielskie) na studiach pierwszego stopnia — ksztatcenie
pedagogiczno-psychologiczne.
1. Ksztatcenie w zakresie psychologicznych podstaw wychowania i nauczania.
Tresci programowe: Zrodha roznic indywidualnych miedzy ludzmi. Procesy poznawcze,
emocje, motywacja i osobowos¢ a zachowanie. Mechanizmy uczenia si¢. Stres i radzenie
sobie z nim, zrodta obciazen i wsparcia. Relacje interpersonalne — wplyw spoteczny. Cha-
rakterystyka matych grup spotecznych. Jednostki i grupy w spolecznosciach lokalnych.
Stereotypy i uprzedzenia a funkcjonowanie jednostek i grup. Czynniki rozwoju cztowieka,
rola whasnej aktywnos$ci w rozwoju. Znaczenie kryzysow w rozwoju. Rozwoj fizyczny, po-
znawczy, emocjonalny, spoteczny i osobowosci w okresie dziecinstwa i dorastania. Rozpo-
znawanie i ocena poziomu rozwoju ucznia. Zaburzenia funkcjonowania ucznia — ich psy-
chologiczne konsekwencje: zaburzenia wiezi, przewlekle choroby somatyczne, wadliwa
socjalizacja, Zespot Nadpobudliwosci Psychoruchowej (ADHD — Attention Deficyte Hy-
peractivity Disorder), agresja i przemoc, leki i fobie, niepetnosprawno$¢ intelektualna i fi-
zyczna, trudno$ci w uczeniu si¢. Zaburzenia w procesie rozwoju jezykowego.
Umiejetnosci: rozumienia réznic indywidualnych w procesie rozwoju i wynikajacych
znich implikacji dla procesu ksztalcenia i wychowania; rozpoznawania czynnikow
ochronnych i czynnikéw ryzyka w kolejnych fazach rozwoju; oceniania prawidtowosci
funkcjonowania uczniow w kolejnych fazach rozwoju; rozumienia specyfiki funkcjo-
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nowania uczniow o nietypowym przebiegu procesu rozwoju; rozumienia roli nauczyciela
w stymulowaniu zmian rozwojowych u uczniow oraz w srodowisku uczniow.

2. Ksztatcenie w zakresie koncepcji i praktyk wychowania
Tresci programowe: Wychowanie jako zjawisko spoteczne i sktadnik kultury. Teorie
wychowania w kontekscie refleksji nad wychowaniem. Koncepcje czlowieka a cele wy-
chowania. Warto$ci w wychowaniu. Struktura i dynamika procesu wychowania. Zasady,
metody, formy, techniki i $rodki wychowania. Zadania wychowawcy klasy. Konstru-
owanie programow wychowawczych. Problemy i trudnosci wychowawcze. Praca wy-
chowawcza z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych i jego rodzina. Etyczne
i prawne aspekty profesjonalnej roli nauczyciela.
Umiejetnosci: rozumienia poje¢ utatwiajacych identyfikacje i opis zjawisk wychowaw-
czych; wigzania wychowania z procesami spotecznymi; przewidywania, modelowania,
oceniania i modyfikowania procesow i sytuacji wychowawczych; rozwiazywania pro-
bleméw wychowawczych; projektowania dziatan wychowawczych w srodowisku szkol-
nym i pozaszkolnym.

3. Ksztalcenie w zakresie koncepcji 1 praktyk nauczania
Tresci programowe: Rola edukacji w spoteczenstwie. Modele wspotczesnej szkoty — tra-
dycyjny, humanistyczny, refleksyjny, emancypacyjny. Refleksyjne nauczanie i uczenie
sie. Zrodta i rodzaje celéw nauczania. Struktura i dynamika procesu ksztatcenia. Two-
rzenie Srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢. Motywowanie uczniow do nauki. Lad
i dyscyplina w klasie oraz w szkole. Modele programéw nauczania i programu szkoty —
programy: przedmiotowe, interdyscyplinarne, poprzez-przedmiotowe, blokowe, Sciezki
edukacyjne. Metody stymulujace mySlenie uczniéw i samodzielne zdobywanie wiedzy.
Metoda projektow w szkole. Zewnatrzszkolny i wewnatrzszkolny system oceniania —
ocenianie osiagnie¢ szkolnych uczniow oraz efektywnosci dydaktycznej nauczyciela
1jakosci pracy szkoty.
Umiejetnosci: rozumienia zmian w systemie w edukacji; aktywnego uczestniczenia
w procesach edukacyjnych; rozumienia roli edukacji w rozwoju indywidualnym i spo-
tecznym; stosowania réznych strategii wspomagania uczenia si¢, w zalezno$ci od po-
trzeb edukacyjnych uczniow; wykorzystywania wynikow oceniania w planowaniu i do-
skonaleniu wiasnej pracy; refleksji nad wiasna praktyka.

4. Ksztatcenie w zakresie komunikacji interpersonalne;j
Tresci programowe: Rodzaje komunikacji interpersonalnej. Etapy procesu komunikacji
i zaklocajace go czynniki. Komunikacja jezykowa. Cechy efektywnego nadawcy. Ak-
tywne stuchanie. Komunikacja niewerbalna. Bariery komunikacyjne w klasie. Style ko-
munikowania si¢ uczniow i nauczyciela. Porozumiewanie si¢ w sytuacjach konflikto-
wych. Jezyk nauczyciela jako narzedzie — ocenianie, roznicowanie kontaktow. Porozu-
miewanie si¢ w celach dydaktycznych — sztuka wyktadania, sztuka zadawania pytan,
sposoby zwigkszania aktywnosci komunikacyjnej uczniow. Porozumiewanie si¢ emo-
cjonalne w klasie. Fizyczne aspekty komunikacji werbalnej i emisja glosu — budowa,
dziatanie i ochrona narzadéw mowy.
Umiejetnosci: formutowania wypowiedzi adekwatnie do celu i mozliwosci jej adresata;
stosowania jgzyka akceptacji w relacjach interpersonalnych; asertywnego komunikowa-
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nia si¢; negocjowania; udzielania informacji zwrotnych; zadawania pytan; rozpoznawa-
nia regut i zasad funkcjonowania ukrytej komunikacji.

. Ksztalcenie w zakresie diagnozy i terapii pedagogicznej oraz profilaktyki i promoc;ji

zdrowia w szkole

Tresci programowe: Przedmiot diagnozy, cele i struktura procesu diagnostycznego. Me-
tody rozpoznawania probleméw ucznia i jego Srodowiska (w tym grup ryzyka). Diagno-
za jako podstawa rozwiazywania trudno$ci w uczeniu si¢ i problemow wychowawczych.
Diagnoza jako podstawa budowania przez nauczyciela programow profilaktycznych i tera-
peutycznych. Formy pracy z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych — zajecia
korekcyjno-kompensacyjne, zajecia wyrownawcze, klasy 1 szkoly integracyjne, nauczanie
indywidualne, socjoterapia. Profilaktyka w szkole. Konstruowanie klasowych i szkolnych
programéw profilaktycznych. Promocja i ochrona zdrowia uczniow. Pomoc uczniom
z problemami zdrowotnymi — choroby przewlekte, niepetnosprawnosé. Choroby zwiazane
z zawodem nauczyciela — profilaktyka. Wspotpraca nauczyciela z rodzicami, psycholo-
giem, pedagogiem szkolnym, lekarzem i pielggniarka w zakresie problemow uczniow.
Umiejetnosci: rozpoznawania objawow zagrozen i trudnosci szkolnych uczniow; oceny
jakosci $rodowiska wychowawczego uczniow, w tym uczniow ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi; konstruowania programow interwencyjnych i profilaktycznych oraz
projektdw wspomagajacych rozwdj uczniow, w tym uczniow wybitnie zdolnych, do-
$wiadczajacych trudno$ci w uczeniu sig, niepelnosprawnych i przewlekle chorych; pro-
mowania prozdrowotnego stylu zycia wsrod uczniow, rodzicow i nauczycieli; projekto-
wania zajg¢ dydaktyczno-wyrdwnawczych oraz integracyjnych w klasie.

XI. Ksztatcenie pedagogiczne, w tym w zakresie wychowania na studiach drugiego stopnia —

ksztatcenie pedagogiczno-psychologiczne.
1. Ksztalcenie w zakresie psychologiczno-spotecznych podstaw nauczania i wychowania

Tresci programowe.: Zmiany w funkcjonowaniu poznawczym i spotecznym w okresie
dorastania oraz ich wptyw na styl uczenia si¢. Psychologiczno-spoteczne uwarunkowa-
nia rozwoju tozsamosci mtodziezy. Bunt okresu dorastania i jego funkcje. Rola osob
znaczacych i autorytetow w procesie edukacji. Zaburzenia funkcjonowania w okresie do-
rastania. Czynniki ryzyka i czynniki wspomagajace rozwoj w okresie dorostosci. Ksztat-
towanie si¢ stylu zycia. Droga rozwoju zawodowego.

Umiejetnosci: rozumienia sensu zmian rozwojowych na przetomie dorastania i dorosto-
$ci oraz ich implikacji dla organizowania procesu ksztalcenia; rozumienia wptywu osia-
gnig¢ rozwojowych okresu dziecifistwa i dorastania na jako$¢ funkcjonowania w okresie
dorostosci; rozpoznawania fazy wtasnego rozwoju zawodowego i czynnikdw psycholo-
giczno-spotecznych warunkujacych przebieg kariery zawodowe;.

2. Ksztalcenie w zakresie spoteczno-kulturowego kontekstu edukacji

Tresci programowe. Globalne 1 lokalne uwarunkowania edukacji. Wptyw kapitatu kultu-
rowego na rozwodj tozsamosci cztowieka. Kryzys szkoty i wychowania oraz jego przy-
czyny. Kultury mlodziezowe jako konteksty procesow wychowania i nauczania. Media
w procesie konstruowania rzeczywistosci spotecznej i edukacyjnej. Ukryty program in-
stytucji edukacyjnych. Znaczenie edukacji dla wyrownywania szans i tworzenia spote-
czenstwa demokratycznego. Ideologie edukacyjne. Polityka oswiatowa panstwa.
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XII.

Umiejetnosci: rozumienia edukacji jako zjawiska spoteczno-kulturowego; rozpoznawania
kulturowych zrodet i blokad rozwoju tozsamosci jednostki oraz jej zdolnosci do emancy-
pacji; rozwijania kapitalu kulturowego uczniow; krytycznej interpretacji tekstow kultury.

. Ksztalcenie w zakresie etyki 1 profesjonalnego rozwoju nauczyciela

Tresci programowe: Spoteczno-kulturowy kontekst systemu warto$ci i norm a dziatania
nauczyciela. Osobliwosci zawodu nauczyciela jako zrédlo probleméw moralnych. Dy-
lematy roli zawodowej nauczyciela. Kategorie wiedzy i racjonalno$ci nauczycieli. Oso-
biste teorie pedagogiczne. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk. Moralne aspekty relacji
nauczyciel — uczen. Etyczne problemy grupy rowiesniczej. Analiza i ewaluacja wlasnej
praktyki pedagogicznej. Innowacyjnos¢ i sprawstwo nauczyciela. Dziatalno$¢ nauczycie-
la 1 jego rozwoj zawodowy w perspektywie prawa o$wiatowego.

Umiejetnosci: samodzielnego konstruowania argumentéw na rzecz danego stanowiska
etycznego i jego uzasadniania; badania, interpretowania i modyfikowania osobistych
koncepcji edukacji oraz wlasnego dziatania w roéznych sytuacjach dydaktyczno-
wychowawczych; poszukiwania i okreslania kryteriow wewnetrznej spdjnosci oraz sensu
i stylu wlasnej pracy.

. Ksztalcenie w zakresie animowania dziatan edukacyjnych i pracy wychowawczej z mto-

dzieza

Tresci programowe: Wspieranie uczniow w radzeniu sobie z problemami wieku dorasta-
nia. Tworzenie $rodowiska sprzyjajacego rozwojowi, animowanie zycia spoteczno-
-kulturalnego, wspieranie samorzadnos$ci i autonomii uczniow w szkole. Stymulowanie
rozwoju spoteczno-moralnego mtodziezy. Przygotowanie do samoksztatcenia i pracy nad
wlasnym rozwojem. Pomoc uczniom w projektowaniu $ciezki edukacyjno-zawodowe;j
1 przygotowaniu do aktywnego poruszania si¢ na rynku pracy.

Umiejetnosci: rozpoznawania i tworzenia sytuacji sprzyjajacych rozwojowi; projektowania
pracy wychowawczej z mtodzieza; identyfikowania i wspolnego z uczniami rozwiazywa-
nia problemoéw wieku mtodzienczego; stymulowania uczniéw do pracy nad rozwojem oso-
bistym i spotecznym oraz do planowania dalszej kariery edukacyjnej i zawodowe;.
Ksztatcenie pedagogiczne (nauczycielskie) na studiach pierwszego stopnia — ksztatcenie
w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zajec).

Tresci programowe: Rola przedmiotu w kontekscie dyscypliny wiedzy. Przedmiot wo-
bec innych przedmiotéw nauczania — wewngtrzna struktura przedmiotu. Integracja we-
wnatrz- 1 miedzyprzedmiotowa. Procesy poznawcze i motywacje uczniow warunkujace
zdobywanie wiedzy z obszaru przedmiotu. Umiejetnosci kluczowe nabywane w ramach
przedmiotu. Cele ksztalcenia w ramach przedmiotu — ich operacjonalizacja w szkole
podstawowej, gimnazjum oraz szkole zawodowej. Podstawa programowa i inne doku-
menty dotyczace nauczanego przedmiotu do poziomu gimnazjum wiacznie. Tresci na-
uczania przedmiotu (rodzaju zajec, sciezek edukacyjnych), rozklad materiatu, plan wyni-
kowy. Planowanie procesu dydaktycznego. Analiza, ocena przydatnosci oraz kryteria
oceny programow nauczania, podrgcznikow szkolnych i innych Zrédet informacji. Lek-
cja 1 pozalekcyjne sytuacje dydaktyczne. Modele lekcji w zakresie przedmiotu. Metody
i formy specyficzne w nauczaniu przedmiotu wspomagajace przyswajanie wiedzy przez
ucznia. Stymulowanie aktywno$ci poznawczej uczniow, kreowanie sytuacji dydaktycz-
nych, kierowanie praca uczniow. Funkcje, kryteria i formy kontroli pracy ucznia. Ocena
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XIV. L.

efektow pracy ucznia. Problemy rozumienia zdobywanej przez ucznidw wiedzy. Style
poznawcze 1 strategie uczenia si¢. Indywidualizacja — praca z uczniem zdolnym
1z uczniem majacym trudnosci w zdobywaniu wiedzy. Pokonywanie barier w zdobywa-
niu wiedzy 1 osigganiu umiejgtnosci w obrebie przedmiotu. Warsztat pracy nauczyciela.
Technologie informacyjne w nauczaniu. Analiza oraz ocena wlasnej pracy dydaktyczno-
-wychowawczej.

Umiejetnosci: rozumienia powinnosci i granic wolnosci w realizacji celow nauczanego
przedmiotu; rozumienia procesow psychicznych warunkujacych zdobywanie wiedzy
z obszaru przedmiotu; projektowania pracy dydaktycznej w perspektywie krotko- i dhu-
goterminowej; ksztatcenia adekwatnego do zaktadanych celow oraz poziomu i mozliwo-
$ci rozwojowych ucznidow; doboru programéw, podrecznikéw i srodkow dydaktycznych;
kontroli oraz oceny pracy ucznia i jej efektow; analizowania tresci szkolnych pod katem
wspolczesnej wiedzy; stosowania roznorodnych metod i form pracy z uczniem (w tym
z uczniem zdolnym i z uczniem majacym trudnosci w zdobywaniu wiedzy); rozwijania
samodzielno$ci uczniow w zdobywaniu wiedzy, sprawnosci 1 umiejetnosci; ksztattowa-
nia motywacji uczniow do samodzielnej pracy; stosowania technologii informacyjnej
w nauczaniu przedmiotu; doskonalenia umiejetnosci postugiwania si¢ oprogramowaniem
uzytkowym,; analizowania i oceniania wlasnej pracy dydaktyczno-wychowawczej.
Ksztatcenie pedagogiczne (nauczycielskie) na studiach drugiego stopnia — ksztalcenie
w zakresie dydaktyki przedmiotu (rodzaju zajgc).

Tresci programowe: Odniesienie przedmiotu do obszaru wiedzy. Tradycje nauczania
przedmiotu. Podstawa programowa i inne dokumenty dotyczace nauczanego przedmiotu
do poziomu szkot ponadgimnazjalnych koficzacych si¢ matura wiacznie. Programy
i podrgczniki na poziomie ponadgimnazjalnym koficzacym si¢ matura — analiza z per-
spektywy egzaminu maturalnego. Wymagania maturalne — poziom podstawowy i rozsze-
rzony. Planowanie procesu dydaktycznego. Dobor metod pracy na lekeji pod katem wy-
magan maturalnych, mozliwosci poznawczych uczniéw 1 umiejetnosci samodzielnej pra-
cy badawczej. Samoksztalcenie i warsztat pracy ucznia. Przygotowanie do olimpiady
przedmiotowej. Formy prezentacji osiagni¢¢ indywidualnych ucznia.

Umiejetnosci: rozumienia procesow psychicznych, zwiazanych z okresem dorastania,
warunkujacych zdobywanie wiedzy z obszaru przedmiotu; dostosowywania sposobu
pracy do zaktadanych celow oraz potrzeb i mozliwosci poznawczych uczniow; przygo-
towania uczniéw do matury i kolejnych etapéw edukacyjnych; aktywizowania i indywi-
dualizacji pracy uczniow; wskazywania drog ponadprogramowego rozszerzania wiedzy
(w tym praca z uczniami przygotowujacymi si¢ do olimpiad przedmiotowych); stymu-
lowania aktywno$ci poznawczej uczniow oraz wdrazania ich do samoksztalcenia i samo-
oceny; oceny wspotczesnej dydaktyki z perspektywy tradycji danego przedmiotu.

Tresci ksztalcenia oraz umiejgtnosci i kompetencje, w przypadku ksztatcenia w ramach
specjalnosci glownej oraz specjalnosci dodatkowej przygotowujacej do nauczania przedmiotu
(rodzaju zajgc) — ktorego podstawa programowa jest zgodna z obszarem kierunku studiow
lub makrokierunku studiow — sa podane w standardach ksztatcenia okreSlonych na podsta-
wie art. 9 pkt 2 oraz art. 11 ust. 3 ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym.

Tresci programowe oraz wymagane umiejgtnosci, o ktorych mowa w X, XI, XII 1 XIII
moga by¢ przypisane przedmiotom wedlug zasad ustalonych przez uczelnie.
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Heribert HINZEN

Profesor Heribert Hinzen (1947), doktor filozofii, specjalista w dziedzi-
nie pedagogiki poréwnawczej i edukacji dorostych, profesor Uniwersytetu
Janusa Panoniusa w Pecs (Wegry), honorowy profesor Uniwersytetu w lasi
(Rumunia), wyktadowca wielu europejskich uniwersytetow, w tym rowniez
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu.

Pracg¢ zawodowa rozpoczynat jako nauczyciel w szkotach zawodowych
w Bonn, a nastgpnie pracowal w niemieckich uniwersytetach powszechnych,
zajmujac si¢ gtownie obszarem edukacji zawodowej. W 1977 zwigzat si¢ za-
wodowo z Instytutem Wspolpracy Miedzynarodowej Niemieckiego Zwiazku Uniwersytetow
Powszechnych (IIZ/DVV) w Bonn. Poczatkowo byl pracownikiem naukowym, a nastgpnie
zastepca dyrektora Instytutu. W latach 1983-1987 kierowal Przedstawicielstwem I1Z/DVV
w Freetown (Sierra Leone). W latach 1991-1995 byt dyrektorem [1Z/DVV w Bonn, w 1996
objat kierownictwo Przedstawicielstwa [IZ/DVV w Budapeszcie (Wegry). Od 1999 roku petni
funkcj¢ dyrektora Instytutu Wspotpracy Migdzynarodowej Niemieckiego Zwiazku Uniwersyte-
tow Powszechnych w Bonn, kierujac programami pomocowymi w dziedzinie edukacji doro-
stych w krajach Europy Srodkowo-Wschodniej i Potudniowo-Wschodniej, Azji, Afryce i Ame-
ryce Lacinskiej ukierunkowanymi na rozbudowe struktur edukacji dorostych i zwigkszenie
dostgpnosci do ksztalcenia ustawicznego szerokim warstwom spotecznym w tych regionach
$wiata. W duzej mierze dzigki jego zaangazowaniu i wysokim kompetencjom menedzerskim
[IZ/DVV (od stycznia 2007 dvv international) zalicza si¢ do najbardziej renomowanych instytu-
cji dziatajacych na plaszczyznie $wiatowej edukacji dorostych.

Profesor Hinzen jest koordynatorem wielu projektow Banku Swiatowego, Komisji Euro-
pejskiej oraz innych organizacji o zasiggu miedzynarodowym oraz organizatorem lub wspotor-
ganizatorem migdzynarodowych konferencji w dziedzinie edukacji dorostych na réznych kon-
tynentach. Ze szczegdlnym zaangazowaniem wiacza si¢ w dziatania na rzecz poprawy infra-
struktury o$wiatowej w tych regionach §wiata, w ktorych dostep do edukacji nadal nie jest po-
wszechny. Zainicjowal dziesiatki projektow majacych na celu przygotowanie nauczycieli do
pracy z dorostymi uczniami. Wspiera wymiang migdzy instytucjami edukacji dorostych oraz
transfer wiedzy akademickiej do praktyki edukacji dorostych. Konsekwentnie dziata w ramach
swiatowej akcji alfabetyzacyjnej i Education for All. Zabiega o merytoryczna pomoc panstw
europejskich dla edukacji dorostych w Azji, Afryce i Ameryce Lacinskie;.

Nalezy do grona najbardziej zastuzonych wspotczesnych komparatystow edukacji doro-
stych w Europie, Jest autorem ponad 90 ksiazek, artykulow i raportow z dziedziny edukacji
dorostych, uniwersyteckiej edukacji dorostych i edukacji migdzykulturowej, jak np.

— Training of Adult Educators in Institutions of Higher Education. A Focus on Central, East-
ern and South Eastern Europe, wspotred. Ewa Przybylska. Bonn - Warsaw 2004;

dvv international
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— Academic Study and Professional Training. New BA/MA Courses and Qualifications in
Adult Education. Wspoétred. Joachim H. Knoll. Bonn-Warsaw 2005,

— Adult Education in a United Europe — Abundance, Diversity, Experience, wspotred. Ewa
Przybylska i Monika Staszewicz. Torufi 2005.

Uczestniczyt w licznych projektach badawczych, takze wespot z polskimi specjalistami
edukacji dorostych, ktore zostaty udokumentowane publikacjami, w tym m.in. w latach 2003—
-2004 w projekceie: ,,Studia edukacji dorostych w szkotach wyzszych i uniwersytetach w Euro-
pie Srodkowo-Wschodniej i Potudniowo-Wschodniej”.

Profesor Hinzen moze poszczyci¢ si¢ takze dtugoletnia dziatalnos¢ dydaktyczna, poczat-
kowo jako nauczyciel w szkotach zawodowych, nastepnie jako kierownik kursow w uniwersyte-
tach powszechnych w dziedzinie edukacji dorostych i doskonalenia zawodowego, a od kilkuna-
stu lat jako wyktadowca z zakresu edukacji dorostych i pedagogiki poréwnawczej Uniwersyte-
tow w Sierra Leone, Kolonii, Berlinie, w Debreczynie, Budapeszcie, Pecs, Bukareszcie, Nowe-
go Uniwersytet Butgarskiego w Sofii, Uniwersytetu w lasi (Rumunia) oraz Uniwersytetu Miko-
taja Kopernika w Toruniu. Jego wyktady i seminaria, poswigcone polityce oswiatowej Unii
Europejskiej, strategiom rozwoju systemow edukacji ustawicznej w réznych krajach $wiata oraz
wspotpracy miedzynarodowej w dziedzinie edukacji dorostych, ciesza si¢ ogromna popularno-
$cig wérod studentow.

Wyrazem uznania dla dziatalnosci naukowej i dydaktycznej na rzecz edukacji dorostych sa
przyznane mu odznaczenia i tytuty honorowe: — Civis universitatis honoris causa Uniwersytetu
Lajosa Kossutha w Debreczynie (Wegry); — Pro Cultura Hungarica Republiki Wegierskiej; —
Doctor honoris causa Uniwersytetu w Pecs (Wegry); — Profesor Honorowy Uniwersytetu w Iasi
(Rumunia).

Profesor Hinzen jest wiceprezydentem Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji Dorostych
(EAEA), cztonkiem krajowych i migdzynarodowych organizacji naukowych i stowarzyszen, jak
np. Komisji Andragogicznej Komitetu Pedagogicznego Wegierskiej Akademii Nauk, Niemiec-
kiego Towarzystwa Nauk Pedagogicznych (DgfE), Niemieckiej Komisji UNESCO (DUK),
Wspolnoty Roboczej Struktura Socjalna (AGS). Jest takze wydawca serii: Adult Education and
Development (67 numerdw) oraz Internationale Perspektiven der Erwachsenenbildung
(53 numery) oraz cztonkiem Rady Redakcyjnej serii: Global perspectives on adult education &
training 1 DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung.

Opracowata: Ewa Przybylska
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Zdzistaw BARTLEWSKI

Urodzit sig 15 stycznia 1940 roku w Goniadzu (woj. podlaskie) w rodzinie
chtopskiej. Tam tez ukonczyt szkole podstawowa i liceum ogoélnoksztatcace.
Nauke kontynuowat w Pomaturalnym Studium Budowlanym w Warszawie,
uzyskujac w 1959 roku tytut technika budowlanego. Studia wyzsze ukon-
czyt w 1964 roku w Wyzszej Szkole Inzynierskiej, uzyskujac dyplom inzy-
niera budownictwa. Studium Podyplomowe dla nauczycieli szkot zawodo-
wych na Uniwersytecie Warszawskim ukonczyt w 1966 roku.

Dziatalno$¢ Zdzistawa Bartlewskiego jest przyktadem, jak zdobyte do-
$wiadczenie zawodowe mozna tworczo wykorzystac, kierujac najwigksza
w wojewddztwie mazowieckim pozarzadowa organizacja o$wiatowa. Do-
$wiadczenia zdobywat w pracy menedzerskiej, pedagogicznej i administracyjne;j.

Studiujac pracowal w przedsigbiorstwie budowlanym ,,Warsbet”, produkujacym m.in. pre-
fabrykaty i elementy zelbetowe do konstrukeji hal produkcyjnych, a nastgpnie w Przedsigbior-
stwie Budownictwa Uprzemystowionego produkujacym elementy wielkoptytowe i prowadza-
cym budowe tak budynkéw mieszkalnych na stanowisku kierownika budowy.

Po studiach podjat pracg jako nauczyciel i technolog zaje¢ praktycznych w Technikum Bu-
dowlanym, w ktorym pracowat do 1972 roku. W tym czasie byt wspodtautorem programu na-
uczania dla nowej specjalnosci: ,,prefabrykacja” oraz autorem programu dla przedmiotu ,,betony
lekkie”. Bedac zalozycielem i opickunem Szkolnego Kofa Krajoznawczo-Turystycznego zaszcze-
pit wsréd mtodziezy zainteresowania turystyka (w 1972 roku Koto liczyto 150 cztonkéw) uwaza-
jac ja— obok sportu — za jeden z wazniejszych elementow pracy wychowawcze;.

W latach 70. ubieglego wieku by} radnym Dzielnicowej Rady Narodowej Warszawa Srodmie-
Scie, a w 1973 roku zostat powolany na stanowisko Zastepcy Naczelnika Dzielnicy Warszawa
Srodmiescie, na ktorym pracowat do 1976 roku. Do Jego zadan nalezat nadzor nad praca Wydzialow
Oswiaty 1 Wychowania, Kultury, Architektury i Gospodarki Komunalnej, Handlu i Ustug. W tym
czasie inicjowat i nadzorowat realizacje szeregu przedsigwzigc: renowacja Starego i Nowego Miasta,
zagospodarowywanie terenow wokot Trasy tazienkowskiej, Wistostrady 1 Zamku Kroélewskiego.
Byt inicjatorem i koordynatorem modernizacji glownych ciagdéw turystycznych stolicy m.in. Traktu
Krolewskiego. Na trwale zapisal si¢ w pamigci amatordw sportu inicjujac i doprowadzajac do budo-
wy z funduszy Totalizatora Sportowego Osrodka Rekreacji i Sportu ,,Solec”.

W latach 1976-1982 kierowat Miejskim Przedsigbiorstwem Robot Drogowych. W tym
czasie przedsigbiorstwo wybudowato ponad 200 km tras komunikacyjnych i infrastrukturg im
towarzyszaca — place, chodniki, skwery, parkingi i inne.

W 1982 roku Zdzistaw BARTLEWSKI zostal wybrany na Prezesa Zarzadu Zaktadu Do-
skonalenia Zawodowego w Warszawie — jednego z najwiekszych ZDZ w Zwiazku. Funkcjg te
petnit do 2006 roku, kiedy to zrezygnowat z kandydowania na nastepna kadencjg i podjat decy-
zj§ 0 przejsciu na emeryture.

W okresie 24 lat kierowania ZDZ caty czas dbat o rozbudowg i modernizacj¢ bazy dydaktycz-
nej. Powstaly nowoczesne centra szkoleniowe w Ciechanowie, Siedlcach, Kutnie, Przasnyszu i nowe
osrodki w Warszawie (Ursus, Grochow). Krajowe Centrum Szkolenia Spawaczy w Warszawie na
ulicy Nasielskiej do dnia dzisiejszego jest jedna z najlepiej wyposazonych placowek tego typu w kra-
ju, prowadzaca szkolenie spawaczy najnowszymi metodami. Ceniong wsrod nauczycieli placowka
jest prowadzony przez ZDZ Osrodek Doskonalenia Nauczycieli. Z jego ustug korzysta $rednio
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w roku ponad 300 osob, doskonalac si¢ w zakresie zarzadzania o$wiata, pedagogiki czy sprawowania
nadzoru pedagogicznego. W 25 placowkach ksztatcenia dorostych tylko w latach 2000-2006 szkole-
nie i doskonalenie zawodowe ukonczyto 150 tys. stuchaczy.

Dynamicznie rozwijal szkolnictwo ZDZ. W 1982 roku Zaktad prowadzit 5 zasadniczych szkot
zawodowych. W 2006 roku funkcjonowaty juz 54 szkoty ponadgimnazjalne o uprawnieniach szkot
publicznych wszystkich typow od zasadniczych poprzez licea ogdlnoksztatcace i zawodowe, techni-
ka do szkot pomaturalnych, a naukg w nich pobierato ponad 2000 ucznidw i stuchaczy dorostych.

Zdzistaw BARTLEWSKI jest niespokojnym duchem. Zawsze zachecatl swoich wspotpra-
cownikow do podejmowania nowych wyzwan. Od momentu, kiedy Polska mogta zacza¢ korzy-
sta¢ z funduszy unijnych, ZDZ w Warszawie sktada i wygrywa projekty w ramach PHARE,
LEONARDO DA VINCI, Inicjatywa II, Sokrates. Posiada znaczacy dorobek w zakresie przy-
gotowywania aplikacji i absorpcji Europejskiego Funduszu Spotecznego w zakresie wspierania
rozwoju zawodowego spoteczenstwa regionu mazowieckiego. Zaktad nalezy takze do gtownych
w regionie realizatorow projektow krajowych. Corocznie okoto 5 000 osob korzysta z bezptat-
nych szkolen, realizowanych w ramach tych projektow. Sa to m.in. osoby bezrobotne, niepetno-
sprawne, zagrozone utrata pracy, pracownicy administracji, mtodziez, rolnicy, a takze pracow-
nicy ZDZ. Tylko w latach 2003-2006 ZDZ w Warszawie uzyskat srodki na realizacj¢ 28 pro-
jektow w kwocie przekraczajacej 20 min zt.

Zdzistaw BARTLEWSKI — poszukujac nowych obszaréw dziatalnosci — doszedt do wniosku,
ze tak wielkie stowarzyszenie, jakim jest ZDZ Warszawa, sta¢ na powolanie wyzszej uczelni.
W 2000 roku Minister Edukacji Narodowej i Sportu powolat na wniosek ZDZ Wyzsza Szkolg Za-
wodowa Kosmetyki i Pielggnacji Zdrowia w Warszawie. Dzi$§ w murach uczelni w systemie stacjo-
narnym i zaocznym zdobywa wyksztatcenie 554 studentow, przygotowujac si¢ do pracy w centrach
kosmetycznych i odnowy biologicznej oraz laboratoriach badawczych firm kosmetycznych. Zdzi-
staw BARTLEWSKI od poczatku powstania placowki do dnia dzisiejszego jest jej kanclerzem.

Jednym z gléwnych przestan dziatalnoéci Zdzistawa BARTLEWSKIEGO byfa i jest wysoka
jakos$¢ tego, co robi i dbatos¢ o wysoka jako$¢ pracy osob, ktorymi kieruje. Pracujac w budownictwie
zachgcat pracownikow do podejmowania nauki i szkolen. Kierujac placowka ZDZ spowodowat, ze
posiada ona certyfikat akredytowanego Osrodka Krajowego Systemu Ustug dla Matych i Srednich
Przedsigbiorstw — przyznawanego przez Panstwowa Agencje¢ Rozwoju Przedsigbiorczosci, oraz
Certyfikat Zarzadzania Jakoscia 1ISO-9001 w zakresie ksztalcenia i doskonalenia zawodowego,
certyfikat brytyjskiego Instytutu City & Guilds, Europejski Certyfikat Umigjgtnosci Komputerowych
(ECDL). Osrodki ksztatcenia kursowego posiadaja akredytacje kuratora o§wiaty na szereg kursow.

Zdzistaw BARTLEWSKI nalezy do 0s6b mocno angazujacych si¢ spotecznie, popieraja-
cych szczegblnie rozwdj aktywnosci fizycznej. Dziatat w wielu organizacjach i stowarzysze-
niach o charakterze sportowym, byt takze m.in. Wiceprzewodniczacym Wojewodzkiej Rady
Sportu i Turystyki w Warszawie.

Od 8 lat jest Wiceprezesem Zarzadu Gtownego Zwiazku Zaktadow Doskonalenia Zawodowego.

Za prace zawodowa 1 dziatalnos¢ spoteczna otrzymat szereg odznaczen panstwowych i wyrdz-
nien resortowych m.in. Krzyz Kawalerski i Oficerski Orderu Odrodzenia Polski, Srebmy i Ztoty
Krzyz Zastugi, Medal Komisji Edukacji Narodowej, Srebrny Medal ,,Za Zastugi dla Obronnosci
Kraju”, Ztota ,Syrenke” Za Zastugi dla Warszawy, tytuly: Zastuzony Dziatacz Sportu i Zastuzony
Dziatacz Turystyki, Srebrna i Ztota Odznake PTTK, Srebrna i Ztota Odznake ,,Za Zastugi dla ZDZ”.

Andrzej Kirejezyk
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Stanistaw PALKA, Metodologia. Badania.
Praktyka pedagogiczna,
Metodology. Research. Pedagogical practice
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2006, ss. 149.

Ksiazka Metodologia. Badania. Praktyka
pedagogiczna, jak akcentuje jej autor — prof.
S. Palka' — adresowana jest do tych wszyst-
kich, ktorzy otwarci sa na glebsza analize
zwlaszcza tych zagadnien (tj. pedagogicznych
probleméw badawczych), ktore jawia sig
jako: kontrowersyjne, sporne, niejednoznacz-
nie okreslone. Autor pracy wyraza nadzieje,
ze prezentacja tych spornych kwestii stanie
si¢ ttem 1 skloni jednoczesnie czytelnika do
ukonstytuowania wiasnej refleksji pedago-
gicznej. Praca koncentruje si¢ na analizie
aktualnych orientacji w metodologii badan
pedagogicznych. Do najwazniejszych walo-
16w omawianej pracy warto zaliczyc¢:

1. Rzetelny warsztat naukowy autora, wspar-
ty wieloletnim stazem naukowym i prak-
tyka teoretyczno-badawcza.

2. Nawigzanie i proba analizy do innych
znanych naukowcow dzialajacych na tym
polu pedagogiki, miedzy innymi: W. Za-
czynskiego, M. Lobockiego, T. Pilcha,

! Stanistaw Palka — profesor zwyczajny, pracuje na
Uniwersytecie Jagiellonskim, zajmuje sie pedagogika
0g6lna, metodologia badan pedagogicznych oraz dy-
daktyka og6lna. Do najwazniejszych ksiazek nalezy
zaliczy¢: Metodologia. Badania. Praktyka pedago-
giczna, wyd. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2006; Pedagogika w stanie tworzenia. Konty-
nuacje, wyd. UJ, Krakéw 2003; Orientacje w metodo-
logii badar pedagogicznych, wyd. Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, Krakdw 1998. Autor wielu
prac zbiorowych i artykutéw ksztattujacych wspotcze-
sna wiedze teoretyczna w zakresie pedagogiki.

T. Bauman, J. Gniteckiego 1 K. Konarze-
skiego.

3. Teoretyczne wprowadzenie w problema-
tyke poruszanych zagadnien (w kazdym
poszczegodlnym rozdziale ksiazki) z jedno-
czesna proba dyskusji i1 prezentacja wia-
snych propozycji do polemiki.

Warto by teraz w kilku stowach przybli-
zy¢ zawartos¢ kazdego z poszczegolnych
rozdziatow recenzowanej ksiazki:

Rozdziat 1 — Wprowadzenie (s. 7-10).
Autor przedstawia podstawowe zalozenia
i istote metodologii badan pedagogicznych.

Rozdziat 2 — Problemy badawcze w pe-
dagogice (s. 11-37) ukazuje nam gruntowne
teoretyczne wprowadzenie w t¢ problematy-
ke. Punktem wyjscia dla postgpowania ba-
dawczego staje si¢ — zdaniem autora — wy-
znaczenie problemu. W zaleznosci od kontek-
stu badawczego na problemy pedagogiczne
skfadaja sig: fakty, zjawiska i procesy peda-
gogiczne, ktore naukowiec ma okresli¢, zde-
finiowac i (w miar¢ mozliwosci) wyjasnic.

Rozdziat 3 — Badania empiryczne ilo-
sciowe i jakosciowe w pedagogice (s. 38-68).
Zdaniem autora to wiasnie te badania, a w za-
sadzie zasadnos¢ ich stosowania na polu pe-
dagogiki — wzbudza wiele kontrowersji
iobaw. Zdaniem przeciwnikow tych badafi:
badania ilo$ciowe pozbawione sa uzyteczno-
$ci, natomiast badania humanistyczne nie
maja mocy teoriotworczej. Autor poddaje
krytyce zasadno$¢ argumentacji przeciwni-
kow, jak i zwolennikow tych badan, badajac
ich zaloZenia metodologiczne i epistemolo-
giczne.

Rozdziat 4 — Pedagogiczne badania hi-
storyczne i porownawcze (s. 69-96) jest proba
ukazania teoretycznego zaposredniczenia pe-
dagogiki 1 historii. Zdaniem autora — pola ba-
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dawcze zardwno pedagogiki, jak 1 historii zako-
twiczone sa we wspOlnym paradygmacie inter-
pretacyjnym 1 wymuszaja wzajemna integracjg.
Badania poréwnawcze (opisowe, diagnostyczne,
wyjasniajace) daja natomiast mozliwos¢ realiza-
cji zardwno celow poznawczych, naukowych,
jak 1 praktycznych. Warto doda¢, ze w rozdziale
tym autor positkuje si¢ licznymi przykladami
zaczerpnigtymi z dziedziny pedagogicznych
badan historycznych. Przyktady te maja przybli-
zy¢ czytelnikowi zasadno$¢ taczenia badan
ilosciowych z jako$ciowymi (glownie na grun-
cie wynikow badan polskich pedagogdw).

W rozdziale 5 — Pedagogiczne badania
teoretyczno-praktyczne (s. 97-109) autor (ze
wzgledu na powszechno$¢ badan pedagogicz-
nych: badania do prac licencjackich, magi-
sterskich, doktorskich, rozpraw habilitacyj-
nych, profesorskich; badania naukowe rozma-
itych katedr, instytutow, wydziatow pedago-
gicznych, miedzyuczelnianych, migdzynaro-
dowych) podejmuje probe uporzadkowania
i typologii badan pedagogicznych. Autor do-
konuje kategoryzacji tych badan w nastgpujacy
sposob: dzielac je wedtug celow: badania opi-
sowe (deskrypcyjne), diagnostyczne, wyjasnia-
jace (eksplanacyjne, weryfikacyjne) ekspery-
mentalne; a takze ze wzgledu na przyjmowane
zalozenia poznawcze i metodologiczne: bada-
nia empiryczne ilosciowe ijakoSciowe; ze
wzgledu na parametr czasu: badania historycz-
ne; 1 przestrzeni: (badania porownawcze). Istota
tego rozdziatu jest gruntowne przedstawienie —
przez jej autora prof. S. Palkg — rozwoju wspol-
czesnych badan pedagogicznych na osi: teore-
tyczno$¢ — praktycznosc.

Rozdzial 6 — Badania z pogranicza pe-
dagogiki i nauk pomocniczych (s. 110-124)
prezentuje zaposredniczenie teoretyczne pe-
dagogiki w innych naukach spotecznych —
dokonane przez prof. S. Palke — na tle prezen-
tacji licznych podrecznikéw pedagogicznych
podejmujacych problematyke wzajemnych
implikacji (pedagogiki) z innymi naukami

(gtownie literatura polskich naukowcow).
Istota tego rozdziatu jest proba ukazania ko-
rzysci poznawczych 1 badawczych, ktore s
wlasnie udzialem pedagogiki, dajac jej tym
samym sposobno$¢ do ,,wyjscia z cienia”
istania si¢ bardziej teoretycznie zaawanso-
wang nauka w stosunku do jej ,.konkurentek”
(psychologia, socjologia, filozofia).

W rozdziale 7 — Tworcze wiqzanie badan
pedagogicznych z praktykq szkolng (s. 125-139)
autor podkresla zasadno$¢ dostarczania (przez
naukowcow-badaczy)  nauczycielom-pedago-
gom: opisu, diagnoz, wyjasnien faktow i zja-
wisk pedagogicznych. To oddziatywanie teore-
tycznej wiedzy i jej przeniesie na praktyke
szkolng daje mozliwo$¢ uprawiania pedagogiki
zorientowanej praktycznie, daje réwniez mozli-
wos¢ walki z rutyng i zbytnim schematyzmem,
jakie towarzysza czgsto pracy pedagogow.

W czesci  koncowej ksiazki autor
umieszcza trzy krotkie rozdziaty: Zakonczenie
(s. 140-141); Literatura zalecana (s. 142) —
dla tych wszystkich, ktorzy chca poszerzy¢
wiedzg¢ dotyczaca zagadnien poruszanych
w tej ksiazce; 1 Indeks osobowy (s. 143-149).

Jak zaznacza autor tej ksiazki — prof.
Stanistaw Palka — jest to glownie ukazanie
wlasnego — autorskiego punktu widzenia. Jest
to punkt wiedzenia, na tle ktérego ukazany
zostaje wysoki poziom teoretycznej wiedzy
pedagogicznej i wysokiego poziomu nauko-
wego — jest to ogromny walor tej pracy. Co
jednak najistotniejsze, to fakt, iz po lekturze
ksigzki ukazuje si¢ nam obraz pedagogiki
jako nauki zywej — ,w stanie tworzenia”.
Autor tej pracy jedynie proponuje pewne
rozwigzania  udostgpniajac  czytelnikowi
w formie bardzo przejrzystego i wolnego od
formalnych naleciatosci naukowego jezyka
czyniac tym samym pobudke i mozliwos¢ dla
dalszego (wlasnego) tworczego wlaczenia sig
w polemike wokot problematycznych zagad-
nien pedagogicznych.

Cezary Kacprzak
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Leksykon metodologiczny.
Methodological lexicon
pod red. Kazimierza M. Czarneckiego,
Wydawnictwo Naukowe ,,Slask™;
Katowice 2007

Metodologia to usystematyzowany ze-
spot sprawdzonych i skutecznych metod do
realizacji celow badawczych.

Leksykon metodologiczny przeznaczony
jest dla wszystkich Czytelnikow stykajacych
si¢ przy roznych okazjach z terminami meto-
dologicznymi, ktorych znaczenia nie znajq lub
nie sa go pewni. Metodologia jest obecnie
wysoko wyspecjalizowana dziedzing wiedzy,
majacag bardzo rozbudowana terminologig,
ktora czesto odbiega od potocznego rozumie-
nia terminow wspolnych dla pedagogiki,
psychologii, socjologii i jezyka potocznego.

W literaturze polskojgzycznej brak pu-
blikacji dotyczacych refleksji metodologicz-
nych, zaréwno o charakterze ogdlniejszym,
jak tez odnoszacych si¢ do badan szczegoto-
wych. Sa one czgsto rozproszone w réznych
ksigzkach oraz w licznych czasopismach
fachowych, nie mniej trudno osiagalnych.
Brak natomiast publikacji uogodlniajacych
dotychczasowe refleksje na temat problema-
tyki metodologicznej, stanowiacych swoisty
przewodnik po tej problematyce i opracowa-
niach, jakie zostaly jej poswigcone.

Recenzowany Leksykon. zawiera 517 ha-
set, wykaz podstawowych stownikow i ency-
klopedii oraz zestaw literatury metodologicznej,
notki biograficzne wspotautorow Leksykonu.

Czgs¢ pierwsza — Hasta metodologiczne
(s. 9-116) uporzadkowane alfabetycznie.
Hasta te opracowali:

- Kazimierz M. Czarnecki (254 hasta);
Anatol Bodanko (82 hasta); Stanistaw
Czygier (44 hasta); Erwin Gondzik (47
haset); Helena Hrapkiewicz (90 haset).

Hasta, ktore zdaniem Autorow Leksyko-
nu metodologicznego bardziej sa przydatne
przy pisaniu rozdziatu metodologicznego, np.

w pracy licencjackiej lub magisterskiej zosta-
ty poszerzone iopisane, a pozostale raczej
informacyjnie.

Czg$¢ druga — Bibliografia (s. 117-124),
aby nie zapisywa¢ wielokrotnie tych samych
pozycji bibliograficznych pod réznymi hastami
metodologicznymi, Autorzy zamieScili cala
bibliografi¢ Zrodtowa w jednym, osobnym
rozdziale z podziatem na encyklopedie, leksy-
kony, stowniki i bibliografig metodologiczna.

Czg$¢ trzecia — Biografie wspotautorow
(s. 125-134) przyblizaja sylwetki autorow
ukazujacy ich przebieg pracy, zainteresowa-
nia naukowe i napisane przez siebie ksiazki.

Wszystkie te czgsci sa poprzedzone Wpro-
wadzeniem autorstwa Kazimierza M. Czarneckiego.

Zaden leksykon nie jest kompletny. Do-
bor hasel ma zawsze, w réznym zakresie,
charakter arbitralny. Ograniczenia objgtosci
dzieta tez powoduja koniecznos¢ selekcji.
Leksykon wprowadza tad terminologiczny
i w przystepny sposob pomaga Czytelnikowi
porusza¢ si¢ w rozleglej problematyce meto-
dologicznej, uwzgledniajac jej zwiazki z rozny-
mi dziedzinami wiedzy i praktyki.

Pedagog, korzystajacy z niniejszego lek-
sykonu, powinien mie¢ $wiadomos¢ tego, ze
zawiera on tylko podstawowa wiedze na te-
mat poszczegolnych zagadniefi. Glgbsze po-
znanie teoretycznych, empirycznych i prak-
tycznych aspektow przedstawionych w leksy-
konie hasel wymaga studiow odpowiedniej
literatury. Sadzg, ze leksykon jako podstawo-
we zrodlo informacji bedzie dla pedagogow,
nauczycieli i studentow pomocny w ich edu-
kacji i pracy pedagogiczne;j.

Z calym uznaniem odnosz¢ si¢ zardwno
do zamystu Autorow, jak tez do jego realizacji.
Leksykon jest bowiem merytorycznie bogaty,
napisany kompetentnie, a przy tym jasno i ko-
munikatywnie, pod wzglgdem jezykowym bez
zarzutu. Nie mam watpliwosci, ze taka ksiazka
jest potrzebna na rynku wydawniczym i znaj-
dzie licznych nabywcow — czytelnikow.

Piotr Kowolik
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Uniwersytet Middlesex, Wielka Brytania
Middlesex University, Great Britain

Przedstawiamy partnera Instytutu Tech-
nologii Eksploatacji — PIB w projekcie pro-
gramu Sokrates — Minerva ,,Europejski pro-
gram ksztalcenia on-line i zatwierdzania kom-
petencji w dziedzinie informatyki i mulitme-
diow”.

Uniwersytet Middlesex jest jedna z naj-
bardziej cenionych uczelni wyzszych w Wiel-
kiej Brytanii. Swoja siedzibe ma w potnocne;j
czesei Londynu, gdzie znajduje sig rozlegly
campus uniwersytecki oraz gdzie odbywa sig
wigkszo$¢ zajec. Filia Uniwersytetu znajduje
si¢ takze w Dubaju. Jest ona integralna cze-
$ciag Uniwersyt Middlesex i charakteryzuje sig
tak samo wysokim poziomem nauczania, jak
na Uniwersytecie w Londynie. Ponadto studia
w ramach Uniwersytetu Middlesex sa dostep-
ne za posrednictwem wielu prestizowych
instytucji na calym $wiecie. Absolwenci Uni-
wersytetu Middlesex maja bardzo wysokie
kwalifikacje czego potwierdzeniem jest fakt,
ze wielu z nich robi karier¢ na migdzynaro-
dowym rynku pracy.

Uczelnia zostata zatozona w 1880 roku.
Nazwy Middlesex po raz pierwszy uzyto
w 1973 roku, jednak poczatkowo byta to Poli-
technika. Tytul Uniwersytetu uczelnia uzyskata
w 1992 roku z rak Sankcji Krolewskiej.

Od zawsze cecha charakterystyczna
Uniwersytetu Middlesex byta innowacyjnos¢
w dziedzinach prowadzonych zaje¢ oraz za-
angazowanie w pracg ze studentami. Dzigki
temu szkofa ta cieszy si¢ duza renoma, co
otwiera absolwentom droge do osiagniecia
wysokiego szczebla kariery zawodowe;.

Uniwersytet Middlesex podzielony jest
na cztery wydziaty: Szkota Biznesu, Szkota
Nauk Informatycznych, Szkota Nauki i Sztu-
ki oraz Szkota Medycyny i Nauk Socjal-
nych.

Szkola Biznesu Uniwersytetu Middle-
sex (Middlesex University Business School)
jest jednym z najwigkszych w Londynie cen-
trow profesjonalnej nauki biznesu. Celem wy-
dziatu jest zdobycie pozycji lidera w zakresie
dostarczanych kursow oraz programow studiow,
ktore sa dostosowane do wyzwan stawianych
przez szybko rozwijajaca si¢ gospodarke mig-
dzynarodowa. Szkota Biznesu podjela wspot-
pracg zwieloma partnerami zagranicznymi.
Utrzymuje ona takze staly kontakt ze swoimi
placowkami za granica (w Dubaju i Hongkon-
gu), co umozliwia studentom wymiang migdzy-
narodowa oraz zdobycie tak cennego do$wiad-
czenia na zagranicznych rynkach pracy.

Kadra nauczajaca w Szkole Biznesu to
glownie eksperci w swoich dziedzinach. Rozwi-
ja si¢ takze obszar badan i doradztwa z zakresu
biznesu.

W swojej ofercie Szkota posiada takie
kierunki studiow, jak: Master of Business
Administration (MBA), Zarzadzanie Finan-
sami, Zarzadzanie Zasobami Ludzkimi, Eko-
nomia Migdzynarodowa, Zarzadzanie Bizne-
sem Migdzynarodowym w Chinach, Finanse
Migdzynarodowe, Inwestycje i Finanse, Za-
rzadzanie, Komunikacje Marketingowe, Za-
rzadzanie Marketingiem, Bankowos$¢ 1 Finan-
se, Metody Badawcze w Zarzadzaniu, Staty-
styka, Prawo.

Szkota Nauk Informatycznych Uniwersy-
tetu Middlesex (School of Computing Scien-
ce) jest jedna z najwigkszych szkot w tej
dziedzinie w catej Wielkiej Brytanii. Oferuje
szeroki zakres programoéw w obszarze Syste-
mow Informatycznych w Biznesie, Komuni-
kacji Komputerowych oraz Technologii
Komputerowych i Multimedialnych.

Szkota zajmuje si¢ ponadto dostarcza-
niem innowacyjnych rozwigzan informatycz-
nych instytucjom lokalnym i regionalnym,
korporacjom migdzynarodowym, organizacjom
rzadowym oraz innym instytucjom akademic-
kim. Rozwiazania te ciesza si¢ ogromng popu-
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larnoscia 1 uznaniem, co buduje renome Szkoty
Nauk Informatycznych Uniwersytetu Middle-
sex. Pracuja tu zespoty badawcze zajmujace si¢
opracowywaniem nowych rozwigzan, ktore
beda wdrazane w firmach i instytucjach w calej
Wielkiej Brytanii oraz poza jej granicami.

Czgsto sami studenci organizuja si¢
w grupy badawcze i pracuja nad whasnymi
pomystami, ktore nastgpnie oceniane sg przez
ekspertow w danej dziedzinie. Taka wymiana
doswiadczen daje studentom ogromne mozliwo-
$ci rozwijania swoich kompetencji oraz zdoby-
wania szerokiej wiedzy w danym obszarze.

Rodzaje studiow w Szkole Nauk Infor-
matycznych:  Technologie  Informatyczne
w Biznesie, Bezpieczenstwo Sieci Kompute-
rowych, Handel Elektroniczny.

Szkota Nauki i Sztuki (School of Arts
and Education). Szeroki zakres kursow
w Szkole Nauki iSztuki zostal opracowany
ijest prowadzony przez artystow, projektan-
tow, pisarzy, ekspertow w dziedzinie mediow,
wykladowcow oraz badaczy. Celem tej szkoty
jest przygotowanie studentow do pracy w sek-
torze Nauki i Sztuki.

Studia w Szkole Nauki i Sztuki obejmuja
nastepujace specjalnosci: Sztuka i Projekto-
wanie, Media, Kultura i Komunikacja, Filozo-
fia, Filologia angielska i literatura, Studia
jezykowe, Jezyki (francuski, niemiecki, wto-
ski 1 hiszpanski), Kursy dla nauczycieli.

Szkota jest uznawanym osrodkiem ksztat-
cenia zarowno w kraju, jak i za granica. Podejscie
do nauki jest liberalne i1 innowacyjne i obejmuje
wiele wspotczesnych pomystow. Jednak niektore
dziedziny nauki wymagaja podejscia tradycyj-
nego i takie tez jest realizowane.

Badania w Szkole Nauki i Sztuki obej-
muja takie dziedziny jak: sztuki pigkne, histo-
ria i teoria kultury wizualnej, projektowanie
architektoniczne, tekstylia, moda i sztuka
dekoracji, komunikacja wizualna i projekto-
wanie, sztuki réznorodne wilaczajac taniec,
muzyke i teatrologig, filozofia i religioznaw-

stwo, jezyki, filologia angielska i literatura,
politologia i stosunki migdzynarodowe, kursy
nauczycielski oraz technologia nauczania.

W ramach Szkoty Nauki i Sztuki dziata
lokalne Muzeum Projektowania i Architektu-
ry (MoDA). Miesci sig ono w campusie uni-
wersyteckim Cat Hill. Dzigki niemu zaréwno
studenci jak i wyktadowcy moga prowadzi¢
badania obejmujace projektowanie, architek-
ture 1 kulturg przestrzenna. Budynki muzeum
sktadaja si¢ z dwoch ogromnych sali wysta-
wowych, w ktérych mozna odnalez¢ interesu-
jace kolekcje sztuki. Ponadto odbywaja sig tu
takze zajecia ze studentami.

W 2006 roku Muzeum Projektowania
i Architektury uzyskato akredytacje Muzeow,
Bibliotek oraz Rady Archiwalne;.

Szkola Medycyny i Nauk Socjalnych
(Health and Social Sciences School) jest pro-
fesjonalnym centrum edukacji i badan z za-
kresu medycyny i nauk spotecznych w Lon-
dynie. Dzigki zréznicowanej ofercie progra-
mowej studenci maja do wyboru szeroki za-
kres zajg¢ oraz form studiowania. Takie po-
dejscie ma na celu utatwienie studentom do-
stepu do nauki oraz zdobywania kwalifikacji.
Innowacyjny program ma w swojej ofercie wiele
specjalnosci, ktore sa nowoscia w Wielkiej Bry-
tanii. Sg to takie kursy, jak: Medycyna Chinska
oraz Zarzadzanie ryzykiem w medycynie.

Szkofa stale inwestuje w celu unowocze-
$niania sprzgtu oraz rozwoju. Jest ona uznawana
za Centrum Innowacyjnosci Nauczania i Ucze-
nia si¢. Szkota zostata wyposazona w nowocze-
sne laboratoria naukowe, ktore sa dostgpne
zarowno dla wyktadowcow, jak i dla studentow.

Badania prowadzone przez Szkote Medy-
cyny i Nauk Spotecznych sa uznawane na arenie
migdzynarodowej za jedne z najlepszych.

Gtowne kierunki studiéw: Biomedycyna,
Nauki biologiczne, Medycyna komplementar-
na, Kryminologia, Srodowisko, Rozwdj spo-
leczny, Zdrowie publiczne, Wychowanie
Fizyczne, Nauki Socjalne.
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Uniwersytet miedzynarodowy (Interna-
tional University). Middlesex jest jednym
z najpopularniejszych uniwersytetow w Wiel-
kiej Brytanii przyjmujacych studentow z za-
granicy. Prowadzi on wspolpracg z wieloma
parterami na catym $wiecie oraz realizuje
intensywny program studenckiej wymiany
migdzynarodowe;.

Prace badawcze. Jako Uniwersytet mig-
dzynarodowy Middlesex jest zaangazowany
w rozwoj prac badawczych i1 eksperymental-
nych. Taka dziatalnos¢ jest elementem misji
Uniwersytetu 1 zajmuje znaczacg cze¢s¢ w 10-
-letnim Programie Dzialania szkoty.

Szkota doktada wszelkich staran, aby za-
pewni¢ swojej kadrze badawczej odpowiednie
warunki pracy na najwyzszym poziomie $wia-
towym. Zaangazowanie wyktadowcow w prace
badawcze, stypendia naukowe oraz rozwoj
praktyk zawodowych daja mocne podstawy
jakosci programow nauczania, co w konse-
kwencji owocuje wysoka jakoscia ksztatcenia
oraz transferem wiedzy do §rodowiska biznesu
na catym $wiecie.

Na Uniwersytecie Middlesex nie tylko
kadra naukowa ma mozliwo$¢ prowadzenia
badan. Rowniez studenci sa mocno zaanga-
zowani w prace badawcze. Wykonuja je pod
okiem ekspertow, a takze samodzielnie pro-
wadza r6znego rodzaju do$wiadczenia.

Prace badawcze studenci moga prowa-
dzi¢ zarowno indywidualnie, jak i w grupach.

Opracowujac dany projekt zgtaszaja plan
dziatania i1 pod nadzorem wyktadowcow re-
alizuja prace badawcze.

Wiele odkry¢ i dos§wiadczen prowadzo-
nych na Uniwersytecie Middlesex zostato
nagrodzonych i uznanych w migdzynarodo-
wym $rodowisku badawczym.

Studia na Uniwersytecie Middlesex sa
bardzo elastyczne. Studenci nie maja zadnych
problemoéw ze zmiang trybu studiowania,
moga rozpocza¢ nauke w styczniu lub we

wrzesniu na dowolnym poziomie. W odpo-
wiedzi na coraz wyzsze wymagania rynku
pracy Uniwersytet wprowadzit studia na wie-
lu specjalnosciach. Nauka moze zakoficzy¢
si¢ uzyskaniem dyplomu lub certyfikatu
w zaleznosci od typu studiow.

Agnieszka Borkowska

European i-Lab Competence Development
Programme — Komunikat

i-ab

DEVELOFMENT PalNTRESEHIP

Instytut Technologii Eksploatacji — PIB
w Radomiu jest partnerem w przedstawianym
projekcie.

Nowemu paneuropejskiemu partnerstwu
udato si¢ skutecznie pozyska¢ dofinansowanie
ze $srodkow programu Unii Europejskiej Le-
onardo da Vinci na nowy projekt tworzenia
irozwoju laboratoriow innowacji (European
i-Lab Competence Development Programme).

Laboratoria innowacji to malo znane
specjalistyczne centra, ktore maja wielorakie
zastosowania, od tworzenia zespotow pracu-
jacych nad rozwiazaniem konkretnego pro-
blemu, po tworczy rozwoj pomystow. Jednym
z glownych celdw projektu jest wzrost wiedzy
na temat i-Labow oraz korzysci, jakie moga
przynie$¢ organizacjom, zardwno z sektora
publicznego, jak i prywatnego.

Partnerstwo Europejskie zainicjuje row-
niez powstanie pierwszych w historii i-Labow
w Polsce, Rumunii i Turcji oraz stworzy siec
suzytkownikow i-Labow”, ktora bedzie
wspotpracowala na rzecz transferu informacji
i dobrych praktyk, umozliwiajac w ten sposob
dalszy rozwoj laboratoriow innowacji.

Julie Jones, Dyrektor Centrum Rozwoju
Biznesu (Business Development Manager)
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funkcjonujacym przy Uniwersytecie Essex

(liderem projektu), powiedziata: ,Jest to fa-

scynujgcy projekt, ktory zwiekszy potencjal

tworczego myslenia, usprawni wsparcie biz-
nesu, jego skutecznos¢, podniesie standardy
zawodowe i wplynie na rozwdj wspolpracy

miedzynarodowej” .

Zadaniem partnerstwa jest rowniez roz-
wijanie standardow zawodowych i1 kwalifika-
cji dla moderatoréw i technikéw wspomaga-
jacych prowadzenie sesji w i-Labach.

Partnerzy projektu:

o Uniwersytet w Essex (Zjednoczone Krole-
stwo) — prowadzi studia wyzsze w Wiel-
kiej Brytanii oraz jest gospodarzem dwdch
i-Labow, kazdy z nich jest zlokalizowany
w ramach nowych centrow biznesu umiej-
scowionych w Campusie Southend.

e Oérodek Rozwoju Zawodowego w Cam-
bridge (Cambridge Professional Deve-
lopment; UK) — eksperci w dziedzinie po-
czatkowego i ustawicznego procesu rozwo-
ju kompetencji zawodowych i ich oceny.

e Rzadowa Agencja ds. Szkolnictwa Wyz-
szego 1 Finansowania Badan (Executive
Agency for Higher Education and Rese-
arch Funding; Rumunia) — kompetentna
w dziedzinie rozwoju standardow zawo-
dowych.

e Kavrakoglu Consulting (Turcja) — prowa-
dzi dziatalno$¢ doradcza zorientowana na
przedstawicieli szczebla kierowniczego
przedsiebiorstw oraz organizuje szkolenia
online w zakresie zarzadzania przedsig-
biorstwem.

Wigcej informacji o projekcie:

Instytut Technologii i Eksploatacji — PIB
ul. Putaskiego 6/10, 26-600 Radom
Jolanta Religa

tel. 048 3644241 wew. 205
jola.religa@itee.radom.pl

Kwalifikowanie specjalistow edukacji
doroslych i ksztalcenia ustawicznego
Quality the adult education
and specialists lifelong learning

Zaktad Edukacji Ustawicznej i Pedagogi-
ki Poréwnawczej IP UMK uczestniczy w pro-
jekcie ,Kwalifikowanie specjalistow edukacji
dorostych i ksztalcenia ustawicznego”, finan-
sowanym ze s$rodkow Unii Europejskiej
w ramach Programu Socrates Accompanying
Measures. Koordynatorem jest Niemiecki
Instytut Edukacji Dorostych (DIE). Partnerami
projektu, oprocz UMK, sa: Uniwersytet
w Sztokholmie, Uniwersytet we Florencji,
Uniwersytet w La Rochelle. Ponadto w projek-
cie aktywnie uczestnicza organizacje i instytu-
cje, jak m.in.: ESREA', NIACE?, Universytety:
Minho, Surrey, Roskilde i Groningen.

Projekt ten, roztozony na lata 2006/2007,
zwraca uwage na kluczowa rolg wszystkich
specjalistow zwiazanych z edukacja dorostych
i ksztalceniem ustawicznym, nie tylko na-
uczycieli, ale rowniez kadry zarzadzajacej,
administracji, osob dziatajacych w poradnic-
twie i pelnigcych szereg innych zadan w tej
dziedzinie. Od ich profesjonalizmu i kompe-
tencji zalezy jakos$¢ ustug edukacyjnych, tak
w obszarze ksztalcenia formalnego, jak
inieformalnego 1 incydentalnego. Oprocz
przygotowywania 1 prowadzenia kursow
coraz wigksze znaczenie przypisuje si¢ po-
radnictwu uczacych sig, planowaniu i ewalu-
acji programdw, zarzadzaniu instytucjami
edukacji dorostych i ksztalcenia ustawiczne-
go, czy tez dostarczaniu informacji i wszech-
stronnemu wspieraniu uczacych si¢. Pomysl-

! European Society for Research on the Education of
Adults (Europejskie Towarzystwo Badaf nad Edu-
kacja Dorostych).

2 National Institute of Adult Continuing Education
(Narodowy Instytut Edukacji Ustawicznej Dorostych
jest pozarzadowa organizacja ksztatcenia dorostych
w Anglii i Walii).
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ny udziat oséb dorostych w ksztalceniu przez

cale zycie w duzym stopniu zalezy od dobrze

wykwalifikowanego personelu. Kazda wspol-
czesna strategia rozwoju ksztalcenia usta-
wicznego powinna uwzgledniac ten aspekt.

Celem Projektu jest zainspirowanie eu-
ropejskiej debaty na temat profesjonalizacji
w edukacji dorostych i ksztatceniu ustawicz-
nym. Projekt dazy do wlaczenia do tej debaty
badaczy i naukowcow, organizatorow projek-
tow oswiatowych, politykow, a takze przed-
stawicieli instytucji o$wiatowych oraz pra-
cownikow oswiaty zatrudnionych na réznych
stanowiskach. Ponadto Projekt ma ambicje
zainicjowaé europejskie procesy i projekty,
ktore przyczynia si¢ do profesjonalizacji ka-
dry, a tym samym do rozwoju ustug eduka-
cyjnych o wysokiej jakosci.

Projekt ,,Kwalifikowanie specjalistow edu-
kacji dorostych i ksztalcenia ustawicznego”
opiera si¢ na badaniach Europejskiej Grupy
Badawczej powotanej w 2005 r. przez koordy-
natora — Niemiecki Instytut Edukacji Dorostych
(DIE). Grupa ta, do ktorej nalezeli naukowcy
z 10 krajow europejskich, przeprowadzita bada-
nia dotyczace nastgpujacych zagadnien:

- roznorodne rozumienie pojecia ,,profesjo-
nalizacji” w dziedzinie edukacji dorostych
1 ksztalcenia ustawicznego,

- obecny stan profesjonalizacji w obrgbie
roznych sektorow edukacji dorostych
i ksztalcenia ustawicznego w krajach eu-
ropejskich,

- rodzaje dziatalno$ci zawodowej zwiazane;j
z edukacja dorostych i ksztalceniem usta-
wicznym,

- umiejgtnoéei i kompetencje potrzebne do
dziatalnosci zawodowej w edukacji doro-
stych i edukacji ustawiczne;j,

- mnowe trendy 1 tendencje w profesjonalizacji
w dziedzinie edukacji dorostych i ksztalce-
nia ustawicznego.

Grupg docelowa Projektu stanowia prak-
tycy edukacji dorostych (nauczyciele, mene-

dzerowie, administracja osrodkéw zajmuja-

cych si¢ edukacja dorostych i ksztalceniem

ustawicznym), eksperci w zakresie edukacji
dorostych i ksztalcenia ustawicznego, osoby
prowadzace szkolenia dla pracownikdw insty-
tucji i osrodkéw ksztalcenia dorostych, jak
rowniez przedstawiciele o$wiaty réznych
szczebli, od politykow do administracji.

Projekt ,,Kwalifikowanie specjalistow
edukacji dorostych i ksztalcenia ustawiczne-
go” obejmuje nastgpujace dziatania:

- Seminarium inauguracyjne, ktore odby-
to si¢ w pazdzierniku 2006 roku w War-
szawie. Uczestniczyli w nim partnerzy
Projektu oraz czlonkowie Europejskiej
Grupy Badawczej. To spotkanie mialo na
celu omdéwienie poszczegdlnych etapow
Projektu, przede wszystkim jednak kwestii
organizacyjnych oraz merytorycznych
migdzynarodowej konferencji, przewi-
dzianej na maj 2007. Ponadto uczestnicy
dyskutowali nad projektem publikacji,
ktora zostanie udostgpniona w Internecie
w pierwszym potroczu 2007, a dotyczy¢
bedzie profesjonalizacji w edukacji doro-
stych na plaszczyznie europejskie;.

- Europejska konferencj¢ ,,Kwalifikowa-
nie specjalistow edukacji dorostych
i ksztalcenia ustawicznego w Europie —
trendy i perspektywy” w Bonn, na ktorej
oprocz partneréw beda rowniez obecni:
goscie honorowi, reprezentanci Komisji
Europejskiej, przedstawiciele niemieckie-
go Federalnego Ministerstwa Edukacji
i Badan, a takze przedstawiciele migdzy-
narodowych organizacji, jak UNESCO,
Organizacja Wspotpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD), edukatorzy dorostych
bezposrednio zaangazowani w projekty
europejskie, praktycy edukacji dorostych
z catej Europy (menedzerowie, organiza-
torzy, kierownicy kursow, nauczyciele lu-
dzi dorostych), teoretycy edukacji doro-
stych z catej Europy (kadra uniwersytec-
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ka, pracownicy instytutow badawczych)
oraz politycy i1 decydenci roznych szczebli
(europejskiego, pafistwowego, regionalne-
go oraz samorzadow lokalnych).

— Publikacje ksiazki ,,Profesjonalizacja spe-
cjalistow edukacji dorostych i ksztatcenia
ustawicznego”, autorstwa partneréw Projektu.

— Seminarium pos$wigcone rozpowszech-
nieniu wynikéw konferencji z udzialem
partnerow Projektu, grupy edukatorow
i trenerdw oraz przedstawicieli Parlamentu
Europejskiego. Celem seminarium jest
prezentacja zalecen zawartych w publika-
cji, a takze dyskusja o mozliwosciach ich
realizacji. Seminarium odbedzie si¢ we
wrzesniu 2007 w Brukseli.

Projekt , Kwalifikowanie  specjalistow
w zakresie edukacji dorostych 1 ksztalcenia
ustawicznego” zostanie poddany zardwno we-
wnetrznej, jak 1 zewngtrznej ewaluacji. Ewalu-
acja wewnetrzna bedzie miata miejsce kazdora-
zowo pod koniec wszystkich spotkan partnerow
(w Warszawie, Bonn i Brukseli). Natomiast
ewaluacja zewnetrzna, dotyczaca merytorycznej
strony konferencji w Bonn, zostanie przeprowa-
dzona podczas konferencji przez niezaleznego
i niezwigzanego z projektem eksperta.

W ramach Projektu Zaklad Edukacji
Ustawicznej i Pedagogiki Poréwnawczej IP
UMK ma nastgpujacy zakres obowiazkow:

— przygotowanie i organizacja seminarium
inauguracyjnego w Warszawie;

- udzial merytoryczny w przygotowaniu
konferencji w Bonn, w tym opracowanie
materiatdw na konferencj¢ oraz rozdziatu
publikacji na temat profesjonalizacji w edu-
kacji dorostych 1 edukacji ustawicznej;

- sporzadzania raportéw ewaluacyjnych po
kazdym z trzech spotkan (Warszawa,
Bonn, Bruksela);

- przygotowanie tymczasowego sprawozda-
nia z dzialah w ramach Projektu;
rozpowszechnianie  wynikow  Projektu
przez whasne sieci wspotpracy.

Pedagogika Pracy i Andragogika,
Ciechocinek 4-6 czerwca 2007 .
Labour Pedagogy and Andragogy

Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekono-
miczna we Wloctawku oraz Whoctawskie
Towarzystwo Naukowe zapraszaja do wzigcia
udziatu w konferencji ,,Pedagogika Pracy
i Andragogika z Mysla o Dorastaniu, Doro-
sto$ci i Staro$ci Cztowieka w XXI w.”.

Patroni konferencji: Komitet Nauk Peda-
gogicznych PAN i Polskie Towarzystwo
Pedagogiczne.

Cele konferencji:

— Okreslenie  dotychczas  sformutowanych
prawidtowosci w odniesieniu do okresu do-
rastania, okresu dorostosci 1 okresu starosci.

- Ustalenie wspotczesnych wyznacznikow
ksztaltowania si¢ okresu dorastania, doro-
stosci 1 starosci w pierwszym 20-leciu
XXI wieku.

- Wyznaczenie nowych zadan stojacych
przed naukami pedagogicznymi i naukami
o0 pracy, aszczegolnie przed pedagogika
pracy i andragogika w danym zakresie.

— Ustalenie wyznacznikéw 1 warunkow
pozadanego zacie$nienia wspolpracy re-
prezentantow Pedagogiki pracy i Andra-
gogiki ludzi w okresie XXI w.

VII Konferencja ,,Uniwersytet Wirtualny”
E-nauczanie jako innowacja edukacyjna,
spoleczna i technologiczna
20-23 czerwca 2007, Warszawa
Uniwersytet Warszawski
VII Conference ,,Virtual University”
E-education as educational,
social and technological innovation
20-23 June 2007, Warszawa

To juz sidédma edycja konferencji Uni-
wersytet Wirtualny. Organizatorem pierw-
szych pigciu byla Politechnika Warszawska.
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Od ubiegtego roku, na mocy porozumienia

Politechniki ~ Warszawskiej, Uniwersytetu

Warszawskiego i Polsko-Japoniskie] Wyzszej

Szkoty Technik Komputerowych, Komitet

Sterujacy 1 Programowy tworza trzy wymie-

nione uczelnie. Konferencja podejmie, jak co

roku najwazniejsze zagadnienia e-edukacji:

1. Socjologiczne, pedagogiczne i1 psycholo-
giczne problemy ksztalcenia na odleglosc,

2. Metodyka e-nauczania, kryteria oceny
efektow nauczania przez Internet,

3. Technologia informacyjna, multimedia
i Internet w edukacji zdalne;j,

4. Nowe trendy w e-edukacji w Europie i na
Swiecie,

5. e-nauczanie w ksztatceniu ustawicznym,

6. Ksztatcenie kadr do e-edukacji.

Szczegotowe informacje:
http://www.come.uw.edu.pl/konferencja

VI Ogoélnopolski Zjazd Pedagogiczny PTP
»Edukacja — moralno$¢ — sfera publiczna”
Lublin, 17-19 wrzesnia 2007 roku
VI All - Poland Pedagogical Convention
Education — morality — public sphere
Lublin, 17-19 September 2007

Organizatorzy: Polskie Towarzystwo
Pedagogiczne; Katolicki Uniwersytet Lubel-
ski; Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskie;.

Na  stronie internetowej  Zjazdu
(http://zjazd.pedagog.umcs.lublin.pl) opubli-
kowane zostaly tezy wyjSciowe wszystkich
sesji polplenarnych i grup dyskusyjnych,
okreslajace zakres problematyki poszczegol-
nych debat.

Biuro Organizacyjne: Instytut Pedagogiki
UMCS, ul. Narutowicza 12, 20-004 Lublin,
tel.  0-81-5376347, 605-963923; e-mail:
ptp-ol@pedagog.umcs.lublin.pl
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BEZPLATNE STUDIA PODYPLOMOWE
Z DORADZTWA ZAWODOWEGO
PROWADZONE PRZEZ INTERNET

Projekt realizowany w ramach Sektorowego Programu Operacyjnego Rozwoju Zasobow
Ludzkich, Priorytet 1 — Aktywna Polityka Rynku Pracy oraz integracji zawodowej i spotecznej.
Dziatanie 1.1 — Rozwo6j i modernizacja instrumentow i instytucji rynku pracy, schemat b) Roz-
woj oferty ustug instytucji rynku pracy przez Organizatora — Wyzsza Szkote Nauk Spotecz-
nych z siedzibg w Lublinie. Projekt wspdtfinansowany ze srodkéw Europejskiego Fundu-
szu Spotecznego i Budzetu Panstwa.

Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych z siedziba w Lublinie informuje, iz zakonczyfa sig rekruta-
cja na studia podyplomowe w roku akademickim 2006/2007 w ramach projektu pt.: Doradca
zawodowy przez Internet, finansowanych ze srodkéw ,,Europejskiego Funduszu Spoteczne-

go” (EFS) i Budzetu Panstwa. Studia sa catkowicie bezptatne, Uczelnia pokrywa réwniez
koszt dojazdow i wyzywienia na zjazdach egzaminacyjnych.

STUDIA PODYPLOMOWE

CEL Celem studiow jest wyposazenie stuchaczy w wiedze i umiejetnosci
niezbedne do wykonywania pracy doradcy zawodowego. Absol-
wentowi zostaje nadany tytut zawodowy — ,,doradca zawodowy".

UCZESTNICY Uczestnikami studidw moga by¢ pracownicy z wyzszym wy-
ksztatceniem instytucji rynku pracy, takich jak: Urzedow Pra-
cy, Ochotniczych Hufcow Pracy, agencji zatrudnienia, instytu-
cji szkoleniowych.

WARUNKI Dostarczenie nastepujacych dokumentow:

PRZYJECIA Wypetniony Formularz zgtoszeniowy

Kopia dyplomu ukonczenia studiow wyzszych
Zaswiadczenie o zatrudnieniu w instytucji rynku pracy
Kserokopia dowodu osobistego potwierdzona przez praco-
dawce za zgodnosc z oryginatem

2 podpisane zdjecia

OREZATOIR Wyisza Szkota Nauk Spotecznych z siedzibg w Lublinie

STUDIOW
ORGANIZACJA Czas trwania studiéw — 4 pétsemestry — od 01.10.2006.
ZAJEC do 30.06.2007.

Zjazdy egzaminacyjne odbywaja sie 4 razy w ciagu toku studiéw
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INFORMACJE
I ZAPISY

Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych z siedziba w Lublinie
ul. Obrofncéw Pokoju 2 20-030 Lublin,
tel. 081 531 85 57, fax. 081 463 17 31

RAMOWY PROGRAM

STUDIOW

Struktura doradztwa zawodowego w Polsce i za granica.
Biomedyczne podstawy rozwoju i wychowanie zdrowotne.
Psychologia zdrowia i stresu zawodowego.

Wybrane problemy psychologii komunikacji i zarzadzania
personelem.

Zawodoznawstwo.

Socjologia edukacji.

Doradztwo zawodowe dla 0s6b bezrobotnych.

Doradztwo zawodowe dla 0s6b niepetnosprawnych.
Psychologia rozwoju cztowieka.

Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne i zawodowe dla
dzieci i mtodziezy.

Metodologia badan w doradztwie zawodowym.

Metodyka pracy szkolnego doradcy zawodowego.
Informatyka — komputerowy system wspomagania doradcy
zawodowego.

Wybrane zagadnienia z prawa.

Etyka doradztwa zawodowego.

Komunikacja interpersonalna, charakterologia i autoprezentacja
(Psychologia komunikacii).

Seminarium dyplomowe.

METODYKA ZAJEC

Przewazajaca forme zaje¢ beda stanowity warsztaty zaktadaja-
ce maksymalny i aktywny udziat uczestnikéw przy wykorzy-
staniu najnowszych technologii informatycznych.

WARUNK
|
UKONCZENIA

Udziat w studiach ,,Doradca zawodowy przez Internet”
Pozytywne zaliczenie wszystkich egzaminéw
Napisanie i obrona pracy dyplomowej

DLA ABSOLWENTOW

KORZYSCI

Studia podyplomowe ,Doradca zawodowy przez Internet”
umozliwiaja zdobycie nowych kwalifikacji zawodowych, po-
szerzaja zakres juz posiadanych kwalifikacji, rozwijaja prak-
tyczne umiejetnosci w zakresie metod i technik pracy doradcy
zawodowego.

ABSOLWENCI
OTRZYMUJA

Swiadectwo ukonczenia studiéw podyplomowych wydane
przez Wyzsza Szkote Nauk Spotecznych z siedziba w Lublinie
zgodnie z Rozporzadzeniem nr 472 z dnia 12.10.1993 r. MEN
oraz MPiPS (Dz.U. nr 103, poz. 472)

Dyplom nadajacy tytut zawodowy — ,,doradca zawodowy”
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Doradca zawodowy przez Internet to
projekt skierowany do 200 pracownikow
instytucji rynku pracy takich jak: Urzedow
Pracy, Ochotniczych Hufcow Pracy, agen-
cji zatrudnienia, instytucji szkoleniowych
bedacy absolwentami studiow wyzszych.

Studia podyplomowe zapewnia beneficjen-

tom szersza wspotprace z innymi specjali-

stami, rozwing praktyczne umiejgtnosci

w zakresie metod i technik pracy grupowej,

stosowania testow oraz technik kompute-

rowych, ksztattowania umiejetnosci komunikacyjnych, negocjacyjnych, asertywnos$ci. Doradcy
poszerza swa wiedzg w zakresie takich zagadnien teoretycznych jak nowe metody i techniki
pracy z klientem, nowe trendy i podejscia metodyczne w ustugach poradnictwa zawodowego,
wykorzystanie technik komputerowych i internetowych. Proponowany projekt ostatecznie
wzmocni system doradztwa zawodowego i informacji zawodowej.

Doradca zawodowy styka si¢ w swojej pracy z wieloma problemami, czgsto o nietypowym
charakterze. Kwestie, ktorych rozwiazanie sprawia doradcom szczegolne trudnosci to przede
wszystkim problemy o charakterze psychologicznym. Jako szczegélnie trudne do rozwiazania
uznaje si¢ takze problemy klientow znajdujacych si¢ w szczegodlnie niekorzystnej sytuacji. Cze-
sto sa to zagadnienia wykraczajace poza zakres aktualnej wiedzy doradcy, a umiejetnos¢ ich
rozwiazania ma kluczowe znaczenie dla przebiegu i wynikow procesu doradczego. Ciagly roz-
woj kompetencji doradcéw zawodowych, a takze podniesienie poziomu poradnictwa zawodo-
wego jest wigc procesem koniecznym, wynikajacym ponadto z ustawy o promocji zatrudnienia
1 instytucji rynku pracy.

Najczesciej doradey pragngliby doskonali¢ swoje kwalifikacje w zakresie stosowania tech-
nik komputerowych, metod i technik pracy grupowej oraz umiejetnosci komunikacyjnych. Zde-
cydowana wigkszo$¢ doradcow pragnetaby poszerzy¢ swoja wiedze nt. nowych metod i technik
pracy z klientem oraz zdoby¢ wiadomosci nt. nowych trendéw i podejs¢ metodycznych w ustu-
gach poradnictwa zawodowego. Platforma wymiany informacji w petni zaspokoi zapotrzebo-
wanie na czgstsze posrednie i bezposrednie kontakty doradcéw zawodowych i wymiang pogla-
dow 1 doswiadczen, co w efekcie przyczyni si¢ do rozwoju ich kompetencji zawodowych i stu-
zy¢ bedzie zwigkszeniu integracji srodowiska poradnictwa zawodowego.

Stuchacze studiow podyplomowych zwracaja uwagg na bardzo istotny, a czgsto nie doce-
niany aspekt, a mianowicie, miejsce i czas odbywajacych si¢ zajec. Szkolenia, w ktérych stu-
chacze brali udziat czgsto odbywaly si¢ w godzinach pokrywajacych sig z godzinami pracy, stad
istniala konieczno$¢ opuszczania czgsci zaje¢ ze wzgledu na obowiazki stuzbowe. Projekt
»Doradca zawodowy przez Internet” wychodzac naprzeciw oczekiwaniom beneficjentow
proponuje zajecia prowadzone przez Internet. Studia podyplomowe przez Internet sa
nowatorska forma ksztalcenia. Przy wykorzystaniu najnowszych zdobyczy cywilizacji —
internetowych ushlug sieciowych — przekazywana jest sluchaczom wiedza, sprawdzana
podczas egzaminoéw w Wyiszej Szkole Nauk Spolecznych z siedzibg w Lublinie, w wigk-
szosci przypadkow w czasie weekendow.
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Zdajemy sobie sprawg, iz nie kazdy jest w stanie swobodnie poruszac si¢ w sieci kompute-
rowej 1 wykorzystywac zasoby Internetu w celu zdobywania wiedzy. Nie oznacza to jednak, ze
studia przez Internet sa nieosiagalne. Wychodzimy na przeciw tym, ktorzy jeszcze nie umieja
korzystaé z dobrodziejstw systeméw komputerowych. Przeprowadzamy intensywne szko-
lenia bezpoSrednio poprzedzajace studia umozliwiajace aktywne uczestnictwo podczas
studiow. Sluchacze otrzymaja podrecznik multimedialny na dysku CD-ROM. Kazdy stu-
chacz podczas trwania studiéw bedzie mial zagwarantowana opieke ze strony nauczyciela
prowadzacego przedmiot. Dzigki wykorzystaniu istniejacych w sieci Internet narzedzi —
stron WWW, e-mail itp. — opiekun prowadzacy przedmiot bedzie stymulowal proces dy-
daktyczny. Prowadzacy przedmiot pomaga studentowi w przyswojeniu materialu udziela-
jac wyjasnien, sprawdza postepy w nauce. Jest rowniez osoba odpowiedzialng za kreatyw-
ne ustosunkowanie stuchacza do przekazywanych w ramach przedmiotu tre§ci meryto-
rycznych.

Program studiéw przez swa kompleksowo$¢ ma na celu umozliwienie przygotowania do
jak najlepszego pelienia funkcji doradcy zawodowego. Beneficjentom zostang zaproponowane
nastepujace bloki zaje¢ wybrane na podstawie doswiadczenia Wyzszej Szkoty Nauk Spotecz-
nych w Lublinie:

1. Struktura doradztwa zawodowego w Polsce i za granica.

2. Biomedyczne podstawy rozwoju i wychowanie zdrowotne.

3. Psychologia zdrowia i stresu zawodowego.

4. Wybrane problemy psychologii komunikacji i zarzadzania personelem.

5. Zawodoznawstwo.

6. Socjologia edukaciji.

7. Doradztwo zawodowe dla 0sdb bezrobotnych.

8. Doradztwo zawodowe dla 0s6b niepetnosprawnych.

9. Psychologia rozwoju cztowieka.

10. Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne i zawodowe dla dzieci i mtodziezy.
11. Metodologia badan w doradztwie zawodowym.

12. Metodyka pracy szkolnego doradcy zawodowego.

13. Informatyka — komputerowy system wspomagania doradcy zawodowego.

14. Wybrane zagadnienia z prawa.

15. Etyka doradztwa zawodowego.

16. Komunikacja interpersonalna, charakterologia i autoprezentacja (Psychologia komunikacji).
17. Seminarium dyplomowe.

Shuchacze po ukonczeniu projektu ,Doradca zawodowy przez Internet” osiagng:

e zrozumienie ekonomicznych, edukacyjnych i spotecznych uwarunkowan, w ramach ktérych
dokonywane sa wybory zawodu oraz znajomos¢ ewolucji, struktury i funkcji osrodkow zaj-
mujacych si¢ doradztwem;

e zrozumienie zasad doradztwa zawodowego;
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e zrozumienie procesow psychologicznych zachodzacych podczas przechodzenia ze szkoty do
dalszych etapow ksztalcenia, szkolen, zatrudnienia i bezrobocia;

e umiejetnos$¢ zastosowania w prowadzonych przez doradcg wywiadach wiedzy na temat proce-
sow interpersonalnych oraz teorii dotyczacych wyboru zawodu i podejmowania decyzji;
umiejgtno$¢ prowadzenia doradztwa indywidualnego w zakresie uzgodnionym z klientem;
zrozumienie procesow grupowych i umiejetnos¢ ich wykorzystania w srodowisku zawodo-
wym w kontaktach z klientem i z kolegami;
umiejgtnos¢ planowania i prowadzenie zajg¢ grupowych z klientami;
krytyczng $wiadomo$¢ zagadniefi rownouprawnienia istotnych w praktyce doradcze;j;
zrozumienie zasad projektowania i analizy badan naukowych oraz doswiadczenie w prowa-
dzeniu badan empirycznych i prezentowaniu wynikow;

e zdolnos¢ do krytycznej oceny naukowych badan oraz zdolnos¢ do prowadzenia wiasnych
badan i przedstawienia ich wynikow.

Strategia rekrutacji beneficjentow opiera si¢ na bezposrednim dotarciu do grupy potencjal-
nych uczestnikow poprzez informacje w bezposrednich zaproszeniach. Druga czg$¢ kampanii
bedzie miata miejsce na specjalnej stronie internetowej projektu. Zaréwno w zaproszeniach, jak
i na stronie internetowej zawarte beda szczegdtowe informacje na temat zakresu tematyki studiow
podyplomowych, platformy wymiany informacji oraz mozliwosci i warunkow uczestnictwa.

Przystanie wypetnionego formularza kwalifikacyjnego (takze w formie elektronicznej) na
szkolenie pozwoli na wlasciwe zakwalifikowanie uczestnikow. Przewidujemy takze rekrutacjg
uczestnikow projektu w formie telefonicznej. Na potrzeby projektu zostanie stworzona lista
rezerwowa, w przypadku rezygnacji uczestnika z uczestnictwa w projekcie zastapi go inny
zainteresowany, o ile oczywiscie rezygnacja ta nastapi w poczatkowej fazie projektu.

Uczelnia planuje utworzenie bezplatnych studiow podyplomowych finansowanych
przez Europejski Fundusz Spoleczny i Budzet Panstwa, prowadzonych przez Internet pt.
»Szkolny doradca zawodowy”, adresowane do nauczycieli.
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