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EDWARD WIKTOR RADECKI

Od redaktora

Z jakim nauczycielem sie zadasz,
takiego alfabetu si¢ nauczysz
greckie

Przez doswiadczenie do mistrzostwa, to tom poswigcony problemom docho-
dzenia do mistrzostwa profesjonalnego nauczycieli przedmiotow zawodowych
ksztalcacych w zawodach mechanicznym i mechatronicznym. Powstat jako natu-
ralne poklosie prowadzonego w latach 2011-2014 Projektu ,Nauczyciel za-
wodu w praktyce”.

To ogromne, realizowane w partnerstwie z Miastem Bydgoszcz, zadanie wy-
konywane byto przez zespot pracownikéw Wyzszej Szkoly Integracji Europej-
skiej w Szczecinie i Urzedu Miasta Bydgoszcz. Projektem kierowal Profesor dok-
tor inzynier Jakub Szpon z WSIE.

Jego istota byto objecie wielkiej grupy, bo liczacej az 256 osob - nauczycieli
i instruktoréw zawodu ze szkét zawodowych wojewddztw zachodniopomor-
skiego i kujawsko-pomorskiego programem organizacji stazy w wiodacych
przedsigbiorstwach branzowych catego kraju. Pierwsza, niezaprzeczalng korzy-
$cia tego rozwigzania byta aktualizacja doswiadczen zawodowych ludzi, ktorzy sa
mistrzami dla swoich uczniéw w ich drodze do zdobywania kompetencji i kwali-
fikacji zawodowych. Autorzy zatozen projektowych pragneli zminimalizowac
wciaz spory dystans dzielacy nauczycieli i placowki ksztalcace przysztych specja-
listow, od dynamicznie rozwijajacych i zmieniajacych si¢ technicznie, technolo-
gicznie i organizacyjnie, wiodacych w branzy firm produkcyjnych.
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Pierwszy tekst, autorstwa Prof. Jakuba Szpona, poswiecony jest gtdéwnie gene-
zie powstania i istocie Europejskiego Funduszu Spotecznego. Autor, doswiad-
czony praktyk i badacz problemu, analizuje w nim mig¢dzy innymi realne funk-
cjonowanie Programu Operacyjnego Kapital Ludzki w kontekscie jego realizacji
w naszym kraju. Jego zadaniem bylo przeciez wyréwnanie réznic i likwidacja ba-
rier ekonomicznych czy spotecznych miedzy Polska a innymi krajami Unii Euro-
pejskiej. Autor po syntetycznym, z koniecznosci, przegladzie wszystkich dziesie-
ciu ustalonych w tym programie i realizowanych na szczeblu lokalnym i central-
nym priorytetow, koncentruje si¢ na trzecim z nich, poswieconym wysokiej
jakosci systemu oswiaty. Po pierwsze dlatego zapewne, ze jako wielo-
letni nauczyciel rozumie range dobrej edukacji dla przysztosci calego spoteczen-
stwa, a po drugie, a nawet gtéwnie, z powodu bezposredniego zwiazku zrealizo-
wanego w WSIE Projektu z tym wlasnie priorytetem. Dalej, obok blizszej charak-
terystyki Projektu ,,Nauczyciel zawodu w praktyce”, znajdziemy rowniez kilka in-
formacji o zbadanej wstepnie efektywnosci wszystkich dziatan realizowanych
w obszarze tego priorytetu.

W dalszej czedci opracowania, ten sam autor charakteryzuje polskie branze
mechaniczna i mechatroniczna, oczywiscie, ze wzgledu na obszar oddziatywania,
koncentrujac si¢ na dwdch regionach - zachodniopomorskim i kujawsko-pomor-
skim. Pokazuje zawody wykonywane w ramach przemystu maszynowego, a na-
stepnie analizuje te branze pod katem zadan i produktow. Przedstawia hierar-
chiczny podzial przetwdrstwa przemystowego i wartos¢ rynku maszynowego
w Polsce, ktora jest przeciez niebagatelna w ogodlnej skali gospodarki. Ujawnia
dane o wartosci ich produkcji sprzedaznej oraz prezentuje strukture zatrudnienia
w obu zawodach, ktéra dowodzi ich atrakcyjnosci.

Doswiadczony nauczyciel akademicki, Doktor Daniel Szostak przedstawia
w dalszej czgsci podrecznika program i sposob organizacji stazu dla nauczycieli
przedmiotow zawodowych i instruktoréw praktycznej nauki zawodu ksztalca-
cych w kierunkach mechanicznym i mechatronicznym.

Druga czes¢ podrecznika poswigcono problematyce pedeutologicznej, peda-
gogicznej, z uwzglednieniem szczegétowej roli stazy zawodowych w doskonaleniu
zawodowym tej waznej grupy zawodowej. Otwierajg ja cztery teksty autorstwa
Profesora Czestawa Plewki.

Pierwszy stanowia rozwazania nad problemami teorii i praktyki zawodu nau-
czyciela. Znajdziemy tu, oparte na bogatej literaturze pedagogicznej, przemyslenia
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na temat postrzegania przestrzeni edukacyjnej i miejsca, jakie zajmuje w niej na-
uczyciel. Autor zastanawia si¢ nad tym, czy bycie nauczycielem, to zawdd czy pro-
fesja, nawiazujac do dotykajacego rowniez kadre pedagogiczna kryzysu wartosci
oraz wynikajacego czesciowo z tego stanu dylematu ksztalcenia kandydatow do
tego fachu. Analizuje rowniez zmiany w sposobie postrzegania nauczyciela, loku-
jac je gdzies pomiedzy postpozytywistycznym praktykiem a transformatywnym
intelektualista.

W nastepnym rozdziale zastanawia si¢ nad kompetencjami, rozumianymi jako
wielowymiarowy potencjal nauczyciela wspotczesnej szkoty zawodowej. Wyroz-
nia przy tym kompetencje merytoryczne, dydaktyczno-metodyczne i wychowaw-
cze, przywolujac ponadto kilka wybranych, interesujacych, mniej lub bardziej
szczegOtowych typologii kompetencji zawodowych dzisiejszego nauczyciela.
Z rozwazan tych wyprowadza, za Z. Wiatrowskim, liste fundamentalnych kompe-
tencji interesujacego nas nauczyciela zawodu.

Staze i praktyki zawodowe w rekwalifikacji zawodowej nauczyciela wspotczesnej
szkoly zawodowej — tak zatytulowany jest kolejny tekst tego autora. Prezentuje
w nim katalog kwalifikacji i kompetencji wymaganych od nauczycieli przygoto-
wujacych uczniow do konkretnego zawodu, wyodrebniajac obszar kwalifikacji
kierunkowych zwiazanych bezposrednio z dziedzing zawodows i obszar wiedzy
i umiejetnosci pedagogicznych. Dostrzega réowniez rolg stazy i praktyk zawodo-
wych w rekwalifikacji tych nauczycieli. Dalej, na podstawie wlasnych doswiad-
czen oraz literatury przedmiotu, buduje zarys planowania i organizacji takich
stazy. Uwaza, ze zadaniem takiego wiasnie doksztalcania nauczycieli zajac sie
winny istniejace juz placowki doskonalenia.

Czwarty tekst tego autora poswiecony jest doradczej roli nauczyciela zawodu,
ktory jawi mu sie szeroko, nie tylko jako doradca zawodowy. Analizuje wielo-
aspektowo doradcze powinnosci nauczyciela, zastanawiajac si¢ nad ich determi-
nantami i uwarunkowaniami skutecznosci.

Ksigzke konczy i spina merytorycznie powstaly na podstawie zorganizowa-
nych i odbytych w ramach Projektu ,,Nauczyciel zawodu w praktyce” stazy, kon-
cowy raport z badania ewaluacyjnego tych dzialan, autorstwa Doktor Agnieszki
Kowalczyk-Kassyk i Doktor Marii Rzeczkowskiej-Owczarek. Zawarto w nim
uzyskane od uczestnikéw Projektu zaréwno nauczycieli, jak przedsigbiorcéw, in-
formacje i opinie potwierdzajace, ze udzial w Projekcie doprowadzit na przyktad
do pozytywnych zmian w $wiadomosci/zachowaniu stazystow, ktore sprowadzaty
si¢ glownie do weryfikacji pogladéw na temat sposobu, jakosci i doboru tresci
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ksztalcenia przekazywanych uczniom. Potwierdzeniem tego spostrzezenia moga
by¢ cytowane dalej wypowiedzi bytych stazystow:

e ,Zwrocitam uwage w znacznie wigkszym stopniu na stosowanie nowocze-

snych i innowacyjnych technologii”

e ,Jestem bardziej pewny tego, co robie i jak robi¢. Wiem, co mam zmieniac”.

e ,Potrafi¢ podac konkretne argumenty na pytania uczniéw typu: ,po co my

sie tego uczymy”.

o ,Wieksza uwage zwracam na narzedzia informatyczne w biznesie”.

e ,Wzrosta moja swiadomos¢ oczekiwan pracodawcow od przyszltych pra-

cownikow”.

Badani nauczyciele podkreslali rowniez, ze odbyte staze pozwolily im na zdo-
bycie nowych umiejetnosci, mozliwos¢ potaczenia wiedzy teoretycznej z prak-
tyczna, rozbudzenia potrzeby samorozwoju i otwartosci na innowacje, a wreszcie
- na tworzenie nowych pomystow, mozliwych do zastosowania na lekcjach i pod-
noszacych ich jakos¢ i skutecznos$¢.

Podrecznik zawiera rowniez syntetyczne informacje o autorach i redaktorze
tego opracowania. Starano si¢ dowodnie potwierdzi¢ zasadnos¢ statego stosowa-
nia réznych technik i rozwiazan organizacyjnych, pozwalajacych przez pewien
czas niedocenianej grupie pedagogicznej, nauczycielom i instruktorom zawodu,
na stale doskonalenie i aktualizacje kwalifikacji i kompetencji.



JAKUB SZPON

Geneza powstania Unii Europejskiej
i Europejskiego Funduszu Spotecznego

1.1. Wprowadzenie

Pierwsze inicjatywy majace na celu zjednoczenie panstw europejskich miaty
miejsce poczawszy od Cesarstwa Rzymskiego, nastepnie Karola Wielkiego i Na-
poleona po Winstona Churchilla, Jeana Monneta i Roberta Schumana, ktorzy za
pomoca réznych — wojennych lub pokojowych metod dazyli do integracji regio-
néw europejskich.

Robert Schuman, pod wplywem idei Jeana Monneta, ktéry proponowat
stopniowo jednoczenie si¢ Europy, opracowal plan wspdtpracy panstw europej-
skich. Wedtug francuskiego polityka, a zarazem Ministra Spraw Zagranicznych:
»Europa nie powstanie od razu ani w calosci: bedzie powstawata przez konkretne
realizacje, tworzac najpierw rzeczywista solidarnos¢™.

Zgodnie z tym zalozeniem rozpoczal on proces jednoczenia Europy - 9 maja
1950 roku powstal tzw. Plan Schumana’®. Projekt zaktadal powstanie Europejskiej
Wspolnoty Wegla i Stali (EWWiS) jako pierwszej organizacji zrzeszajacej kraje kon-
tynentu europejskiego. W ramach EWWiS przewidywano ekonomiczne powigzanie
w pierwszej kolejnosci Francji i Niemiec w celu kontroli wydobycia wegla oraz pro-
dukgji stali. Wierzono, ze $cista wspotpraca panstw europejskich moze by¢ gwaran-
tem bezpieczenstwa na kontynencie. Traktat paryski, ktory ustanowit EWWiS, zostat

! P. Fontaine, Nowa idea dla Europy, Deklaracja Schumana 1950-2000, Komisja Europejska, War-
szawa 2000, s. 36.

?  Traktat przedstawiajacy tre$¢ Planu Schumana dostepny pod adresem: http://www.eurotrea-
ties.com/schuman.pdf (19.05.2014), wersja angielska.
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podpisany 18 kwietnia 1951 roku’. Inicjatywa Schumana dala poczatek wspotpracy
miedzynarodowej, rozszerzajac ja z czasem o inne sektory gospodarki.

W wyniku dalszej kooperacji panstw europejskich powotano do zycia Euro-
pejska Wspolnote Gospodarcza (EWG) oraz Europejska Wspdlnote Energii Ato-
mowej (Euratom). Jednym z gtéwnych celow EWG bylo realizowanie $cislejszych
zwigzkow pomiedzy Panstwami Cztonkowskimi, by w przysztosci powigkszy¢ ich
grono o kolejne kraje*.

Decydujacym dokumentem, ktdry polaczyl wezesniejsze organizacje, powotu-
jac do zycia Unie Europejska, byt Traktat z Maastricht® podpisany w 1992 roku.
Dotychczasowq gospodarcza wspolprace rozszerzono o obszar spoteczny, coraz
wazniejszy w rozwijajacym si¢ $wiecie. Do Unii Europejskiej mogly pretendowac
kraje, ktore spelnia kryteria wolnej i rynkowej gospodarki, stabilnej demokracji
oraz poszanowania praw czlowieka. W planach panstw zalozycielskich Unii Eu-
ropejskiej byta takze zasada jednolitego rynku, w ktorym istnialby system wspol-
nej eurowaluty. Z czasem Unia Europejska rozwijata si¢ w ramach nowych doku-
mentow, takich jak Traktat amsterdamski (1997 rok), nicejski (2001 rok) oraz
Traktat lizbonski (2007 rok).

Z powodu ogolnoswiatowego kryzysu gospodarczego, zapoczatkowanego
symbolicznym upadkiem 15 wrzes$nia 2008 roku czwartego co do wielkosci
banku inwestycyjnego Lehman Brothers, kraje Unii nie mogty zrealizowac¢ wielu
zalozen i zmian dotyczacych kwestii finansowych w ramach funkcjonowania or-
ganizacji. Z powodu ograniczenia oraz miedzynarodowego zalamania gospodar-
czego Unia Europejska podzielita si¢ na dwa bloki - panstwa, ktore wzglednie
dobrze poradzity sobie z kryzysem (kraje baltyckie, Polska, Rumunia, Stowacja
czy Malta analizujac PKB per capita) oraz panstwa potudnia Europy, ktére z trud-
nosciami prowadza swoja polityke gospodarcza (Grecja, Hiszpania czy Wlochy).

Analizujac pozycje Polski w strukturach czlonkowskich europejskiej organi-
zacji, widzimy jej spojnosc i aktywno$¢ w ramach realizacji polityki europejskiej.
Po zmianie ustrojowej i wprowadzeniu demokratycznego rzadu, Polska rozpo-
czgla wdrazanie Programu PHARE, ktory pozwolil na zblizenie si¢ kraju do struk-
tur europejskich. Od 1 maja 2004 roku Polska zasila grono panstw czlonkowskich

EWWS zostata zalozona przez panstwa: Belgie, Francje, Holandig, Luksemburg, Niemcy i Wlochy.
Traktat ustanawiajacy Europejska Wspdlnote Gospodarczg dostepny pod adresem: http://eur-
lex.europa.eu/pl/treaties/index. htm#founfing (10.08.2012), s. 7-8.

Dokument ustanawiajacy Traktat z Maastricht dostepny pod adresem, http://oide.sejm.gov.pl/
oide/images/files/dokumenty/traktaty/ Traktat_z_Maastricht_PL_1.pdf, (19.05.2014).
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UE. Jej starania o wejscie do rodziny panstw Unii odbywaly sie w $cistym powia-
zaniu z wprowadzaniem zmian we wlasnym kraju.

W ramach budzetu przeznaczonego na lata 2007-2013 Polska otrzymata do-
tacje z funduszy pomocowych - strukturalnych i spojnosci oraz pomoc na mo-
dernizacje biedniejszych regionéw kraju. Nie bez znaczenia byly réwniez fundu-
sze przeznaczone w ramach Programu Rozwoju Obszarow Wiejskich (PROW),
ktore znaczaco unowoczesnily polskie rolnictwo. Nowy budzet na kolejny okres
finansowania w UE, przypadajacy na lata 2014-2020, daje Polsce spory zastrzyk
gotowki na rozne sektory gospodarki czy zycia spotecznego. Przyktadowo, War-
szawa wywalczyla wigeksza kwote (o blisko 4,5 mld euro) w poréwnaniu z budze-
tem poprzednim. Polska otrzymata wyzwanie, aby racjonalnie wykorzysta¢ po-
moc finansowa od Brukseli tak, by dalej skutecznie walczy¢ z kryzysem i z czasem
sta¢ si¢ wazniejszym panstwem na arenie europejskiej.

Unia Europejska obecnie stoi przed powaznymi zmianami. Musi podja¢ fun-
damentalng decyzje, czy i jak bardzo planuje zwiaza¢ sie¢ w ramach federacji pro-
wadzac wspdlna polityke, czy po prostu stac si¢ luzniejsza organizacja panstw po-
faczonych wieziami gospodarczo-spolecznymi.

1.2. Europejski Fundusz Spoteczny jako fundusz strukturalny
Unii Europejskiej

Unia Europejska realizuje wyznaczone zadania finansowe za pomocg fundu-
szy strukturalnych. Obecnie funkcjonuja dwa fundusze strukturalne w ramach
wspolnoty europejskiej — Europejski Fundusz Spoteczny (EFS) i Europejski Fun-
dusz Rozwoju Regionalnego (EFRR). ,,Maja one za zadanie osiaganie celéw poli-
tyki regionalnej na obszarach im przyporzadkowanych™.

Zostal on stworzony w celu redukowania réznic w poziomie zamoznosci czy ja-
kosci zycia panstw cztonkowskich Unii. Promuje on spdjnos¢ gospodarcza, ekono-
miczng i spoleczng w ramach integracji europejskiej. Dotyczy to ,,wspolnych dzia-
tan na poziomie krajowym, regionalny i lokalnym. Spéjnos¢ to réwniez solidarnos¢
miedzy regionami i krajami bogatszymi a tymi, ktore sa stabiej rozwiniete™.

6

K.A. Delis-Szelag, Polityka regionalna UE i perspektywy jej realizacji w Polsce, [w:] A. Adamczyk
(red.), Regionalizm, polityka regionalna i Fundusze Strukturalne w Unii Europejskiej, CEUW, War-
szawa 2005, s. 85.

D. Urban, Polityka spéjnosci w $wietle Strategii Lizboriskiej, [w:] M. Klamut, E. Pancer-Cybulska
(red.), Spdjnosc spoteczna gospodarcza i terytorialna polityce Unii Europejskiej, Wroctaw 2006, s. 119.

7
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EES. 8%

Fundusze struktu-
ralne razem - 35%

—

EFRR
| Fundusz Spojnosci — 27 %

Inne wydatki UE
65 %

Budzet UE 2007-2013

Wykres 1.1. Budzet Unii Europejskiej na lata 2007-2013, podziat wydatkéow.

Zré6dto: opracowane na podstawie danych ze strony internetowej http://ec.europa.eu/esf/
(29.05.2014).

Pierwsze postulaty odnosnie wspdlnej polityki w obszarze zatrudnienia na
rynku europejskim zostaly wysuniete juz w 1955 roku podczas konferencji w Me-
synie. Idee EFS dopracowano w Traktacie ustanawiajacym Europejska Wspdlnote
Gospodarcza (1957 rok). Wraz z nastgpnym rokiem weszty w zycie postanowienia
Traktatu, ktory powotujac EWG, jednoczesnie uformowal pierwszy europejski
fundusz strukturalny. Z dokumentu zalozycielskiego (artykut 123) wynika, ze
»dazy on do ulatwienia zatrudniania pracownikow i zwigkszania ich mobilnosci
geograficznej i zawodowej wewnatrz Wspolnoty™. Zatem uznaje sie, ze EFS jest
najstarszym narzedziem finansowania celowych zadan w ramach zatozonych dtu-
goterminowych celow w Unii Europejskie;j.

Od czasu Traktatéw rzymskich Europejski Fundusz Spoteczny zmienial swoj
program i stopniowo, z czasem zyskiwal na znaczeniu. Fundusz Spoteczny zmniej-
szal swoja niezalezno$¢ wobec innych zasoboéw strukturalnych. Jego dziatania
w miare postepu stuzyly celom ponadnarodowym. Wynikalo to z proceséw zmian,

8 Traktat ustanawiajacy Europejskq Wspdlnote Gospodarcza, Zrédto: http://eur-lex.europa.eu/pl/

treaties/index.htm#founding (10.08.2012), s. 49.
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nowych potrzeb rynku i globalizacji na kontynencie europejskim. Zmiany w funk-
cjonowaniu EFS intensywniej rozpoczely si¢ w latach osiemdziesigtych XX w.,
o czym $wiadczy¢ moze zmiana struktury gospodarki i zatrudnienia w Europie.
Zatrudnienie w przemysle tradycyjnym uleglo gwaltownemu spadkowi na rzecz
wzrostu sektora ustug. Zmieniono cele i koncepcje w stosowaniu Funduszu, w wy-
niku czego zamiast wspierac sektory i galezie, EFS zaczal pomagac po raz pierwszy
matym i $rednim przedsiebiorstwom oraz pracownikom tych zakltadow’. W nastep-
nych latach przeprowadzano kolejne reformy w ramach funkcjonowania Europej-
skiego Funduszu Spojnosci. Rozszerzano grono odbiorcéw (m.in. o kobiety) i pro-
wadzano tzw. wieloletnie plany dotyczace prowadzenia polityki zatrudnienia.

W latach 90. XX wieku rozszerzano pomoc w polityce zatrudniania, wprowa-
dzajac wspdlny dokument - Europejskg Strategie Zatrudnienia'®. Uzupelniono
cele polityki regionalnej o podniesienie wzrostu konkurencyjnosci czy walki
z bezrobociem w najstabiej gospodarczo rozwinietych miejscach Europy. Byla to
odpowiedz na zmiany na rynku miedzynarodowym wobec rosnacej konkuren-
cyjnosci i poszerzania UE o nowe kraje cztonkowskie.

W konsekwencji, Fundusz zostal przeorganizowany w narzedzie o charakte-
rze stricte finansowym, za pomoca ktorego wdrazana jest Europejska Strategia
Zatrudnienia.

Obecnie ,,Europejski Fundusz Spoteczny jest funduszem strukturalnym UE oraz
jednym z gtéwnych narzedzi realizacji Strategii Lizbonskiej oraz Strategii na rzecz
wzrostu Europa 2020. Aktualne zasady funkcjonowania EFS okresla Rozporzadze-
nie (WE) 1081/2006 Parlamentu Europejskiego i Rady z 5 lipca 2006 roku oraz tzw.
rozporzadzenie ramowe odnoszace si¢ do zasad funkcjonowania wszystkich fun-
duszy strukturalnych, czyli Rozporzadzenie (WE) 1083/2006 z 11 lipca 2006 r. usta-
nawiajace przepisy ogdlne dotyczace Europejskiego Funduszu Rozwoju Regional-
nego, Europejskiego Funduszu Spotecznego i Funduszu Spdjnosci™''.

Realizujac zalozenia Europejskiej Strategii Zatrudnienia (ESZ), postanowiono
do 2020 roku osiagna¢ podwyzszenie zatrudnienia do 75% wszystkich pracujacych
w wieku 20-64, obnizenie liczby oséb zbyt wczesnie konczacych nauke, podwyz-
szenie odsetka 0sob w wieku 30-34 konczacych szkoty wyzsze oraz zmniejszenie

K. Gasiorowski, Europejski Fundusz Spofeczny, [w:] J. Babiak (red.), Fundusze Unii Europejskiej —

doswiadczenia i perspektywy, Studio EMKA, Warszawa 2006, s. 81.

10" 1. Szpon, Wspieranie rozwoju przedsigbiorczosci w Unii Europejskiej w kontekscie dziatania 6.2 Programu
Operacyjnego Kapitat Ludzki 2007-2013 w wojewddztwie zachodniopomorskim, Szczecin 2013, s. 25.

11 Tbidem, s. 9.
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liczby 0s6b zagrozonych problemem ubdstwa i wykluczeniem spotecznym'. W ra-
mach swojej dziatalnosci, Europejski Fundusz Spoteczny opiera si¢ na realizacji fi-
nansowych instrumentéw UE wykorzystujac stale zasady: programowania, part-
nerstwa, dodatkowosci, koncentracji, koordynacji czy subsydiarnosci. W ramach
zasad programowania finansowanie przyznawane jest na podstawie wieloletnich
programow czy strategii. Zadania sg realizowane w ramach partnerstwa, czyli za-
angazowania instytucji z poziomu unijnego, regionalnego, lokalnego itp. W ramach
zasady dodatkowosci rozumie sig, ze srodki unijne nie moga zastepowac srodkow
krajowych. Realizujac instrumenty finansowe Unii Europejskiej, nalezy odnosi¢ sie
takze do zasady koncentracji — srodkow, wysitkow i wydatkow, gdzie doktadnie ana-
lizujemy konkretnego odbiorce srodkow, cele dziatania i wydatki. Zasada koordy-
nacji dazy do skupienia dziatan i srodkéw na priorytetach polityki regionalne;.

Mobilizacja na rzecz reform w obszarze
zatrudnienia i integracji — 1%

Poprawa kapitatu
Wzmocnienie zdolnosci instytucjonalnych \ ludzkiego — 34 %
na poziomie krajowym, regionalnym x|
i lokalnym — 3 9%
Poprawa integracji spotecznej
0s6b mniej uprzywilejowanych
14%
Poprawa zdolnosci dostoso-
wawczych pracownikéw i firm,
przedsiebiorstw i przedsiebiorcow Poprawa dostepu do
18% zatrudnienia | réwnowaga
30%

EES 2007-2013

Wykres 1.2. Europejski Fundusz Spoteczny, podzial celow i dziatan.

Zrédlo: opracowane na podstawie danych ze strony internetowej http://ec.europa.eu/est/ (29.05.2014).

2" Dokumenty dotyczace wzrostu gospodarczemu oraz w ramach walki z wykluczeniem spotecz-
nym, http://ec.europa.eu/europe2020/europe-2020-in-a-nutshell/flagship-initiatives/index_plLhtm
(25.05.2014).
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W ramach polityki subsydiarnosci EFS podejmuje potrzebne dzialania na
mozliwie jak najnizszym szczeblu". Rozlokowanie funduszy unijnych w latach
2007-2013 w komponentach regionalnych w zakresie rozwoju przedsigbiorczosci
skierowane jest gléwnie do matych i $rednich przedsiebiorstw. Srodki finansowe
dostepny sa w ramach nastepujacych programow operacyjnych wspoélfinansowa-
nych z Funduszy Strukturalnych i Funduszy Spdjnosci: Program Operacyjny In-
nowacyjna Gospodarka (PO IG), Program Operacyjny Infrastruktura i Srodowi-
sko (PO IiS), Program Operacyjny Rozwdéj Polski Wschodniej (PO RPW), Pro-
gram Operacyjny Kapital Ludzki (PO KL) oraz szesnascie Regionalnych Progra-
mow Operacyjnych (RPO).

PO Innowacyjna Gospodarka jest to projekt skierowany przede
wszystkim do przedsigbiorcow, ktorzy zamierzaja realizowaé w swojej dziatalno-
$ci innowacyjne projekty, zwigzane z badaniami i rozwojem, nowoczesnymi tech-
nologiami, inwestycjami o duzym znaczeniu dla gospodarki lub wdrazaniem
i stosowaniem technologii informacyjnych czy komunikacyjnych.

Celem gléwnym Programu Innowacyjna Gospodarka na lata 2007-2013 jest
rozwoj polskiej gospodarki na bazie innowacyjnych przedsiebiorstw, ktore przy-
czynia si¢ do rozwoju gospodarczego w kraju. Cel ten zostanie osiagniety poprzez
realizacje szczegolowych priorytetow: zwiekszenie innowacyjnosci przedsie-
biorstw, zwigkszenie roli nauki w rozwoju gospodarczym, wprowadzenie innowa-
cyjnych produktéow polskiej gospodarki, aby mie¢ wplyw na rynek miedzynaro-
dowy, zwigkszenie konkurencyjnosci polskiej nauki, wzrost wykorzystania tech-
nologii informacyjnych i komunikacyjnych w gospodarce oraz utworzenie trwa-
tych ilepszych miejsc pracy.

W ramach PO Infrastruktura i Srodowisko (PO IiS) realizuje sie
duze inwestycje infrastrukturalne w zakresie ochrony $rodowiska, transportu,
energetyki, kultury i dziedzictwa narodowego, ochrony zdrowia oraz szkolnictwa
wyzszego. Celem programu jest poprawa atrakcyjnosci oferty inwestycyjnej Pol-
ski i jej regiondw poprzez rozwdj infrastruktury technicznej przy réwnoczesnej
ochronie i poprawie stanu srodowiska, zdrowia, zachowaniu tozsamosci kulturo-
wej i rozwijaniu spdjnosci terytorialne;j.

Program Operacyjny Rozwoéj Polski Wschodniej (PORPW)
realizuje projekty o kluczowym znaczeniu dla rozwoju spoteczno-gospodarczego

3 1. Szpon, Europejski Fundusz Spoleczny jako narzedzie wsparcia przedsigbiorczosci, [w:] E. Niemiec,
J. Szpon (red.), Start-up z dotacji, wybrane zagadnienia zarzqdzania malq firmgq, Szczecin 2013,
s. 10.



16 Jakub Szpon

pieciu wojewodztw Polski Wschodniej: lubelskiego, podkarpackiego, podlaskiego,
swietokrzyskiego i warminsko-mazurskiego. Finansowane sa przede wszystkim
inwestycje w zakresie infrastruktury wspierajacej dzialalno$¢ naukowsq czy ba-
dawczg oraz zakladajace modernizacje¢ miejskich lub regionalnych systemdéw ko-
munikacyjnych, a takze przedsiewzigcia zwigkszajace atrakcyjnos¢ inwestycyjna
i turystyczng obszaru Polski Wschodniej. Bedzie ona promowana poprzez reali-
zacje szczegdtowych celow: zwigkszenie dostepu do szerokopasmowego Internetu
na terenie Polski Wschodniej, poprawe dostepnosci powigzan komunikacyjnych
wojewodztw wschodniej czgsci kraju, zwigkszenie roli zréwnowazonej turystyki
w gospodarczym rozwoju makroregionu oraz rozwo6j wybranych funkeji metro-
politalnych miast wojewddzkich. Dodatkowo Program ma na celu stymulowanie
rozwoju konkurencyjnej gospodarki opartej na wiedzy.

Program Operacyjny Kapital Ludzki umozliwia pelne wykorzy-
stanie potencjalu zasobow ludzkich, poprzez wzrost zatrudnienia i potencjatu ad-
aptacyjnego przedsigbiorstw i ich pracownikéw, poprawe stanu zdrowia oséb
pracujacych i podniesienie poziomu wyksztalcenia spoteczenstwa, zmniejszenie
obszaréw wykluczenia spofecznego oraz wsparcie dla budowy struktur admini-
stracyjnych panstwa. PO KL bedzie stuzyl przyspieszeniu rozwoju spoteczno-go-
spodarczego Polski, wzrostowi zatrudnienia oraz zwigkszeniu spojnosci spotecz-
nej czy gospodarczej.

Kolejny Program, Regionalny Program Operacyjny Woje-
wodztwa Zachodniopomorskiego nalata 2007-2013 to jedna z drog
realizacji Strategii Rozwoju Wojewo6dztwa Zachodniopomorskiego do roku 2020
(jeden z szesnastu Programow). RPO WZ umozliwi dofinansowanie projektow
z funduszy strukturalnych w naszym regionie. Projekty te moga dotyczy¢ réznych
dziedzin poczawszy od gospodarki, a konczac na spdjnosci spotecznej. Inne klu-
czowe dziedziny w ramach realizacji Programu to: technologie, innowacje, rozwoj
infrastruktury transportowej czy energetycznej, ochrona srodowiska, turystyka,
kultura, rozwoj funkcji metropolitalnych, wzrost poziomu zycia mieszkancow,
ochrona zdrowia czy szeroko rozumiana pomoc techniczna.

Kazdy z programéw ma za zadanie wyréwnac roznice i bariery ekonomiczne
czy spoleczne miedzy Polska a krajami Unii Europejskiej.
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W miliardach euro
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Wydatki EFS 2007-2013 razem

Wykres 1.3. Podzial wydatkow Europejskiego Funduszu Spolecznego ze wzgledu
na panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej, dane zebrane w miliardach euro.

Zrédto: opracowane na podstawie danych ze strony internetowej http://ec.europa.eu/esf/ (29.05.2014).

1.3. Funkcjonowanie Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki
w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego

W ramach srodkéw finansowych z Europejskiego Funduszu Spotecznego
(EFS) powstal tzw. Program Operacyjny Kapital Ludzki 2007-
2013 (POKL)" Kapital Ludzki, tak jak pozostale programy operacyjne, powstat
w celu realizacji strategii rozwoju. Wynika z ,Narodowych Strategicznych Ram

4 Program Operacyjny Kapitat Ludzki jest przygotowany na podstawie Rozporzadzenia Rady (WE)
nr 1083/2006 ustanawiajacego przepisy ogélne dotyczace Europejskiego Funduszu Rozwoju Regio-
nalnego, Europejskiego Funduszu Spolecznego oraz Funduszu Spdjnosci i uchylajacego rozporza-
dzenie (WE) nr 1260/1999 zwanego dalej rozporzadzeniem nr 1083/2006/WE, ustawy z dnia
6 grudnia 2006 r. o zasadach prowadzenia polityki rozwoju (Dz. U. Nr 227, poz. 1658 z pdzn. zm.),
zwane] dalej ustawa oraz Rozporzadzenia (WE) nr 1081/2006 Parlamentu Europejskiego i Rady
z dnia 5 lipca 2006 r. w sprawie Europejskiego Funduszu Spolecznego i uchylajacym rozporzadze-
nie (WE) nr 1784/1999, zwanego dalej rozporzadzeniem nr 1081/2006/WE.
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Odniesienia, w ktorych cel strategiczny zostal sformulowany w nastepujacy spo-
sob: celem strategicznym Narodowych Strategicznych Ram Odniesienia dla Pol-
ski jest tworzenie warunkow dla wzrostu konkurencyjnosci gospodarki oparte;j
na wiedzy i przedsigbiorczo$ci zapewniajacej wzrost zatrudnienia oraz wzrost po-
ziomu spojnosci spolecznej, gospodarczej i przestrzennej”".

Glownym celem PO KL jest spowodowanie wzrostu zatrudnienia i wyréwna-
nie spdjnosci spolecznej — integracje spoteczng. W ramach przyspieszenia roz-
woju spoteczno-gospodarczego w Polsce, Program zaktada:

1. ,Podniesienie poziomu aktywnosci zawodowej oraz zdolnosci do zatrud-

nienia 0s6b bezrobotnych i biernych zawodowo;

2. Zmniejszenie obszaréw wykluczenia spofecznego;

3. Poprawe zdolnosci adaptacyjnych pracownikéow i przedsigbiorstw do
zmian zachodzacych w gospodarce;

4. Upowszechnienie edukacji spoleczenstwa na kazdym etapie ksztalcenia
przy rownoczesnym zwiekszeniu jakosci ustug edukacyjnych i ich silniej-
szym powiazaniu z potrzebami gospodarki opartej na wiedzy;

5. Zwigkszenie potencjatu administracji publicznej w zakresie opracowania
polityk i $wiadczenia ustug wysokiej jakosci oraz wzmocnienia mechani-
zmOw partnerstwa;

6. Wzrost spdjnosci terytorialnej”s.

PO KL obejmuje wiele dziedzin zycia, m.in.: edukacje, gospodarke, zatrudnie-
nie, kwestie integracji spotecznej, budowe sprawnej administracji publicznej, pro-
mocje zdrowia czy adaptacyjnos¢ przedsiebiorstw i ich pracownikéw. Poprzez ad-
aptacyjnos¢ firm rozumie si¢ inwestycje w doskonalenie kadr, dostosowanie kwa-
lifikacji czy poprawe jakosci ustug szkoleniowo-doradczych w przedsigbior-
stwach. Celem jest utworzenie z kontynentu europejskiego miejsca atrakcyjnego
do inwestowania, podejmowania pracy, doskonalenia sie — teoretycznego (rozwi-
janie wiedzy) i praktycznego czy tworzenia wiekszej liczby trwatych miejsc pracy.

Program Operacyjny Kapital Ludzki sklada si¢ z dziesieciu ustalonych priory-
tetow realizowanych na dwoch poziomach, centralnym i regionalnym. Finanso-
wanie PO KL (z Europejskiego Funduszu Spojnosci) na subsydiowanie kompo-
nentu regionalnego oznacza rozdzielenie wysokosci srodkéw publicznych ze

15 Narodowe Strategiczne Ramy Odniesienia 2007-2013. Narodowa Strategia Spéjnosci, Ministerstwo
Rozwoju Regionalnego, Warszawa 2007, s. 40.
!¢ Program Operacyjny Kapitat Ludzki, http://www.efs.gov.pl/Strony/default.aspx
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wzgledu na wojewddztwa, w tym na wsparcie 0sob i poszczegélnych grup spo-

tecznych. Poziom centralny natomiast przeciwnie, jego zadania realizowane sa

gléwnie wobec zwigkszenia struktur i systemow instytucjonalnych.

Priorytety wraz z wyszczegé6lnieniem dzialan realizowane w ramach kompo-

nentu centralnego to:

1. Priorytet I - Zatrudnienie i integracja spoteczna (dot. wsparcia systemo-

wego instytucji rynku pracy, programow aktywizacji zawodowej czy wspie-

ranie rozwigzan na rzecz godzenia zycia zawodowego i rodzinnego):

» Dzialanie 1.1 - Wsparcie systemowe instytucji rynku pracy

» Drzialanie 1.2 - Wsparcie systemowe instytucji pomocy i integracji

spotecznej

» Dzialanie 1.3 - Ogoélnopolskie programy integracji i aktywizacji zawo-

dowej

>

>

Poddziatanie 1.3.1 - Projekty na rzecz spofecznosci romskiej
Poddziatanie 1.3.2 - Projekty na rzecz promocji réwnych szans
kobiet i mezczyzn oraz godzenia Zycia zawodowego i rodzinnego
Poddziatanie 1.3.3 - Ochotnicze Hufce Pracy

Poddziatanie 1.3.4 — Centralny Zarzad Stuzby Wieziennej
Poddziatanie 1.3.5 — Ministerstwo Sprawiedliwosci

Poddziatanie 1.3.6 — Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob Nie-
pelnosprawnych

Poddziatanie 1.3.7 — Projekty skierowane do pracownikéw mi-
grujacych

Dzialanie 1.4 - Wsparcie inzynierii finansowej na rzecz rozwoju
ekonomii spotecznej

Dzialanie 1.5 - Wspieranie rozwigzan na rzecz godzenia zycia za-
wodowego i rodzinnego

2. Priorytet II - Rozwoj zasobow ludzkich i potencjatu adaptacyjnego przed-

siebiorstw oraz poprawa stanu zdrowia oséb pracujacych (Priorytet za-

kiada rozwdj kadr nowoczesnej gospodarki czy poprawe jakosci $wiadczo-

nych ustug szkoleniowych):

» Dzialanie 2.1 - Rozwdj kadr nowoczesnej gospodarki

Poddziatanie 2.1.1 - Rozwdj kapitatu ludzkiego w przedsigbior-
stwach

Poddziatanie 2.1.2 - Partnerstwo dla zwigkszenia adaptacyjnosci
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Poddziatanie 2.1.3 — Wsparcie systemowe na rzecz zwigkszenia
zdolnosci adaptacyjnych pracownikow i przedsigbiorstw

» Dzialanie 2.2 - Wsparcie dla systemu adaptacyjnosci kadr

Poddziatanie 2.2.1 - Poprawa jako$ci ustug $wiadczonych przez in-
stytucje wspierajace rozwdj przedsigbiorczosci i innowacyjnosci
Poddziatanie 2.2.2 - Poprawa jakosci $wiadczonych ustug szkole-
niowych

» Dzialanie 2.3 - Wzmocnienie potencjalu zdrowia osob pracujacych

oraz poprawa jakosci funkcjonowania systemu ochrony zdrowia

Poddziatanie 2.3.1 - Poprawa jako$ci ustug $wiadczonych przez in-
stytucje wspierajace rozwdj przedsigbiorczosci i innowacyjnosci
Poddziatanie 2.3.2 - Doskonalenie zawodowe kadr medycznych
Poddziatanie 2.3.3 - Podniesienie jakosci zarzadzania w ochronie
zdrowia

Poddziatanie 2.3.4 - Rozwoj kwalifikacji kadr stuzacy podniesie-
niu jakosci zarzadzania w ochronie zdrowia

3. Priorytet III - Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty (dot. modernizacji sys-

temu oswiaty, poprawe jakosci ksztalcenia czy kompleksowego wspoma-

gania rozwoju szko?):

» Dzialanie 3.1 - Modernizacja systemu zarzadzania i nadzoru w oswiacie

3.1.1 - Tworzenie warunkéw i narzedzi do monitorowania, ewa-
luacji i badan systemu oswiaty

3.1.2 - Modernizacja systemu nadzoru pedagogicznego

» Dzialanie 3.2 - Rozwdj systemu egzaminow zewnetrznych

» Dzialanie 3.3 - Poprawa jakosci ksztalcenia

3.3.1 - Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli
- projekty systemowe

3.3.2 — Efektywny system ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli
- projekty konkursowe

3.3.3 — Modernizacja tresci i metod ksztalcenia — projekty syste-
mowe

3.3.4 - Modernizacja tresci i metod ksztalcenia - projekty kon-
kursowe

» Dzialanie 3.4 - Otwartos¢ systemu edukacji w kontekscie uczenia si¢

przez cale zycie
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e 3.4.1 - Opracowanie i wdrozenie Krajowego Systemu Kwalifikacji

e 3.4.2 - Upowszechnienie uczenia si¢ przez cale zycie — projekty
systemowe

e 3.4.3 - Upowszechnienie uczenia si¢ przez cale zycie — projekty
konkursowe

» Dzialanie 3.5 - Kompleksowe wspomaganie rozwoju szkot

4. Priorytet IV - Szkolnictwo wyzsze i nauka (dot. wzmocnienia i rozwoju
potencjalu dydaktycznego uczelni oraz jej absolwentow czy wzrost swiado-
mosci roli nauki)

» Drzialanie 4.1 - Wzmocnienie i rozwoj potencjalu dydaktycznego
uczelni oraz zwigkszenie liczby absolwentow kierunkow o kluczowym
znaczeniu dla gospodarki opartej na wiedzy

e 4.1.1 - Wzmocnienie potencjalu dydaktycznego uczelni

e 4.1.2 - Zwigkszenie liczby absolwentdéw kierunkéw o kluczowym
znaczeniu dla gospodarki opartej na wiedzy

e 4.1.3 - Wzmocnienie systemowych narzedzi zarzadzania szkol-
nictwem wyzszym

» Dzialanie 4.2 - Rozwdj kwalifikacji kadr systemu B+R i wzrost §wia-
domosci roli nauki w rozwoju gospodarczym

» Dzialanie 4.3 - Wzmocnienie potencjatu dydaktycznego uczelni w ob-
szarach kluczowych w kontekscie celow Strategii Europa 2020

5. Priorytet V — Dobre rzadzenie (Priorytet zaklada wzmocnienie potencjatu
administracji rzadowej, samorzadowej, rozwoj trzeciego sektora oraz dia-
logu spolecznego)

» Dzialanie 5.1 - Wzmocnienie potencjatu administracji rzadowej

e 5.1.1 - Modernizacja systemow zarzadzania i podnoszenie kom-
petencji kadr

e 5.1.2 - Wdrazanie systemu zarzadzana finansowego w ujeciu za-
daniowym

e 5.1.3 - Staze i szkolenia praktyczne dla stuchaczy KSAP

» Dzialanie 5.2 - Wzmocnienie potencjatu administracji samorzadowej

e 5.2.1 - Modernizacja zarzadzania w administracji samorzadowej

e 5.2.2 - Systemowe wsparcie funkcjonowania administracji samo-
rzadowej

e 5.2.3 - Podnoszenie kompetencji kadr stuzb publicznych
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» Dzialanie 5.3 - Wsparcie na rzecz realizacji Strategii Lizbonskiej
» Dzialanie 5.4 - Rozwdj potencjalu trzeciego sektora
e 5.4.1 - Wsparcie systemowe dla trzeciego sektora (NGO)
e 5.4.2 - Rozwdj dialogu obywatelskiego
» Dzialanie 5.5 - Rozwdj dialogu spolecznego
e 5.5.1 - Wsparcie systemowe dla dialogu spotecznego
e 5.5.2 - Wzmocnienie uczestnikéw dialogu spolecznego
W ramach realizacji komponentu regionalnego zatozono nastepujace priory-
tety wraz z poszczegolnymi dziataniami:
6. Priorytet VI - Rynek pracy otwarty dla wszystkich
6.1 Poprawa dostepu do zatrudnienia oraz wspiera-
nie aktywnos$ci zawodowej w regionie
e Poddzialanie 6.1.1 Wsparcie 0s6b pozostajacych bez zatrudnienia
na regionalnym rynku pracy - projekty konkursowe
e Poddzialanie 6.1.2 Wsparcie powiatowych i wojewddzkich urze-
dow pracy w realizacji zadan na rzecz aktywizacji zawodowe;j
0s0b bezrobotnych w regionie — projekty konkursowe wylacznie
dla powiatowych i wojewddzkich urzedéw pracy
e Poddziatanie 6.1.3 Poprawa zdolnosci do zatrudnienia oraz pod-
noszenie poziomu aktywnosci zawodowej osob bezrobotnych -
projekty systemowe
6.2 Wsparcie oraz promocja przedsie¢biorczoscii sa-
mozatrudnienia
6.3 Inicjatywy lokalne na rzecz podnoszenia poziomu
aktywnos$ci zawodowej na obszarach wiejskich
7. Priorytet VII - Promocja integracji spolecznej
7.1 Rozwdj i upowszechnienie aktywnej integracji
e Poddzialanie 7.1.1 Rozwdj i upowszechnianie aktywnej integracji
przez osrodki pomocy spolecznej — projekty systemowe
e Poddzialanie 7.1.2 Rozwdj i upowszechnianie aktywnej integracji
przez powiatowe centra pomocy rodzinie — projekty systemowe
e Poddzialanie 7.1.3 Podnoszenie kwalifikacji kadr pomocy i inte-
gracji spolecznej — projekty systemowe



Geneza powstania Unii Europejskiej i Europejskiego Funduszu Spotecznego 23

7.2 Przeciwdziatanie wykluczeniu i wzmocnienie

sektora ekonomii spotecznej

Poddziatanie 7.2.1 Aktywizacja zawodowa i spoleczna oséb za-
grozonych wykluczeniem spotecznym - projekty konkursowe
Poddziatanie 7.2.2 Wsparcie ekonomii spotecznej - projekty kon-
kursowe

7.3 Inicjatywy lokalne na rzecz aktywnej integracji
8. Priorytet VIII - Regionalne kadry gospodarki

1.1 Rozwdj pracownikow i przedsi¢biorstw w regionie

Poddziatanie 8.1.1 Wspieranie rozwoju kwalifikacji zawodowych
i doradztwo dla przedsigbiorstw — projekty konkursowe
Poddziatanie 8.1.2 Wsparcie procesow adaptacyjnych i moderni-
zacyjnych w regionie - projekty konkursowe

Poddziatanie 8.1.3 Wzmacnianie lokalnego partnerstwa na rzecz
adaptacyjnosci — projekty konkursowe realizowane przez partne-
réw spolecznych

Poddziatanie 8.1.4 Przewidywanie zmiany gospodarczej — pro-
jekty systemowe

1.2 Transfer wiedzy

Poddziatanie 8.2.1 Wsparcie dla wspolpracy sfery nauki i przed-
siebiorstw — projekty konkursowe

Poddziatanie 8.2.2 Regionalne Strategie Innowacji — projekty sys-
temowe

9. Priorytet IX - Rozwoj wyksztalcenia i kompetencji w regionach

9.1 Wyrdéownywanie szans edukacyjnych i zapewnie-

nie wysokiej jakosci ustug edukacyjnych swiad-

czonych w systemie oswiaty

Poddziatanie 9.1.1 Zmniejszanie nierdwnosci w stopniu upo-
wszechnienia edukacji przedszkolnej — projekty konkursowe
Poddziatanie 9.1.2 Wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw
z grup o utrudnionym dostepie do edukacji oraz zmniejszanie
roznic w jakosci ustug edukacyjnych - projekty konkursowe
Poddziatanie 9.1.3 Pomoc stypendialna dla uczniow szczegolnie
uzdolnionych - projekty systemowe
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9.2 Podniesienie atrakcyjnosci i jakos$ci szkolnictwa

zawodowego

9.3 Upowszechnienie formalnego ksztatlcenia wusta-

wicznego

9.4 Wysoko wykwalifikowane kadry systemu oswiaty

9.5 Oddolne inicjatywy edukacyjne na obszarach wiej-

skich.

W ramach realizacji Priorytetu VI — Rynek pracy otwarty dla wszystkich —
zaplanowano poprawe zatrudnienia oraz wspieranie wszelkiej aktywnosci zawo-
dowej w regionie. Dodatkowo dotyczy on wsparcia czy promocji przedsigbior-
czo$ci i samozatrudnienia oraz wszelkich inicjatyw lokalnych majacych na celu
podniesienie poziomu aktywnosci zawodowe;j.

Priorytet VII - Promocja integracji spolecznej — ma na celu rozwdj i upo-
wszechnienie aktywnej integracji przez osrodki pomocy spotecznej, powiatowe
centra pomocy rodzinie czy podnoszenie kwalifikacji kadr pomocy i integracji
spotecznej. Dodatkowo w ramach Priorytetu VII zaplanowano dokonanie akty-
wizacji zawodowej i spolecznej osob zagrozonych wykluczeniem spotecznym.

Priorytet VIII - Regionalne kadry gospodarki - dotyczy rozwoju pracowni-
kow i przedsigbiorstw w regionie: rozwoj kwalifikacji zawodowych, wspieranie
procesow modernizacyjnych i adaptacyjnych w regionie, wzmacnianie lokalnego
partnerstwa, rozszerzenie formy pomocy - doradztwa dla przedsiebiorstw czy
umozliwienie dokonania transferu wiedzy w regionie.

Priorytet IX - Rozwoj wyksztalcenia i kompetencji w regionach - dotyczy
wprowadzenia zadan majacych na celu wyréwnywanie szans edukacyjnych i za-
pewnienie wysokiej jakosci ustug edukacyjnych systemu oswiaty. W ramach Prio-
rytetu zaplanowano pomoc stypendialna, podniesienie atrakcyjnosci i jakosci
szkolnictwa zawodowego, wprowadzenie na rynek edukacji wysoko wykwalifiko-
wanej kadry systemu o$wiaty i popieranie wszelkich inicjatyw edukacyjnych na
mniejszych obszarach - na rynku lokalnym czy wiejskim.

Dodatkowo wystepuje Priorytet X - Pomoc techniczna, ktéry nie jest jedno-
znacznie przypisany do zadnego (ani centralnego, ani regionalnego) kompo-
nentu. W ramach jego dzialania celem jest odpowiednie zarzadzanie, wdrazanie
oraz promocja PO KL i Europejskiego Funduszu Spotecznego.
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Wszelkie projekty i inicjatywy maja na celu podniesienie poziomu rozwoju
spoleczno-gospodarczego Polski, ktory zapewni wzrost zatrudnienia, zwigksze-
nie spojnosci gospodarczej, terytorialnej czy spotecznej z pozostatymi krajami
Unii Europejskie;j.

Tabela 1.1. Podzial wydatkéw w ramach PO KL w ramach poszczegélnych priorytetow

Priorytet Alokacja Alokacja d:)j;:ﬁé;;;ﬁ;;v Procerﬁ

w EUR w PLN kwalifikowanych alokacji
Priorytet I 506 189 358 2170135016 654 737 047 31,00
Priorytet II 790 511 906 3389 082 643 1480 521 543 45,10
Priorytet III 793 736 268 3402 906 128 1111 804 151 35,50
Priorytet IV 985 366 839 4224464712 1580 571 649 38,70
Priorytet V 573 354 094 2458 083 672 800 653 939 33,50
Priorytet VI 2427904 122 | 10408 910 552 6 944 484 817 68,80
Priorytet VII 1 603 548 809 6 874 734 454 3176 972 349 47,80
Priorytet VIII 1 640 087 224 7 031 381 947 3 086 044 492 45,20
Priorytet IX 1981776 472 8496 272 091 3462 308 695 42,00
Priorytet X 470 934 246 2018 989 299 98 114 027 46,40
OGOLEM 11773 409 338 | 50 474 960 514 23216212 709 47,40

Zrédlo: opracowane wlasne na podstawie: Dane i wykresy dotyczgce EFS, ze strony Komisji
Europejskiej, dane dostepne pod adresem: http://ec.europa.eu/est/main.jsp?catld=440&langld=pl#
op2 (29.08.2012) oraz danych Eurostatu dot. liczby ludnosci poszczegolnych krajow cztonkowskich,
dane dostepne pod adresem: http://epp.eurostat.ec.europa.eu/tgm/table.do?tab=table&plugin=1&
language=en&pcode=tps0001 (29.08.2012).
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1.4. Mozliwosci podwyzszenia jakosci i efektywnosci ksztatce-
nia odpowiadajgce warunkom gospodarki opartej na wie-
dzy w ramach Priorytetu Ill PO KL

W ramach Priorytetu III Programu Operacyjnego Kapital Ludzki realizowany
jest program dotyczacy Wysokiej jakosci systemu oswiaty. Celem Priorytetu III
jest podwyzszenie jakosci i efektywnosci systemu oswiaty, aby skutecznie wzmac-
niac krajowa gospodarke oparta na wiedzy i doswiadczeniu. W ramach Priorytetu
realizowane sg projekty systemowe i konkursowe.

Jakikolwiek wzrost gospodarczy i rozwoj spofeczny nie jest mozliwy bez
zwigkszenia skali inwestycji w dziat edukacji, o$wiaty (m.in. modernizowania in-
stytucji oswiatowych) i podniesienia efektywnosci ksztalcenia. Do takich dziatan
dazy Priorytet III (realizowany na poziomie centralnym). W celu zapewnienia
wysokiej jakosci systemu oswiaty niezbedne jest prowadzenie ciaglego monito-
ringu, ewaluacji, badan edukacyjnych poprzez zbieranie i analizowanie danych
ilosciowych i jakosciowych. Wszelkie wyniki badan i analiz wykorzystywane beda
w celu ksztaltowania polityki edukacyjnej panstwa celem ciaglego ulepszania
podstaw programowych oswiaty.

W zakresie poprawy jakosci ksztalcenia Priorytet zaklada opracowanie, a na-
stepnie wdrozenie dzialan innowacyjnych w celu doskonalenia nauczycieli. Aby
na biezaco reagowac na rzeczywiste potrzeby osrodkow edukacji, w ramach Prio-
rytetu Wysokiej jakosci systemu oswiaty zrealizowane bedg programy komplek-
sowego wspomagania szkot i przedszkoli. Dodatkowo, w zakresie ,,dostosowania
oferty edukacyjnej do potrzeb rynku pracy bedq stuzy¢ prace nad aktualizacja
podstaw programowych oraz nad innowacyjnymi programami nauczania, a takze
materialami dydaktycznymi, zwlaszcza obejmujacymi ksztattowanie tzw. kompe-
tencji kluczowych z zakresu przedsiebiorczosci, przedmiotow matematycznych,
przyrodniczych i technicznych™”.

Priorytet III wspotpracuje z regionalnymi szkotami w ramach Priorytetu IX -
Rozwdj wyksztalcenia i kompetencji w regionach. Jest on uzupelnieniem do pro-
jektow rozwojowych, ktére w ostatecznosci przyczynia sie do poprawy skutecz-
nosci 0sob konczacych szkote do znalezienia przysztego zatrudnienia.

7 Fundusze Europejskie, Priorytet III - Wysoka jakos¢ systemu oswiaty, http://www.efs.gov.pl/Wia-
domosci/Documents/Priorytet_III_POKL.pdf, (26.05.2014), s. 2.
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Efektywna realizacja Priorytetu III doprowadzi do odpowiedniego dostoso-
wania systemu edukacji do potrzeb spofecznych i gospodarczych. Ostatecznie,
system edukacji zostanie opracowany i wdrozony do Krajowego Systemu Kwali-
tikacji i Krajowych Ram Kwalifikacji. Celem jest osiagnigcie spdjnosci opracowa-
nego systemu w Polsce z Europejskimi Ramami Kwalifikacji. W konsekwencji po-
moze to obywatelom réznych panstw na tatwiejsze funkcjonowanie na krajowym
i miedzynarodowym rynku pracy.

Powyzsze cele zostang zrealizowane dzigki skutecznej promocji kampanii pro-
pagujacej doskonalenie si¢ i zdobywanie wiedzy czy opracowaniu nowoczesnych
metod dotyczacych ksztalcenia.

Z pomocy w ramach Priorytetu III skorzystajg placowki oswiatowe — od
przedszkoli po uczelnie. Dodatkowo instytucje administracyjne zwigzane z syste-
mem edukacji - organy prowadzace szkoly i placéwki oswiatowe, instytucje rea-
lizujace nadzoér pedagogiczny (m.in. Kuratorium Oswiaty, Okregowe i Centralne
Komisje Egzaminacyjne), instytucje o$wiatowe prowadzace doradztwo zawo-
dowe czy Ministerstwa — Edukacji Narodowej oraz Ministerstwo Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego. Procz instytucji i placowek oswiatowych, w ramach Priorytetu
III moga otrzymac wsparcie uczniowie, studenci, nauczyciele zawodowi, praco-
dawcy i doradcy zawodowi.

Rozpoczynajac realizacje dziatan w ramach Priorytetu III, powinny zosta¢
osiagniete odpowiednie efekty realizacj:

»1.Dokonania przegladu wszystkich aktualnie obowiazujacych podstaw pro-

gramowych.

2. Wdrozenia 100 innowacyjnych programéw nauczania, w tym w zakresie
przedsigbiorczosci, przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych i tech-
nicznych.

3. Objecia 15% nauczycieli ksztalcenia zawodowego i instruktorow praktycz-
nej nauki zawodu doskonaleniem zawodowym we wspotpracy z przedsie-
biorstwami.

4. Zastosowania przez 13% jednostek prowadzacych ksztalcenie nauczycieli
(tj. szkot wyzszych oraz kolegiow nauczycielskich) nowych form i zasad
ksztalcenia nauczycieli.

5. Objecia 15% jednostek prowadzacych doskonalenie nauczycieli jednolitym
systemem akredytacji.

6. Zrealizowania 95% Planu Dzialan dotyczacego wzmocnienia zdolnosci
ewaluacyjno-badawczych systemu edukacji.
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7. Wdrozenia 100% Planu Dzialann obejmujacego opracowanie Krajowych
Ram Kwalifikacji spojnych z Europejskimi Ramami Kwalifikacji oraz opra-
cowanie i wdrozenie Krajowego Systemu Kwalifikacji.

8. Objecia 20% szkot pilotazem w zakresie zmodernizowanego systemu do-
skonalenia nauczycieli jako elementu wsparcia szkot™'.

Dostosowujac dziatania w ramach Priorytetu III, podwyzszymy jako$¢ ksztat-
cenia systemu o$wiaty w Polsce. Realizacja Priorytetu III jest o tyle wazna, Ze bez
zwigkszenia skali inwestycji w system s$wiaty i podniesienia jakosci systemu
oswiaty, nie osiggniemy wzrostu w efektywnosci ksztalcenia. Rozwoj technolo-
giczny, spoteczny i gospodarczy jest Scisle powiazany z potrzeba modernizacji in-
stytucji oswiatowych. Pozwoli on na zblizenie si¢ panstwa polskiego do innych
krajow Unii Europejskiej.

1.5. Dziatanie 3.4 oraz Poddziatanie 3.4.3 w ramach Priorytetu
Il PO KL — Wysoka jakos¢ systemu oswiaty

Realizujac zadania, ktére pozwola usprawni¢ dzialanie oswiaty i edukacji
(w zakresie Priorytetu IIT — Wysoka jakos¢ systemu oswiaty w ramach Programu
Operacyjnego Kapital Ludzki) uzgodniono niezbedne dziatania, ktére pomoga
wprowadzi¢ potrzebne zmiany.

Ustalono: Modernizacj¢ systemu zarzadzania i nadzoru w oswiacie (Dziatanie
3.1), Rozwdj systemow egzaminow zewnetrznych (Dziatanie 3.2), Poprawe jako-
$ci ksztalcenia (Dzialanie 3.3), Otwartos¢ systemu edukacji w kontekscie uczenia
sie przed cale zycie (Dzialanie 3.4) oraz Kompleksowe wspomaganie rozwoju
szkét (Dziatanie 3.5).

W 2011 roku w ramach Priorytetu III ogloszono konkurs otwarty nr
1/POKL/3.4.3/2011 w ramach typu projektow: ,,Opracowanie i pilotazowe wdro-
zenie programoéw doskonalenia zawodowego w przedsigbiorstwach dla nauczy-

cieli ksztalcenia zawodowego™

°, Dzialanie 3.4 Otwarto$¢ systemu edukacji
w kontekscie uczenia si¢ przez cale zycie i Poddziatanie 3.4.3 Upowszechnienie

uczenia si¢ przez cale zycie.

18 http://www.efs.men.gov.pl/attachments/article/505/SzOP_PO_KL_1_stycznia_2014.pdf

¥ Osérodek Rozwoju Edukacji, dokumentacja konkursowa Opracowanie i pilotazowe wdrozenie pro-
gramoéw doskonalenia zawodowego w przedsiebiorstwach dla nauczycieli ksztatcenia zawodowego,
http://www.ore.edu.pl/images/files/konkurs_3.4.3/dokumentacja_konkursowa_3.4.3_grudzien_
2011.pdf, (28.05.2014), s. 1.
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Celem Dzialania 3.4 jest opracowanie Krajowych Ram Kwalifikacji i Krajowego
Systemu Kwalifikacji, wdrozenie nowych zasad oraz upowszechnienie zjawiska
edukowania si¢ przez cale zycie. W Dzialaniu przewiduje si¢ ulatwienie uczniom
dostepu do poradnictwa zawodowego i opracowanie narzedzi diagnostycznych,
ktdére pozwola rozpoznac predyspozycje i zainteresowania zawodowe uczniow. Ce-
lem jest takze opracowanie nowych instrumentéw prawnych i organizacyjnych,
ktdre przyczynia si¢ do udoskonalenia jakosci szkolnictwa zawodowego czy nowo-
czesnych metod ksztalcenia na odleglos¢ (tzw. e-learning). Dzialanie 3.4 ma dodat-
kowo przyczyni¢ si¢ do rozwoju profesjonalnej kadry nauczycielskiej i doradczej,
ktdra bedzie umiata umiejetnie przekaza¢ zdobyta wiedze uczniom.

Aby skutecznie wprowadzaé zalozenia Dzialania 3.4, nalezy m.in. przeprowa-
dzi¢ zadania o charakterze analitycznym i badawczym tak, aby oceni¢ problem
oraz jako$¢ kompetencji i kwalifikacji na rynku pracy w Polsce. Dodatkowo, po-
przez badania sondazowe, powinno si¢ oceni¢ kompetencje pracownikéw nabyte
w trybie formalnym i nieformalnym. Uporzadkowanie kwalifikacji na rynku pol-
skim pozwoli nastepnie na osiagniecie poréwnywalnosci, oceny i uznawalnosci
umiejetnosci zawodowych na poziomie miedzynarodowym. Procz powstania
Krajowych Ram Kwalifikacji, celem realizacji Dzialania 3.4 jest takze powstanie
Krajowego Systemu Kwalifikacji, ktory pozwoli oceni¢ i potwierdzi¢ zdobyta wie-
dze, kompetencje i kwalifikacje.

Poddziatanie 3.4.3 jest natomiast rozwinigciem Dzialania 3.4, zaktada ono pro-
gram Upowszechnienia uczenia si¢ przez cale zycie. Poddziatanie 3.4.3 uwzgled-
nia realizacje dwoch projektéw — opracowanie wszelkich narzedzi diagnostycz-
nych i materiatéw metodycznych, ktére wspomoga proces rozpoznawania pre-
dyspozycji, zainteresowan i wiedzy zawodowej uczniow. Drugim planem realiza-
cji Poddzialania 3.4.3 jest ostateczne opracowanie i pilotazowe wdrozenie progra-
mow doskonalenia zawodowego w przedsigbiorstwach dla nauczycieli, ktorzy zaj-
mujg sie ksztalceniem zawodowym. Grupami docelowymi przedstawionych ope-
racji sa uczniowie oraz jednostki o§wiaty — nauczyciele i osrodki edukacji (szkoly
czy uczelnie).

Program Operacyjny Kapital Ludzki 2007-2013 zalozyt utworzenie tzw.
»~mapy wskaznikow”, ktéra bedzie stuzy¢ ocenie zrealizowanych projektow w ra-
mach wspolpracy europejskiej i rozwoju spotecznego, gospodarczego i technolo-
gicznego w danym kraju cztonkowskim UE.

W zakresie Poddzialania 3.4.3 postanowiono opracowac i wdrozy¢ program
dostosowany do doskonalenia zawodowego ucznidéw i nauczycieli. Wskaznikiem
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badajacym progres ksztalcenia nauczycieli i instruktoréw praktycznej nauki za-
wodu jest liczba wyksztalconych pedagogow, ktorzy uczestniczyli w stazach
i praktykach w ramach projektu PO KL Priorytetu III.

Bezposrednim celem realizacji Priorytetu III PO KL, Dzialania 3.4 i Poddzia-
tania 3.4.3 realizowanego przez szereg instytucji, organizacji i przedsigbiorstw
w Polsce (tu przyklad Projektu realizowanego przez Wyzsza Szkole Integracji
w Szczecinie) jest uaktualnienie posiadanej wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji
przez nauczycieli przedmiotéw zawodowych, aby ostatecznie jak najlepiej przy-
gotowac uczniow do pracy w zawodzie.

Owocem Projektu z Poddziatania 3.4.3 jest Podrecznik z programem stazu dla
nauczycieli przedmiotow zawodowych i instruktorow praktycznej nauki zawodu
ksztatcqcych w kierunku ekonomicznym. Jest on swego rodzaju przewodnikiem dla
nauczycieli i instruktorow®. Poddziatanie 3.4.3 dotyczace Upowszechnienia ucze-
nia sie przez cale zycie zrealizowalo szereg konkurséw, majacych na celu podnie-
sienie kwalifikacji, by ostatecznie przyblizy¢ si¢ do poziomu wiedzy praktycznej
i zawodowej na terytorium Unii Europejskiej.

Jeden z projektow realizowany byl przez Wyzsza Szkote Integracji Europejskiej
w Szczecinie (WSIE), reprezentowang przez prof. nadzw. dr. Edwarda Radeckiego,
Rektora WSIE w partnerstwie z Miastem Bydgoszcz (w ramach wspolpracy nau-
czycieli przedmiotéw zawodowych i instruktorow praktycznej nauki zawodu
z wojewodztwa zachodniopomorskiego i kujawsko-pomorskiego). Ostatecznym
celem Projektu jest ,,podniesienie kwalifikacji zawodowych oraz aktualizacja wie-
dzy praktycznej wsrdd lacznie 256 nauczycieli przedmiotéw zawodowych i in-
struktorow praktycznej nauki zawodu ksztalcacych w kierunkach stosujacych no-
woczesne techniki i technologie™!. Projekt Priorytetu Il i Poddzialania 3.4.3 miat
za zadanie przelamac takze trendy i wystepujace stereotypy na polskim rynku
pracy i szkolnictwa — walczy¢ z przekonaniem o nizszej wadze szkot zawodowych
czy z moda ksztalcenia ogélnego badz humanistycznego, ktory jest popularniejszy
od nauki przygotowawczej do konkretnego zawodu. O waznosci Projektu $wiad-
czy stale rosnaca liczba przedsigbiorstw o charakterze produkcyjnym badz ustu-
gowym, ktore potrzebujg wykwalifikowanych w swoim fachu pracownikow. Pro-
jekt ma na celu upowszechnienie dobra, jakim jest wiedza czy umiejetnosci, ktore
sg kapitatem decydujacym o dalszym sukcesie na rynku pracy.

20 E. Niemiec (red.), Podrecznik z programem stazu dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych i in-
struktorow praktycznej nauki zawodu ksztatcqcych w kierunku ekonomicznym, Szczecin 2013, s, 5.
2l Tbidem, s. 8.
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Projekt ,,Nauczyciel zawodu w praktyce” skierowany jest bezposrednio do na-
uczycieli przedmiotéw zawodowych i instruktoréw praktycznej nauki zawodu
z wojewddztwa zachodniopomorskiego i kujawsko-pomorskiego ze szkot na po-
ziomie ponadgimnazjalnym ksztalcacych w kierunkach:

e mechanicznych (technik mechanik i zawody pokrewne),

e mechatronicznych (technik mechatronik i zawody pokrewne),

e clektrycznych (technik elektryk i zawody pokrewne),

o elektronicznych (technik elektronik, technik telekomunikacji i zawody

pokrewne).

e ckonomicznych (technik ekonomista, technik administracji, technik han-
dlowiec, technik organizacji reklamy, technik rachunkowosci i zawody
pokrewne),

e informatycznych (technik informatyk, technik teleinformatyk i zawody
pokrewne).

Projekt kierowany jest takze do grupy przedsiebiorcow dziatajacych w wymie-
nionych kierunkach ksztalcenia, ktorzy zainteresowani sa przyjeciem nauczycieli
przedmiotow zawodowych i instruktoréw ksztalcenia zawodowego na staz celem
zdobycia praktycznej wiedzy. Projekty Poddziatania 3.4.3 przewidywat 36 godzin
szkolen oraz 10 dni roboczych stazy w przedsigbiorstwach na terenie wojewodz-
twa zachodniopomorskiego i kujawsko-pomorskiego, w okresie od 01.02.2012 r.
do 30.04.2014 .

Projekt ,,Nauczyciel zawodu w praktyce” mial za zadanie realizowac szereg dzia-
tan, ktére pozwolg pozytywnie wplynac na podniesienie kwalifikacji zawodowych
lub wzrost poziomu wiedzy praktycznej nauczycieli kierunkéw zawodowych.

Pierwszym zadaniem bylo opracowanie programéw stazy dla uczestnikow
Projektu - nauczycieli i instruktoréw praktycznej nauki zawodu. Powotano cztery
dziesigcioosobowe Grupy robocze wedlug nastepujacych branz: mechaniczno-
mechatroniczna, elektryczno-elektroniczna, ekonomiczna i informatyczna, zto-
zone z pigciu reprezentantow szkot ponadgimnazjalnych i pieciu przedstawicieli
przedsigbiorstw w kazdym zespole.

W ramach pracy Grup nalezato m.in. okresli¢ potrzeby rynku i dokona¢ ana-
lizy podstawy programowej (wiedzy, umiejetnosci, kompetencji), ktéra bedzie
przydatna dla potencjalnego pracodawcy. Uczestnicy Grup, bazujac na wlasnej
wiedzy i doswiadczeniu, opracowywali bloki tematyczne, zasady przeprowadza-
nia stazu czy zagadnienia tematyczne, ktore nauczyciel lub instruktor miat reali-
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zowa¢ w ramach stazu. W wyniku prac Grup uruchomione zostaly cztery pro-
gramy stazy dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych w firmach branzowych,
ktorych efektem nastepnie bylo wydanie 4 podrecznikow. Programy te wdrazane
byly bezposrednio podczas przeprowadzanych stazy nauczycieli i instruktoréw
ksztalcenia zawodowego w zgloszonych do wspolpracy w ramach Projektu przed-
siebiorstwach. Kazdy z uczestnikéw Projektu otrzymat wydany podrecznik.

Drugim etapem realizacji przedsiewziecia byta organizacja szkolen, w ramach
ktorych uczestnicy byli przygotowywani do odbycia stazu. Uczestnicy Projektu
uczestniczyli w szkoleniach zaplanowanych na dwa spotkania weekendowe (pia-
tek, sobota, niedziela). Szkolenia miaty na celu przygotowanie nauczycieli do pra-
widlowego przebiegu stazu w przedsiebiorstwach z zakresu kompetencji migk-
kich, nowoczesnych technologii oprogramowania, oprzyrzadowania technicz-
nego oraz rozwiazan organizacyjnych w danej dziedzinie zawodowej charaktery-
stycznej dla danej grupy przedsiebiorstw.

Trenerzy oraz przedstawiciele przedsigbiorstw zaktualizowali uczestnikom
wiedze teoretyczna, dzigki czemu staze byly skupione przede wszystkim na po-
szerzaniu umiejetnosci praktycznych. Zaréwno w wojewddztwie zachodniopo-
morskim, jak i wojewddztwie kujawsko-pomorskim odbyly sie¢ 4 edycje szkolen
w terminach: lipiec 2012 roku, styczen 2013 roku, lipiec 2013 roku, styczen 2014
roku. Szkolenia przeprowadzono w Szczecinie (dla uczestnikéw z wojewddztwa
zachodniopomorskiego) oraz w Bydgoszczy (dla uczestnikow z wojewoddztwa ku-
jawsko-pomorskiego).

Etapem kolejnym bylo wykorzystanie zdobytej wiedzy teoretycznej podczas
odbycia stazy dla nauczycieli przedmiotow zawodowych i instruktoréw praktycz-
nej nauki zawodu. Nauczyciele przedmiotow zawodowych i instruktorzy prak-
tycznej nauki zawodu odbyli w ciggu 10 dni roboczych (kazdy dzien po 8 godzin
pracy) staze w przedsiebiorstwach zgodnych z profilem nauczania danej osoby.
Kazdemu uczestnikowi przydzielono ze strony przedsiebiorstwa opiekuna/ke
stazu. Realizacja stazy odbyla si¢ w nastepujacych terminach:

e [ edycja: lipiec — wrzesien 2012 r.

o II edycja: styczen — marzec 2013 r.

o [II edycja: lipiec — wrzesien 2013 r.

e [V edycja: styczen — kwiecien 2014 r.

Powotano komisje ewaluacyjne, ktorych celem byl monitoring przebiegu Pro-
jektu, wymiana informacji o przebiegu stazu danego nauczyciela/instruktora,
mozliwosciach dostosowania programu nauczania do potrzeb przedsi¢biorstwa,
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brakach lub bledach opracowanego programu stazu tak, aby wyeliminowac
wszelkie niescistosci w kolejnych edycjach Projektu.

W ramach kolejnej czesci Programu zorganizowano konferencje upowszech-
niajaca, ktéra analizowata dotychczasowe osiagniecia w realizacji Projektu (kon-
ferencja byla organizowana po kazdej kolejnej edycji stazu). Ponadto postano-
wiono, ze konferencja bedzie pewnego rodzaju procesem pozwalajacym na zain-
teresowanie problematyka, pobudzi do dziatania oraz zacheci potencjalnie zain-
teresowane osoby do udzialu w Projekcie. Podczas konferencji pokazywano osia-
gane wskazniki z kazdej edycji na podstawie opracowanego przez komisje ewa-
luacyjna raportu czastkowego, dodatkowo prezentowano tzw. ,,dobre praktyki” -
wybrani uczestnicy danej edycji omawiali programy stazy, w ktorych brali udziat.

Zainteresowani nauczyciele zawodéw praktycznych czy instruktorzy prak-
tycznej nauki zawodu mogli wzia¢ udzial w jednej z czterech edycji Projektu. For-
mularz rekrutacyjny potrzebny do udzialu w Projekcie dostepny byt w Biurze
Projektu (w Wyzszej Szkole Integracji Europejskiej w Szczecinie, na ulicy Mickie-
wicza 47 czy w Urzedzie Miasta Bydgoszcz, ulica Jezuicka 24) lub na stronie in-
ternetowej (www.wsie-projekty.eu/nauczycielzawodu). Swoje zainteresowanie
sktadali nauczyciele zawodowi oraz przedsiebiorcy, ktdrzy zglaszali swoje firmy
do udzialu w Projekcie. Przed podjeciem ostatecznej decyzji o przyjeciu uczest-
nika (nauczyciela lub instruktora praktycznej nauki zawodu, przedsiebiorcy) po-
trzebne byly indywidualne spotkania kadry zarzadzajacej Projektem z danym na-
uczycielem i przedsigbiorca.

Aby pojawita si¢ na rynku pracy grupa dobrze wyksztalconych absolwentow
szkot i uczelni, potrzeba do tego bardzo dobrze wyksztalconych nauczycieli, kto-
rzy doskonale rozumieja waznos¢ doktryny ksztalcenia stricte zawodowego. Do
skutecznej realizacji Projektu niezbedni sg nauczyciele/instruktorzy o szerokich
kompetencjach, nie tylko w sensie dydaktycznym, ale takze wychowawczym, ko-
munikacyjnym, spolecznym, jezykowym czy informacyjnym.

Projekt Priorytetu III PO KL ma za zadanie nie tylko upowszechni¢ trend na-
uczania zawodowego wérdd ucznidw i nauczycieli, ma on takze dostosowac pro-
gram nauczania do wymogdéw przedstawionych przez Uni¢ Europejska. Pozwoli
to polskim absolwentom na podjecie pracy na rynkach UE. Walczac z teoretyzo-
waniem wiedzy, zdecydowano si¢ potozy¢ nacisk na praktyke i ksztaltowanie
umiejetnosci realnie potrzebnych na rynku pracy.
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Zgodnie z klasyfikacja zawodow szkolnictwa zawodowego Ministerstwa Eduka-
cji Narodowej (rozporzadzenie z dnia 23 grudnia 2011 roku)* Projekt byt adreso-
wany do uczniéw i nauczycieli z zakresu zawodu mechanika, mechatronika, infor-
matyka, ekonomisty, elektryka czy elektronika. Realizujac Projekt nauczyciele brali
udzial w szkoleniach i w stazach w przedsigbiorstwach, gdzie mogli naby¢ prak-
tyczna wiedze i doswiadczenie. Zajecia o charakterze praktycznym mialy miejsce
w przedsigbiorstwach, w ktérych na co dzien pracuja wykwalifikowani absolwenci
szkolnictwa zawodowego (firmy z branzy mechanicznej, ekonomicznej, informa-
tycznej itp.). Staze zrealizowano w tego typu przedsiebiorstwach, aby zapewni¢ na-
uczycielom czy instruktorom praktycznej nauki zawodu poglebienie zdobytej
wczesniej wiedzy i wykorzystanie jej w rzeczywistych warunkach pracy.

Po zakonczonym Projekcie Priorytetu III poddano ocenie i analizie rezultaty
zadania konkursowego®. Oceniono, czy w ramach Projektu instytucje biorace
udzial w zadaniu (WSIE i Miasto Bydgoszcz) spelnilo zobowiazanie doksztalcenia
256 nauczycieli z zakresu wiedzy nauk zawodowych.

Przeprowadzono indywidualny wywiad z uczestnikami Projektu — droga oso-
bista lub telefoniczng. Dodatkowo w kazdym przedsiebiorstwie, w ktérym prze-
prowadzono praktyki wizyte odbyla specjalnie utworzona Komisja Ewaluacyjna.
Innym rodzajem kontroli i monitorowania Projektu byto prowadzanie na biezaco
raportow i ankiet w przedsigbiorstwach bioracych udziat w Projekcie.

Dzigki kilku rodzajom kontroli 100% badanych stazystow i opiekunow stazy
odpowiedzialo, iz Program stazu, w ktérym uczestniczyli, odpowiada na ich ocze-
kiwania zwigzane z udzialem w Projekcie (w tym 70% uczestnikow wystawilo
najwyzsza, bardzo dobrg oceng).

Wigkszos¢ respondentow (78%) jest zdania, ze udzial w Projekcie Poddziatania
3.4.3 spowodowal istotne zmiany w ich $wiadomosci czy zachowaniu. Szkolenia
i staze wywolaly pozytywne oceny wérdd uczestnikow Programu (ocena: 87% zajec
praktycznych oraz 67% zajgc teoretycznych). Wartym przytoczenia jest fakt wysta-
wienia najwyzszej oceny (100% zgodno$¢ uczestnikéw) dla opiekuna stazu. Dodat-
kowo, 88% uczestnikow szkolenia stwierdzilo, ze wiedza praktyczna, ktéra zdobyli

2 Ibidem,s. 61.

# Raport ewaluacyjny, http://www.wsie-projekty.eu/nauczycielzawodu/files/9113/8546/7326/Ra-
port_II_edycja_zachodniopomorskie.pdf i http://www.wsie-projekty.eu/nauczycielzawodu/fi-
les/3013/8546/6992/Raport_III_edycja_zachodniopomorskie.pdf (29.05.2014).
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podczas szkolen i stazy, w znaczacym stopniu odbiega od dotychczas przekazywa-
nej im wiedzy teoretycznej. Swiadczy to o problemie wystepujacych réznic miedzy
wiedza teoretyczna a praktyka stosowana w szkotach zawodowych.

Projekt z Poddziatania 3.4.3 dotyczacy Otwartosci systemu edukacji w kon-
tekscie uczenia si¢ przez cale zycie moze stanowi¢ pewien poczatek w rozwoju
nauk zawodowych w wojewodztwach zachodniopomorskim oraz kujawsko-po-
morskim. Realizowane w Projekcie zadania okazaly si¢ w pelni kompatybilne
z potrzebami uczestnikow Programu. Dzigki realizacji Priorytetu III istnieje
szansa na proces zblizenia edukacji do dziatan praktycznych tak, aby do szkot
zawodowych czy na uczelnie wprowadzac¢ wiecej elementéw wiedzy praktyczne;j.
Dzigki skutecznosci dziatania konkursowego, realizowanego przez Wyzsza Szkote
Integracji Europejskiej w Szczecinie oraz miasto Bydgoszcz, mozna zauwazy¢ po-
pularno$¢ Projektu, co sugeruje na rozciagniecie jego kolejnej edycji o wiekszy
zasieg terytorialny. Dodatkowo pozytywnym aspektem wydaje si¢ by¢ Scista
wspolpraca szkot czy uczelni z lokalnymi przedsiebiorstwami, co pozwala uczest-
nikom Projektu zdoby¢ realna wiedze i doswiadczenie w firmach na rynku Szcze-
cina czy Bydgoszczy.

Wedlug Najwyzszej Izby Kontroli*!, ktora za posrednictwem Departamentu
Nauki, Oswiaty i Dziedzictwa Narodowego poddata ocenie i kontroli Projekty
Priorytetu III wida¢ pozytywne efekty Programu. Przeszkolono kadre pedago-
gow, co pozwoli im na dalsze ksztalcenie uczniéw. Zmodernizowano wiele
(w skali kraju 97) szkot i placowek, ktore w przysztosci beda dalej stuzy¢ edukacji
zawodowej uczniow.

Projekt Poddziatania 3.4.3, przez dofinansowanie z EFS, pozwolil rozszerzy¢
edukacj¢ zawodowa. Dzigki wykorzystaniu odgornie przekazanych przez Bruk-
sele funduszy na rozwoj kadr i unowoczesnieniu poziomu oswiaty, Polska ma
mozliwos¢ dokonania jeszcze wigkszego poziomu integracji w ramach struktur
Unii. Nowi, wyksztalceni absolwenci szkdét zawodowych korzystajac z zewnetrz-
nej pomocy finansowej, beda mogli szuka¢ zatrudnienia zaréwno na polskim, jak
i na zagranicznym rynku pracy.

2 Wystapienie pokontrolne z dnia 23 stycznia 2013 roku, file:///C:/Users/Cusd/Downloads/P-12-
064-KNO-2-01.pdf, (29.05.2014).
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JAKUB SZPON

Charakterystyka branz mechanicznej

i mechatronicznej w Polsce, ze szczegolnym
uwzglednieniem wojewddztw
zachodniopomorskiego

i kujawsko-pomorskiego

Branze mechaniczna i mechatroniczna zostaly zaliczone do przemystu maszy-
nowego, ktory ogdlnie mozna ujaé jako produkcje maszyn i sprzetu cigzkiego,
zwykle na potrzeby innych galezi przemystu. Przemyst maszynowy jest galezia
przemystu ciezkiego. Do przemystu maszynowego nie zalicza si¢ zwykle produk-
cji pojazdow, statkow, urzadzen AGD oraz przemystu zbrojeniowego. Typowymi
produktami przemystu maszynowego sa: maszyny gornicze, maszyny wiokienni-
cze, urzadzenia hutnicze, maszyny budowlane, maszyny papiernicze i maszyny
drukarskie, obrabiarki, silniki'.

Przemysl maszynowy jest jedna z najlepiej rozwinietych galezi polskiego
przemystu. W jego obrebie znajduje si¢ wiele dzialow, charakteryzujacych sig
odrebnoscia i posiadaniem wtasnych odmiennych problemoéw. Jednak ciagly
rozwoj nowych technologii w znaczny sposob pozwala je niwelowaé. Wytwor-
stwo maszyn i urzadzen elektrycznych jest najbardziej nowoczesnym dziatem
tej gatezi przemystu. Jakosc¢ jego produktow jest bardzo istotna z punktu widze-

! Zrédlo: http://pl.wikipedia.org/wiki/Przemys%C5%82_maszynowy
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nia konsumentow. W ostatnich latach trendem jest wytwarzanie maszyn ener-
gooszczednych, pozwalajacych uczyni¢ korzystanie z tych urzadzen bardziej
ekonomicznym i wydajnym®.

Zawody wykonywane w ramach przemystu maszynowego:

e Mechanik precyzyjny.

e Mechanik automatyki przemystowej i urzadzen precyzyjnych.

e Monter maszyn i urzadzen.

e Mechanik pojazdéw samochodowych.

e Operator obrabiarek skrawajacych.

e Slusarz, blacharz.

e Lakiernik.

e Elektromechanik pojazdéw samochodowych.

e Operator maszyn i urzadzen odlewniczych.

Mechanike pod wzgledem technicznym moze dzieli¢ si¢ na:

e inzynieri¢ mechaniczna - dzial zajmujacy si¢ konstruowaniem i budowa-

niem maszyn i pojazdow,

e mechanike techniczng - dzial obejmujacy mechanike osrodkéw ciagtych

i wytrzymatos$¢ materiatow.

Z kolei istota mechatroniki polega na dodawaniu (w coraz wigkszym stopniu)
rozwiazan elektronicznych do mechanizmow w celu uzyskania mozliwie najlep-
szych efektow.

Mechatronike mozna okresli¢ jako dziedzing inzynierii, ktora stanowi pota-
czenie inzynierii mechanicznej, elektrycznej, komputerowej, automatyki i robo-
tyki, stuzaca projektowaniu i wytwarzaniu nowoczesnych urzadzen.

Produkty mechatroniki powinny cechowac¢ si¢ wielofunkcyjnoscia, elastyczno-
$cig i mozliwoscia tatwego konfigurowania, a takze adaptacyjnoscia i prostota ob-
stugi. Przedmiotem zastosowan mechatroniki jest miedzy innymi wytwarzanie®:

e ukladow sterowania pojazdami,

e nowoczesnych zabawek,

e zaawansowanych urzadzen powszechnego uzytku oraz elektroniki uzytkowej,

2 S. Motyka, A. Jachimowski, Innowacyjnos¢ polskich przedsiebiorstw przemystu maszynowego - ba-

riery i szanse rozwoju, [w:] R. Knosala (red.), Komputerowo zintegrowane zarzqdzanie, Polskie To-
warzystwo Zarzadzania Produkcjg, Opole 2010.
http://pl.wikipedia.org/wiki/Mechatronika

3
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e urzadzen automatyki i robotyki, w tym robotéw przemystowych,
e obrabiarek sterowanych numerycznie,

e aparatury medycznej,

e mikrosystemow,

e narzedzi do pomiaréw w zakresie nano.

Modelowanie / e,
st . ) N\
ad em?_‘i’_ ~ /Mecha nlka// Elektronika®

f -

E Iekt:'ro mechanika "

Czujniki

"""'C'")Qrogram ow Sterowanie

Sy mulacja \ Mikrokontrolery

Rys. 2.1. Mechatronika w réznych dziedzinach techniki.

Zrédto: http://pl.wikipedia.org/wiki/Mechatronika

Zadaniem mechatronika nie jest naprawa konkretnego elementu me-
chanicznego badz elektrycznego, lecz jego zdiagnozowanie oraz jak najszybsza
wymiana i regulacja. Mechanika oraz mechatronika jako dziedziny stale si¢
rozwijaja i uwazane sg za jedne z najbardziej przyszlosciowych obszarow
gospodarki.

Szczegdtowe scharakteryzowanie branz mechanicznej i mechatronicznej jest
bardzo trudnym zadaniem, dlatego wielu autoréw przeprowadza ich analize¢ na
podstawie Polskiej Klasyfikacji Dziatalnosci (PKD) z 2007 roku, ktéra w sposéb
hierarchiczny przedstawia podzial przetworstwa przemystowego.
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—— PRZETWORSTWO PRZEMYSLOWE J

I Produkcja wyrobow z drewna oraz korka, z wylaczeniem mebli; produkcja wyrobow ze stomy i materiatow
' uzywanych do wyplatania
{

I Produkcja podstawowych substancji farmaceutycznych oraz lekéw i pozo- 1
_>1 statych wyrobéw farmaceutycznych 1
1

Schemat 2.1. Podzial przetworstwa przemystowego wg PKD 2007.

Zr6dto: opracowanie na podstawie danych GUS.
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Mechanika i mechatronika zostaly zaliczone do przemystu przetwodrczego, co
oznacza, ze obejmuja one dziatalno$¢ wytworcza, podczas ktorej fizycznie przetwa-
rzane sg surowce, materiaty lub polprodukty w nowy wyréb. Jednostki klasyfiko-
wane w ramach tej sekcji okreslane sg jako zaklady przemystowe, wytwornie lub
fabryki, ktore w swej dziatalnosci wykorzystuja maszyny i urzadzenia o napedzie
mechanicznym. Uwzgledniono réwniez jednostki, ktore recznie przetwarzaja su-
rowce i materialy w nowy wyrdb lub jednostki wytwarzajace i sprzedajace wyroby
w miejscu ich wytworzenia. Nowy wyrdb moze by¢ wytworem finalnym, badz tez
potproduktem, ktory bedzie wykorzystywany jako surowiec w innej produkgji*.

4 N

H2003 ®2004 2005 2006 w2007 142008

4 mld PLN; 2008; 39,1
i mld PLN; 2007; 36,4

M mld PLN; 2006; 30,7

M mld PLN; 2005; 26
M mid PLN; 2004; 23,3

H mid PLN; 2003; 18,7

-

Wykres 2.1. Warto$¢ rynku maszynowego w Polsce w latach 2003-2008.

Zr6dto: opracowanie na podstawie danych GUS.

Glowne zalety sektora maszynowego w Polsce™

e inwestycje zagranicznych koncernéw w Polsce oraz kolejne reinwestycje sa
potwierdzeniem znakomitych warunkéw prowadzenia biznesu w sektorze
maszynowym w naszym Kkraju,

e korzystne potozenie Polski na skrzyzowaniu gtéwnych szlakow komunika-
cyjnych i handlowych,

e dostep do jednolitego rynku Unii Europejskiej,

e ok. 150 000 wykwalifikowanych pracownikow,

P. Waszczuk, Podrecznik z programem stazu dla nauczycieli przedmiotow zawodowych i instrukto-

réw praktycznej nauki zawodu ksztatcqcych sie w kierunkach mechanicznym i mechatronicznym,
Szczecin 2012, s. 16.

http://www.paiz.gov.pl/sektory/maszynowy_i_metalowy#
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e bardzo atrakcyjna relacja pomiedzy cena a jakoscia kapitatu ludzkiego,

e stabilna sytuacja gospodarcza i polityczna w Polsce,

e dostep do zachet inwestycyjnych.

Wedlug danych GUS, sektor maszynowy w 2012 roku odnotowal nieznaczny
spadek dynamiki produkcji w stosunku do roku 2011. Po okresie 2006-2008 dy-
namika wzrostu osiagala rocznie wartosci dwucyfrowe. Jest to powrét do tenden-
cji spadkowych odnotowanych w latach 2009-2010. W roku 2012 warto$¢ dodana
sektora maszyn i urzadzen wyniosta 12,7 mld PLN, odnotowujac niewielki wzrost
w stosunku do roku poprzedniego. Sposrdd ok. 4900 przedsigbiorstw w tej branzy
najwiecej dziatalo w wojewddztwach: mazowieckim, slaskim i wielkopolskim. Bli-
sko 80% z nich zaliczy¢ mozna do mikroprzedsigbiorstw, w ktorych zatrudnienie
nie przekracza 10 oséb.

Rys. 2.2. Liczba podmiotéw prowadzacych dzialalnos¢ zwiazang z sektorem
maszynowym (stan na 31.03.2014).

Zrodho: http://www.paiz.gov.pl/sektory/maszynowy_i_metalowy

Sektor maszynowy w Polsce mozna podzieli¢ na pie¢ podstawowych segmentow*:
e maszyny ogolnego przeznaczenia,

e pozostale maszyny ogoélnego przeznaczenia,

¢ Ibidem,s. 18.
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e pozostate maszyny specjalnego przeznaczenia,
e maszyny dla rolnictwa i le$nictwa,

e maszyny i urzadzenia mechaniczne.
yny

/

M Seriel; Pozostate
maszyny

. M Seriel; Maszyny dla
specjalnego

przeznaczenia; 22,8; | ,réln'CtYV;; . M Maszyny dla

22,80% esnictwa; 13,5; rolnictwa i

13,50% leéni
esnictwa

M Seriel; Maszyny i
narzedzia H Maszyny i
mechaniczne; 4,4; narzedzia
4,40%

mechaniczne

M Maszyny
ogolnego
przeznaczenia

M Pozostate

. maszyny
%] Serlel,: Maszyny ogélnego
M Seriel; Pozostat ogolneg.o przeznaczenia
. przeznaczenia; 34;
maszyny og.olnego 34,00% M Pozostate
przeznaczenia; 25,3; maszyny
25,30% specjalnego
przeznaczenia
\_ /

Wykres 2.2. Struktura sektora maszynowego w Polsce w 2009 r.

Zr6dto: opracowanie na podstawie danych GUS.

Liderem w produkcji maszyn gorniczych, hutniczych oraz budowlanych sa
przedsiebiorstwa z Polski srodkowo-wschodniej. Firmy znajdujace si¢ w War-
szawie i jej obrebie oraz w Poznaniu i Wroctawiu dominuja w produkgji obra-
biarek sterowanych numerycznie. Wojewddztwo 16dzkie przoduje w produke;ji
maszyn wtdkienniczych, natomiast gléwne zaklady przemystu drzewno-papier-
niczego zlokalizowane sg w Bydgoszczy, Wroctawiu i Cieplicach Slaskich. Dyna-
mika produkcji maszyn i urzadzen w Polsce utrzymuje tendencje wzrostowa.
Roéwniez systematycznie rosng naklady inwestycyjne oraz bezposrednie inwe-
stycje zagraniczne.
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FAMOT

LETTTEE S

DIEHL

Controls

Rys. 2.3. Najwieksi producenci w sektorze maszynowym w Polsce.

Zrédto: http://www.paiz.gov.pl/sektory/maszynowy_i_metalowy#
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ONE STEP AHEAD.
Rys. 2.4. Wybrane inwestycje zagraniczne w sektorze maszynowym w Polsce.

Zrédto: http://www.paiz.gov.pl/sektory/maszynowy_i_metalowy#
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Mikroprzedsigbiorstwa stanowia wiekszos¢ firm dzialajacych w sektorze ma-
szynowym - ponad 78% wszystkich przedsiebiorstw sektora maszynowego
w Polsce. Najmniej jest duzych firm, zatrudniajacych ponad 250 pracownikow,
stanowig one zaledwie 1,2% ogoétu.

4 M Seriel; 50-249; Serie1; 250 N

5,8; 5,80% _\ wiecej; 1,2;

1,20%

M Seriel; 10-49;
14,5; 14,50%

M0-9
M 10-49
M 50-249

M 250 i wiecej

M Seriel; 0-9; 78,5;
78,50%

- J

Wykres 2.3. Zatrudnienie w firmach dziatajacych w sektorze maszynowym w Polsce
w 2009 1.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych GUS.

Osoby zatrudnione w sektorze maszynowym na tle innych branz otrzymuja
stosunkowo wysokie wynagrodzenia. Inzynierowie procesu produkecji znajduja
si¢ na 4 miejscu pod wzgledem wysokosci zarobkow przy uwzglednieniu specja-
listéw z 12 sektoréw. Mediana ich ptac wynosita w 2010 roku 4300 PLN. Wyzej
znalezli si¢: specjalisci ds. logistyki, programisci oraz specjalisci ds. produktu. Wy-
nagrodzenia w sektorze $cisle zaleza od grupy stanowisk, do jakiej zaliczaja si¢
pracujacy. Najmniej zarabiaja technologowie. Inzynierowie zatrudnieni w branzy
moga liczy¢ na ok. 4 000 PLN. Place kierownikéw oscyluja, zaleznie od dziatu,
w przedziale 6000-7000 PLN, a dyrektorzy otrzymuja ok. 9000 PLN’.

7 Ogélnobranzowy Raport Placowy Wiosna 2010, Advisory Group TEST HR, 2010.
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Wojewdédztwo zachodniopomorskie

Wykres 2.4. Mediana miesiecznych wynagrodzen na poszczegdlnych stanowiskach

Zrédto: Ogdlnobranzowy Raport Placowy Wiosna 2010, Advisory Group TEST HR, 2010.

W roku 2011 w wojewddztwie zachodniopomorskim w przemysle zatrudnio-

nych bylo 81 tys. osob, co na tle calego kraju plasuje je na 14. pozycji. Produkcja

sprzedana przemystu osiagneta wartos¢ 29 587,8 min zt i byta o 10,7% wyzsza

w odniesieniu do zanotowanej w roku poprzednim. Na ogélng wartos¢ produkeji

sprzedanej przemystu zlozyta si¢ produkcja w sekcjach: przetworstwo przemy-

stowe, dostawa wody, gospodarowanie $ciekami i odpadami, rekultywacja, wy-

twarzanie i zaopatrywanie w energie elektryczna, gaz, par¢ wodna i goraca wodg

oraz gornictwo i wydobycie.
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M Seriel; Wytwarzanie
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Wykres 2.5. Struktura produkcji sprzedanej przemystu wedtug sekcji PKD 2007 w 2011 r.

Zr6dto: opracowanie wlasne na podstawie danych GUS.

W minionych latach odnotowano wzrost produkeji wsrdd dzialéw przetwor-
stwa przemyslowego w nastepujacych branzach: pojazdow samochodowych,
przyczep i naczep (o 171,1%), poligrafii i reprodukcji zapisanych nos$nikow infor-
macji (0 47,9%), produkcji pozostatego sprzetu transportowego (o 37,4%), wyro-
béw z gumy i tworzyw sztucznych (o 31,1%), wyrobow z metali (o 22,6%) oraz
produkcji z pozostatych mineralnych surowcéw niemetalicznych (o 21,0%). Spa-
dek produkcji sprzedanej dotyczyt natomiast produkeji komputeréw, wyrobow
elektronicznych i optycznych (o 42,1%), produkcji odziezy (o 8,6%) oraz produk-
cji maszyn i urzadzen (o 1,9%).

Wartos¢ produkeji sprzedanej przemystu, w przeliczeniu na 1 zatrudnionego,
w 2011 r. w wojewodztwie zachodniopomorskim wyniosta 365,4 tys. zt i byla
0 7,7% wyzsza niz przed rokiem. W kraju wydajnos¢ pracy w przemysle w oma-
wianym okresie wzrosta o 5,5%.

Wzrostowi produkcji sprzedanej przemystu w wojewddztwie zachodniopo-
morskim w skali roku, towarzyszyt wzrost przecigtnego zatrudnienia (o 2,8%).
W kraju zanotowano takze wzrost przecigtnego zatrudnienia w przemysle w od-
niesieniu do roku poprzedniego o 2,1%, a w stosunku do 2005 r. 0 4,6%.
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Relatywnie wysokie znaczenie w wojewddztwie zachodniopomorskim, mie-
rzone liczba pracujacych, nalezy przypisac sektorowi elektronicznemu, z ktérym
- wedlug danych szacunkowych - zwiazanych bylo okoto 5-6% pracujacych
w Polsce w tym sektorze. Jednymi z wigkszych pracodawcéw w regionie w dziale
elektronicznym sa: Ahlstromforetagen Svenska AB i Sonion Microtronic A/S. Na
wojewddztwo zachodniopomorskie przypada takze okolo 4% pracujacych
w kraju w przemysle maszynowym.

Tabela 2.1. Przeci¢tne zatrudnienie w wybranych sektorach w wojewoédztwie zachodnio-
pomorskim w latach 2005-2008 w przedsigbiorstwach zatrudniajacych 9 i wigcej oséb

Sektor Sektor Sektor Ogolem
Lp. Lata . Lo
maszynowy | elektroniczny | samochodowy | wojewodztwo
1. 2005 2843 3182 1351 149724
2. 2006 3153 3874 1377 155163
3. 2007 3380 3843 1393 160311
4. 2008 3501 4082 1380 163509
5, | Dynamikazmian | ), ) 128,3 102,1 109,2
zatrudnienia

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstanie danych GUS, 2009.

Wojewdédztwo kujawsko-pomorskie

Wojewoddztwo kujawsko-pomorskiego posiada przemyst skupiajacy 6% krajo-
wego zatrudnienia i dostarcza 5% rocznej wartosci produkcji sprzedanej Polski.
Daje to odpowiednio 6. i 7. miejsce w kraju. Kujawsko-pomorskie wytwarza 5,1%
ogolnopolskiej produkcji przemystowej. Udzial wojewodztwa w krajowym eks-
porcie wynosi 4,4% (1409 mln USD), w tym towary przemystowe wedlug surowca
stanowia 1,5%, a rézne wyroby przemystu - 1,3%. Do najwazniejszych galezi
przemystu w regionie zalicza si¢:

e przemyst spozywczy,

e przemyst chemiczny i gumowy,

e przemyst celulozowo-papierniczy.

Wojewddztwo zajmuje pierwsze miejsce w kraju w zakresie produkc;ji: soli
(78,7%), wldkien syntetycznych (58,5%), ttuszczéw roslinnych (21,6%) i cukru
(17,2%). Przemyst spozywczy w wojewddztwie jest doskonale powiazany z baza
surowcowa. W branzy tej ulokowaly sie liczne spotki z kapitalem zagranicznym
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m.in.: Bonduell, Nestle, Knorr, British Sugar. Natomiast za lideréw branzy prze-
mystu chemicznego uwaza si¢ m.in. firmy: Unilever, Janikowskie Zakfady So-
dowe, Anwil S.A., Flana.

W wojewddztwie kujawsko-pomorskim w 2008 r. przecietne zatrudnienie
w sektorze przedsiebiorstw ksztaltowalo si¢ na poziomie 234,2 tys. osob i byto
wyzsze niz w analogicznym okresie roku poprzedniego o 5%.

W dominujacej pod wzgledem liczby zatrudnionych sekeji sektora przedsie-
biorstw, czyli w przetworstwie przemystowym — pracowato 55,7% wszystkich za-
trudnionych. Zatrudnienie zwigkszylo si¢ zauwazalnie w produkcji: metali
(o 87,9%), pojazdow samochodowych, przyczep i naczep (o 25,9%), sprzetu
i urzadzen radiowych, telewizyjnych i telekomunikacyjnych (o 21,8%).

M Produkcja artykutéw
spozywczych i
M Seriel; Pozostate; H  Seriel; Produkcja napojow
24,9; 24,90% artykutow . i
spozywczych i M Produkcja wyrobéw

napojéw; 27,9; 27,90% chemicznych

M Wyroby z metali
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gumowych z tworzyw|

M Produkcja sprzetu i
sztucznych; 6,3; 6,30%

urzadzen radiowych,

telewizyjnych i
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Seriel; witdknistej i papieru
M Seriel; Produkcja masy Produkcja
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8,9; 8,90% chemicznych @ Wyréb gumowych z
;12,8; tworzyw sztucznych
12,80%
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metali ; 10,1; 10,10%
telekomunikacyjnych; 9,1; 9,10% °

Wykres 2.6. Udziat poszczegélnych sektoréw przetwdrstwa przemystowego
w przychodach wojewoédztwa kujawsko-pomorskiego.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych GUS.

Na koniec grudnia 2008 r. w wojewodztwie kujawsko-pomorskim podmioty
o liczbie pracujacych do 9 oséb stanowity 95% zawartosci rejestru REGON, 4%
firm zatrudniato 10-49 osob, a 1% - powyzej 49 osob.
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Najwyzszy udzial w przychodach przetworstwa ma produkcja artykutow spo-
zywczych i napojow - az 27,9%, dalej: produkcja wyrobow chemicznych (12,8%),
wyrobow z metali (10,1%), sprzetu i urzadzen radiowych, telewizyjnych i teleko-
munikacyjnych (9,1%), masy wioknistej i papieru (8,9%) i wyrobow gumowych
z tworzyw sztucznych (6,3%).

Tych 6 dziatéw przemystu wygenerowato w 2008 r. 75,1% przychoddw ze
sprzedazy przetworstwa przemystowego.

Prognoza

2004 2006 2008 2010 2012 2014

-8~ Zachodniopomorskie -# Kujawsko-pomorskie

Wrykres 2.7. Struktura zatrudnienia w sektorze przemystowym dla woj.
zachodniopomorskiego i kujawsko-pomorskiego.

Zrédto: http://www.prognostic.pl/-/analiza-struktury-zatrudnienia-w-poszczegolnych-
wojewodztwach

Mechanik i elektromechanik - zawody na topie

Technik mechanik i technik mechatronik to obecnie zawody bardzo poszuki-
wane na rynku pracy. Urzadzenia i maszyny przemystowe znajduja si¢ na wyso-
kim poziomie zaawansowania technicznego i niezbedna jest wysoko wykwalifi-
kowana kadra, ktora potrafi je konserwowac¢, naprawiac i programowac.

Technik mechanik faczy w sobie umiejetnosci praktyczne z wiedzg in-
zynierska. Osoba posiadajaca zawod mechanika organizuje i nadzoruje produk-
cje, montaz, naprawy oraz konserwacje maszyn i urzadzen. Uruchamia, reguluje
i sprawdza instalacje elektryczna, aparature kontrolno-pomiarowa maszyn i urza-
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dzen, wykrywa i usuwa przyczyny awarii. Wymienia zuzyte lub uszkodzone ele-
menty lub zespoty w maszynach i urzadzeniach. Zajmuje si¢ takze opracowaniem
dokumentacji techniczne;j.

Technik mechatronik - czyta, analizuje, a takze samodzielnie opraco-
wuje dokumentacje techniczna urzadzen i systemow mechatronicznych. Projek-
tuje, instaluje 1 obstuguje nowoczesne urzadzenia mechatroniczne i linie produk-
cyjne. Do jego zadan nalezy takze programowanie i nastawianie parametréw
urzadzen i systemdéw mechatronicznych, instalowanie i obstugiwanie sieci
transmisji danych stosowanych w mechatronice.

Automatyzacja branzy maszynowej

Automatyzacja branzy maszynowej - to naturalna konsekwencja coraz wigk-
szej ztozonosci procesow produkcyjnych oraz checi osiagniecia wysokiej jakosci
produktéw konicowych. Zeby dobrze prosperowac i skutecznie walczy¢ z konku-
rencja, wspolczesne zaklady produkcyjne nieustannie doskonala i optymalizuja
proces technologiczny.

Sektor maszynowy ma wiele wspolnego z automatyka. Z roku na rok coraz
bardziej zauwazalne jest wzajemne przenikanie si¢ tych dwdch obszaréw. Sektor
ten jest odbiorcg calej gamy elementéw oferowanych przez firmy zwiazane z au-
tomatyka przemystowa. W wigkszych systemach maszynowych producenci coraz
czgsciej stosuja rozwiazania, ktore gwarantuja kompleksowa obstuge maszyn i za-
pewniaja realizacj¢ zadan zwiazanych nie tylko z produkcja, ale rowniez z reje-
stracja parametrow pracy maszyn czy optymalizacja, uwzgledniajac przy tym
moce produkcyjne.

Sektor maszynowy niezmiennie od lat pomaga napedzac takze rynek apara-
tury kontrolno-pomiarowej i automatyki. To nie tylko gléwny odbiorca sterow-
nikéw PLC, ale takze czujnikdw (w tym cis$nienia, temperatury czy zblizenio-
wych). Wykazuje rowniez duzy udzial w sprzedazy enkoderéw, miernikow, licz-
nikow i tachometrow.

Automatyzacja sektora przemystowego trwa juz od dluzszego czasu. Ten po-
step jest zwiazany nie tylko z coraz lepszymi rozwiazaniami dostgpnymi na
rynku. W réwnie duzym stopniu zmiany sa determinowane przez rosnace wyma-
gania uzytkownikow maszyn. Oczekuja oni nie tylko duzej wydajnosci, ale takze
duzej powtarzalnosci procesow i fatwosci dostosowywania maszyn do zmieniaja-
cych sie potrzeb. Maszyny czesto zmieniaja swoje lokalizacje — nie tylko w ramach
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jednego zakladu, ale takze pomiedzy réznymi fabrykami, zwlaszcza w obrebie glo-
balnych producentéw. Automatyzacja w znacznym stopniu pomaga im w osiaga-
niu takiej samej jakosci, niezaleznie od miejsca instalacji maszyn.

Automatyzacja branzy maszynowej to proces szybko postepujacy. Wspotcze-
sne rozwigzania, ktore oferuje automatyka przemystowa, niewatpliwie skutecznie
wspieraja prace maszyn, przyczyniajac si¢ do zwiekszenia ich efektywnosci.
Z pewnoscig inwestowanie w przemyslang i dostosowang do potrzeb automaty-
zacje parku maszynowego nie okaze si¢ strata pieniedzy, a wrecz przeciwnie —
przyczyni sie do zauwazalnego poprawienia wynikoéw finansowych danego
przedsigbiorstwa®.
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Program i organizacja stazu dla nauczycieli
przedmiotéw zawodowych

i instruktorow praktycznej nauki zawodu
ksztatcacych w kierunkach mechanicznych
i mechatronicznych

3.1. Wprowadzenie

Program, a takze organizacja stazu powinny by¢ adresowane do nauczycieli
przedmiotow zawodowych oraz instruktorow praktycznej nauki zawodu: mecha-
nik, mechatronik oraz pokrewnych, zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 26 czerwca 2007 r. w sprawie klasyfikacji zawoddéw szkol-
nictwa zawodowego (Dz. U. Nr 124, poz. 860 z pdzn. zm.).

Idea i potrzeba stazy dla nauczycieli wskazuje, Ze moga bra¢ w nich udziat
przede wszystkim osoby, ktére z wlasnej inicjatywy zglosily che¢ uczestnictwa
i spelniaja nastepujace warunki:

a) maja ukonczone 18 lat,

b) posiadaja kwalifikacje nauczyciela przedmiotow zawodowych lub instruk-
tora praktycznej nauki zawodu i prowadza ksztalcenie w zawodzie: mecha-
nik, mechatronik oraz w zawodach pokrewnych,

c) sa aktywne zawodowo w charakterze nauczyciela przedmiotow zawodo-
wych badz instruktora praktycznej nauki zawodu: mechanik, mechatronik

oraz w zawodach pokrewnych,
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d) sg zatrudnione w szkotach ponadgimnazjalnych, ksztalcacych w wymie-
nionych zawodach,

e) posiadaja motywacje i potrzebe podnoszenia kwalifikacji zawodowych,
mozliwosci finansowe i terytorialne do podnoszenia kwalifikacji zawodo-
wych oraz znajomos¢ nowoczesnych technologii i technik,

f) nie sa objete Swiadczeniem emerytalnym lub rentowym,

g) nie sa zarejestrowane w urzedzie pracy, jako osoby bezrobotne.

Staze, aby byly skuteczne i przynosity konkretnym nauczycielom korzysci

w postaci aktualnej wiedzy praktycznej, powinny odbywac sie przede wszystkim
w przedsigbiorstwach z branzy mechanicznej, mechatronicznej i pokrewnych
oraz prowadzacych aktualnie dzialalno$¢ gospodarcza (aktywnie zawodowo
i produkcyjnie przedsigbiorstwa otwarte na potrzeby zwiazane z realizacja pro-
gramu stazy). Organizator stazu dla nauczycieli powinien przeprowadzi¢ na pod-
stawie opracowanego wczesniej regulaminu proces rekrutacji, zar6wno nauczy-
cieli, jak i przedsigbiorcow. Proces rekrutacji musi by¢ poprzedzony odpowiednia
kampania marketingowsa (przy zastosowaniu skutecznych narzedzi dotarcia do
zainteresowanych osob i podmiotow). Wybor narzedzi marketingowych (posred-
nich i bezposrednich) powinien by¢ uzalezniony od:

e specyfiki regionu, w ktorym staz ma by¢ organizowany,

e specyfiki sSrodowiska nauczycielskiego i potrzeb stazowych (indywidualny
dobér narzedzi).

Staz zawodowy powinien by¢ tak zorganizowany, aby umozliwi¢ nauczycie-
lom/nauczycielkom przedmiotow zawodowych i instruktorom/instruktorkom
praktycznej nauki zawodu, zastosowanie i poglebienie zdobytej wiedzy, umiejetno-
$ci zawodowych w rzeczywistych warunkach pracy. W czasie stazu, oprocz udziatu
w procesie pracy i produkeji danego przedsigbiorstwa, powinny by¢ stosowane inne
formy edukacji stazowej i okolostazowej, takie jak: spotkania i zajecia szkoleniowe
prowadzone ze specjalistami, w tym pokazy, ¢wiczenia, obserwacje i instruktaze.
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3.2. Szkolenia przedstazowe

Wedlug zalecen pierwszego podrecznika z programem stazu (WSIE 2012),
staze dla nauczycieli (zgodnie z wytyczonymi w Projekcie) powinny by¢ poprze-
dzone szkoleniami przedstazowymi. Gtéwnym celem organizowania takich szko-
len powinno by¢:

e usystematyzowanie podstawowej wiedzy z zakresu szeroko rozumianej

mechaniki i mechatroniki,

e zapoznanie si¢ z trendami w branzy mechanicznej i mechatronicznej,

e wskazanie korzysci dla uczestnika, szkoty, ktora reprezentuje oraz uczniow,
ktérych uczy i pozniej kieruje na praktyki, ktére moga by¢ efektem kon-
taktu z przedsiebiorstwami branzy,

e rozwinigcie kompetencji migkkich, niezbednych do realizacji zadan wyzna-
czonych podczas stazu przez opiekuna stazu,

e zapoznanie z organizacjg stazu w przedsigbiorstwie, w tym z zasadami BHP,

e omowienie profilu dziatalnosci firm, w ktorych beda odbywac sie staze,

e pokazanie dziatan okreslanych mianem dobrych praktyk w zakresie wspot-
pracy szkolnictwa, nauki i gospodarki,

e zintegrowaniem grupy uczestniczacej w danej edycji.

Prezentowane dalej modutly szkolen majg charakter nieobligatoryjny, sa pro-
pozycja zagadnien, wypracowang przez Grupe przedstawicieli szkot i przedsie-
biorstw, opracowujaca program stazu. Moduly moga zosta¢ w petni lub cze-
sciowo uwzglednione przy planowaniu ewentualnego harmonogramu szkolen
przedstazowych.

Modutl  Wprowadzenie do szkolen i stazu

e Zasady organizacji stazu — zapoznanie z regulaminem organizacyjnym
stazu.

e Zasady prawidlowej komunikacji z pracodawca. Rozwiniecie kompetencji
miekkich.

e Szkolenie z zakresu BHP.

e Prezentacja firm deklarujacych przyjecie nauczycieli na staz.
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ModulIl Integracja grupy

Prezentacja szkot oraz nauczycieli przedmiotow zawodowych i instrukto-
réow praktycznej nauki zawodu bioracych udzial w Projekcie — wymiana
doswiadczen i pogladdw.

Zdefiniowanie potrzeb stazowych i merytorycznych poszczegdlnych
uczestnikow programu stazowego.

Opracowanie przez Grupe programu stazu, w ktorym chcieliby wziaé
udzial uczestnicy.

ModulIll Przeprowadzenie stazu - zagadnienia formalne

Omoéwienie wymogoéw formalnych zwigzanych z odbywaniem stazu.
Prowadzenie dokumentacji stazu.

Zapoznanie z regulaminem i organizacja stazu.

Zasady przydzialu nauczycieli na staz do poszczegolnych rekrutowanych
wczesniej przedsigbiorstw.

Omowienie specyfiki firm bioracych udzial w programie stazowym.
Optymalizacja stazu — pozyskiwanie mozliwie najwigkszej liczby najistot-
niejszych informacji organizacyjnych do prawidlowego przeprowadzenia
stazu z punktu widzenia nauczycieli przedmiotow zawodowych i instruk-
torow praktycznej nauki zawodu.

ModulIV Zajecia teoretyczno-warsztatowe

Uaktualnienie wiedzy w zakresie m.in. prawa pracy, zmian w normach, za-
poznanie z nowymi rozwiazaniami techniczno-technologicznymi, omo-
wienie najnowszych trendéw $wiatowych i krajowych w branzach mecha-
nicznej i mechatroniczne;j.

Omowienie specyfiki lokalnych firm branzowych. Podjecie dyskusji w kwe-
stii nawiazania wspolpracy w relacji szkota — nauczyciel - przedsigbior-
stwo.

ModulV  Zajecia pokazowe

Wizyta w zakladzie pracy - zaznajomienie si¢ z nowosciami technologicz-
nymi i aktualizacja wiedzy branzowe;j.

Wizyta w zakladzie pracy - zaznajomienie si¢ z zasadami funkcjonowania
przedsigbiorstwa.

Modul VI Spotkanie konczace

Prezentacja opinii zebranych w trakcie szkolenia przedstazowego.
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e Metody nauczania — wskazanie istniejacych i sposoby poprawy warsztatu
dydaktycznego.

o Przedsigbiorczos¢ w szkole - rola nauczycieli przedmiotow zawodowych
i instruktorow praktycznej nauki zawodu w zakresie ksztaltowania wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych ucznia.

e Podsumowujaca dyskusja merytoryczna.

3.3. Program stazy

Program stazu zawodowego nauczycieli przedmiotéw zawodowych i instruk-
torow praktycznej nauki zawodu zostal stworzony w celu zaktualizowania stanu
ich biezacej wiedzy praktycznej, zapoznania si¢ z najnowszymi trendami panuja-
cymi w osrodkach przemystowych, w kluczowych przedsiebiorstwach danej
branzy, a przede wszystkim, aby przyblizy¢ im realia panujace w rzeczywistych
warunkach i srodowisku pracy, w ktorych pdzniej swoje praktyki beda odbywac
uczniowie danego nauczyciela.

Z uwagi na charakter i skale przedsiewzigcia, niezbedne powinno by¢ przygo-
towanie odpowiedniego regulaminu stazu oraz okreslenie jego organizacji (np.
catosciowego lub dla poszczegdlnych edycji). Wspomniane wyzej zagadnienia po-
winny by¢ opracowane kazdorazowo na podstawie konsultacji z przedstawicie-
lami przemystu z branzy mechanicznej i mechatronicznej oraz z nauczycielami
przedmiotow zawodowych, reprezentujacych szkoly ksztalcace w zawodach
branz mechanicznej i mechatronicznej danego wojewddztwa lub regionu.

Regulamin stazu powinien zosta¢ przygotowany w taki sposob, aby zapewnié
jak najlepsze przeprowadzenie stazu, glownie z naciskiem na jak najefektywniej-
sze przyswojenie maksymalnej ilosci informacji przy minimalnej ingerencji
w mechanizmy procesowe przedsigbiorstwa. Nalezy rowniez zwrdci¢ uwage na
fakt umieszczenia zapisow regulujacych bezpieczenstwo oraz higiene pracy, ktorej
bezwzglednie nalezy przestrzegaé w warunkach przemystowych. Organizacja
stazu powinna zapewnic stazyscie komfort odbywania praktyk i zwrdci¢ jego za-
interesowanie na konkretne aspekty odbywania stazu. Nauczyciel, stosujacy si¢
do zalecen organizacyjnych, bedzie mial pewno$¢ odbycia stazu zgodnie z obo-
wiazujacymi zasadami panujacymi w danym przedsigbiorstwie, ponadto, gwaran-
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tuja one jak najlepsze wykorzystanie czasu przeznaczonego na staz, co — w kon-
sekwencji - musi pozytywnie wptyna¢ na jakos¢ pracy dydaktycznej i wzbogace-
nie umiejetnosci uczestnika.

Z punktu widzenia przedsigbiorcy, stworzony regulamin i organizacja stazu
pozwola na ukierunkowanie nauczycieli przedmiotéw zawodowych i instrukto-
réw praktycznej nauki zawodu na najwazniejsze aspekty funkcjonowania firmy.
Elementy te dadza réwniez mozliwos¢ na zacie$nienie relacji pomiedzy szkotami,
z ktorych sa nauczyciele odbywajacy staz a przedsigbiorstwami przyjmujacymi
nauczycieli na staz. Niewatpliwym atutem bedzie zapoznanie si¢ przez konkret-
nego nauczyciela stazyste z metodami pracy stosowanymi w danym przedsigbior-
stwa, co moze przyczynic si¢ do progresji jego umiejetnosci, a posrednio — powo-
dujac polepszenie zdolnosci zawodowych przysztych pracownikow (uczniéw na-
uczyciela kierowanych najpierw na praktyki, a potem jako absolwenci do pracy
w konkretnych, najlepiej zaprzyjaznionych ze szkota przedsigbiorstwach).

Regulamin i organizacja stazu maja na celu jak najwieksze odciazenie praco-
dawcy i dokladne uregulowanie wszystkich zobowiazan podjetych przez stazyste.
Stosujac sie do przyjetych zapisow, przedsiebiorca bedzie mial pewnos¢, ze staz
odbywa sie w sposob prawidtowy i zgodny z oczekiwaniami danego nauczy-
ciela/instruktora. Dodatkowo w regulaminie i organizacji stazu wprowadzono za-
pisy dotyczace bezpieczenstwa odbywania praktyk zawodowych, ktorych celem
bylo zapewnienie bezpiecznego odbycia stazu.

Struktura merytoryczna stazu powinna by¢ ujeta (z przyczyn praktycznych)
najlepiej w czterech blokach programowych, odnoszacych si¢ do konkretnych
aspektow dzialalnosci firmy i odbywanej praktyki. Bloki programowe powinny
by¢ opracowane w taki sposob, aby umozliwi¢ stazyscie zapoznanie si¢ z wszyst-
kimi aktualnymi i biezacymi realiami panujacymi w przedsigbiorstwie podczas
procesu produkcyjnego. Pracodawca/opiekun stazu ma wiec za zadanie przepro-
wadzi¢ praktykanta przez wszystkie bloki programowe, wspomagajac go w miare
mozliwosci swoja wiedza i doswiadczeniem zawodowym powiazanym z danym
zagadnieniem.

Blok programowy I
Organizacja i funkcjonowanie przedsi¢biorstwa oraz BHP stazysty

Czas, jaki powinien by¢ przeznaczony na realizacj¢ I bloku programowego
moze okresli¢ w porozumieniu z nauczycielem opiekun stazu, jako przedstawiciel
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przedsigbiorstwa, uzalezniajac go od kilku elementdw, takich jak: specyfika i wiel-
kosci zakladu, wymogi produkcyjne i stopien skomplikowania stosowanej tech-
nologii czy poczatkowa wiedza stazysty na temat funkcjonowania przedsigbior-
stwa. Blok ten powinien by¢ podzielony na nast¢pujace etapy/elementy sktadowe,
ktore w trakcie stazy powinny po sobie nastepowac:

e Szkolenie stazysty z zakresu BHP na stanowisku pracy.

e Zapoznanie stazysty z wewnetrznym obiegiem dokumentoéw w przedsie-

biorstwie.

e Zapoznanie stazysty z warsztatem pracy.

e Zapoznanie stazysty z produktami wytwarzanymi w danym przedsie-

biorstwie.

e Warunki rekrutacji w przedsigbiorstwie — zasada pracy dzialu HR.

e Pozyskiwanie nowych technologii i rozwigzan przez przedsigbiorstwo.

e Wspolpraca i kooperacja z kontrahentami przedsigbiorstwa.

Blok programowy I ma na celu zobrazowanie i przyblizenie stazyscie zasad
funkcjonowania przedsigbiorstwa, w ktorym si¢ znajdzie. Stazysta dowie si¢ jak
od strony formalnej wyglada obieg dokumentéw w firmie, z jakim sprzetem oraz
technologiami zetknie si¢ podczas odbywanego stazu oraz zapozna si¢ z produk-
tami wytwarzanymi przez dane przedsi¢biorstwo. Pozyskane informacje maja za
zadanie pomoc stazyscie w dalszym poprawnym odbywaniu stazu. Znajomos¢
podstawowych danych i zasad panujacych w przedsi¢biorstwie ma ulatwic¢ przej-
$cie do wykonania II bloku programowego i zapewni¢ komfort obu stronom
uczestniczacym w Projekcie.

Dodatkowo stazysta zobligowany jest do odbycia szkolenia stanowiskowego
w zakresie BHP, ze wzgledu na kwestie zapewnienia bezpieczenstwa w trakcie od-
bywania praktyk.

Po zakonczeniu I bloku programowego, przedstawiciel szkoty powinien znac
podstawowe zasady funkcjonowania przedsigbiorstwa, posiada¢ wiedz¢ odnosnie
zakresu obowiazkow, jakimi zostal obarczony, zna¢ osoby decyzyjne zwigzane
z firma oraz by¢ przeszkolonym z zakresu bezpieczenstwa i higieny pracy.

Podczas trwania I bloku programowego nauczyciel zawodu powinien réwniez
nawiazac jak najlepsze kontakty z przedstawicielami przemystu, co niewatpliwie
ulatwi dalszy przebieg stazu. Kolejne etapy odbywania praktyki zawodowej i jej
efekty koncowe w duzej mierze zalezne beda od przebiegu pierwszego bloku pro-
gramowego, dlatego nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na tryb jego wykonania
i dotozy¢ wszelkich staran, aby dokladnie zrealizowa¢ zapisy regulaminu.
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Blok programowy II
Technologia produkcji

Blok ten powinien by¢ podzielony na nastepujace etapy/elementy sktadowe,
ktére w praktyce stazy powinny po sobie nastgpowac:

e Zapoznanie stazysty z dokumentacja technologiczna procesu produk-

cyjnego.

e Lokalizowanie usterek maszyn i urzadzen.

e Udzial w naprawach maszyn i urzadzen.

e Poznawanie prostych uktadéw automatyki.

e Poznawanie prostych urzadzen energoelektronicznych.

e Prace przy testowaniu, diagnostyce i naprawach urzadzen.

o Przebieg procesu wytworzenia produktu.

Blok programowy II ma na celu zapoznac¢ nauczyciela przedmiotéw zawodo-
wych i instruktora praktycznej nauki zawodu z praktycznymi aspektami odbywa-
nia stazu w przedsiebiorstwie.

W trakcie odbywania drugiej cz¢sci regulaminu, stazysta powinien poznac za-
sady obowiazujace podczas funkcjonowania procesu technologicznego danej
produkcji. W tym celu niezbedne jest, aby praktykant zaznajomiony byt z podsta-
wowymi dokumentami technologii procesu, brat udzial w lokalizowaniu usterek
maszyn i urzadzen, co pozwoli przyblizy¢ mu sposob funkcjonowania prostych
ukladow automatyki i urzadzen energoelektronicznych.

Dodatkowo nauczyciel/instruktor powinien uczestniczy¢ przy diagnozowaniu
i naprawach sprzetu, co zaowocuje dokladniejszym poznaniem procesu wytwa-
rzania produktow w danej firmie.

Ukonczenie drugiego bloku programowego ma za zadanie przygotowac sta-
zyste do odbycia trzeciego bloku programowego oraz szczegdtowo zapoznac go
z profilem dziatalnosci przedsigbiorstwa, ukierunkowujac go na najwazniejsze
aspekty procesu produkcyjnego. Zaleca sig, aby przedstawiciel szkoty, wykonujac
omawiany blok programowy, aktywnie uczestniczyl w dziataniach, maksymalnie
wykorzystujac okazje do zaznajomienia si¢ z zasadami funkcjonowania danych
technologii produkcyjnych oraz urzadzen i maszyn. Wskazane jest rowniez, zeby
prowadzil dziennik dokumentujacy przebieg stazu, aby zdobyte informacje mo-
gly zosta¢ wykorzystane w procesie ksztalcenia dydaktycznego uczniow szkot za-
wodowych. Ma to na celu posrednie zwigkszenie poziomu nauczania, jakosci
przekazywanej wiedzy oraz zakresu niezbednych umiejetnosci, potrzebnych
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w danym zawodzie do jak najlepszego przygotowania przyszlych absolwentéw
pod katem potrzeb nowoczesnego rynku pracy.

Blok programowy III

Zarzadzanie jakoscia i gospodarka materialowa

Blok ten powinien by¢ podzielony na nastepujace etapy/elementy sktadowe,
ktére w praktyce stazy powinny po sobie nastgpowac:

¢ Planowanie napraw i przestojow maszyn.

e Kontrola jakos$ci produktow.

e Gospodarowanie ograniczonymi zasobami.

e Utrzymanie ruchu przedsigbiorstwa.

Blok programowy III stworzony zostal, aby zwroci¢ uwage nauczycieli przedmio-
tow zawodowych i instruktorow praktycznej nauki zawodu na kwestie zwiazane
z gospodarowaniem materialami oraz pokazac, jak wazne jest zarzadzanie jakoscia.

Blok III skonstruowano opierajac si¢ na sugestiach i propozycjach przedsta-
wicieli przemystu, ktorzy, w trakcie konsultacji przeprowadzonych w ramach
trwania Projektu, zwrécili uwage na fakt niewystarczajacego poziomu wyksztal-
cenia absolwentéw szkol zawodowych we wspomnianych dziedzinach. Przed-
stawiciele szkot, w trakcie odbywania trzeciego etapu stazu, zaznajomieni zo-
stang z zagadnieniami z zakresu planowania napraw maszyn, kontroli jakosci
produktow oraz gospodarowania w warunkach ograniczonych zasobéw. Dzieki
temu dowiedza si¢, w jaki sposdb odbywa si¢ utrzymanie ruchu w przedsiebior-
stwie, jakie mechanizmy wykorzystywane sa, aby zachowa¢ odpowiednia jakos¢
wyrobow i jak wyglada zarzadzanie materiatami wykorzystywanymi w procesie
produkgji.

Blok programowy III ma za zadanie jak najlepiej przygotowac stazyste do od-
bycia kolejnego bloku programowego. Ma réwniez na celu wskazanie nauczycie-
lom/instruktorom, aspektow waznych z punktu widzenia przedsigbiorstwa, na
ktore, zdaniem przedstawicieli przedsigbiorstw, powinien by¢ polozony wigkszy
nacisk w trakcie ksztalcenia absolwentow szkot o profilach zawodowych. Stazy-
stom zaleca sie zwroci¢ szczegdlng uwage na wyzej wymienione kwestie, aby —
w miar¢ mozliwosci — zmodyfikowali program nauczania, uwzgledniajac wspo-
mniane aspekty produkcji, istotne z punktu widzenia przedsi¢biorstw, a nieko-
niecznie obowiazujacej podstawy programowe;.
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Blok programowy III powstal, aby zmieni¢ dotychczasowy sposéb myslenia
na temat gospodarowania zasobami przedsi¢biorstwa, gdyz w dzisiejszych cza-
sach minimalizowania kosztow produkcji, znaczenie omawianego problemu
stalo sie niejednokrotnie kluczowe z punktu widzenia optacalnosci procesu
wytwarzania.

Blok programowy IV
Dostosowanie metodyki i programu nauczania do potrzeb rynku pracy
(uzgodniony z pracodawca)

Blok ten powinien by¢ podzielony na nastepujace etapy/elementy sktadowe,
ktére w praktyce stazy powinny po sobie nastgpowac:

e Przygotowanie prezentacji z odbytych praktyk w zespole przedmiotowym.

e Okreslenie stabych i mocnych stron w warsztacie pracy nauczyciela.

e Zaswiadczenie badz certyfikat potwierdzajacy odbycie stazu.

Blok programowy IV ma za zadanie podsumowac¢ wiedz¢ i umiejetnosci
zdobyte podczas odbywania stazu przez nauczyciela/instruktora w przedsie-
biorstwie. Ma to na celu dostosowanie metodyki i programu nauczania do po-
trzeb rynku pracy.

Stazysta w ramach omawianego bloku bedzie musial przygotowac prezentacje
z odbytego stazu w zespole przedmiotowym, gdzie okresli jak staz, w ktorym
uczestniczyl, wplynal na jakos¢ jego warsztatu pracy. Musi rowniez dokonac prze-
gladu zdobytych umiejetnosci oraz wiedzy i zastosowac je prowadzac zajecia dy-
daktyczne w taki sposob, aby dostosowac je jak najbardziej do wymagan wspot-
czesnego pracodawcy.

Nauczyciel/instruktor, konczac program stazu, powinien otrzymac stosowne
zaswiadczenia badz certyfikaty potwierdzajace obycie stazu zawodowego
w przedsiebiorstwie. Przebyte staze majg ukierunkowac¢ nauczyciela/instruktora
na aspekty najwazniejsze z punktu widzenia przedsiebiorcy.

Podniesienie kwalifikacji zawodowych wplynie posrednio na poziom
ksztalcenia uczniow i zapewni lepsze dostosowanie ich umiejetnosci i wiedzy
do potrzeb rynku pracy. Nauczyciel/instruktor, uaktualniajac i poszerzajac
swoje horyzonty, stanie si¢ jeszcze lepszym dydaktykiem dzieki mozliwosci
przekazywania informacji najistotniejszych dla przyszlego absolwenta szkoly
ksztalcacej w zawodach.
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3.4. Ramowe zasady stazu

Do zasad naleza (podejscie uniwersalne):

Staze odbywaja si¢ w dniach okreslonych przez przedsigbiorstwo.

Stazysta zobowiazuje si¢ podpisac i przestrzega¢ klauzuli o poufnosci da-
nych.

Stazysta zobowiazuje si¢ do przestrzegania regulaminu obowiazujacego
w firmie w zakresie organizacji pracy i BHP.

Przedsigbiorca nie pociaga do odpowiedzialnosci stazysty za straty ponie-
sione w wyniku wykonywania pracy zgodnie z regulaminem pracy.
Nauczyciel powinien by¢ objety ubezpieczeniem OC i NW.

Opiekun i stazysta zobligowani sa do przestrzegania programu stazu.
Problemy, pojawiajace si¢ w trakcie stazu, stazysta zglasza opiekunowi
stazu.

Delegowany przez wlasciciela firmy opiekun stazu staje si¢ bezposrednim
przelozonym stuzbowym nauczyciela stazysty.

Nauczyciel stazysta skfada oswiadczenie o aktualnych badaniach lekarskich
i odbytym szkoleniu z zakresu BHP.

Dyrektor szkoly deleguje, a pracodawca przyjmuje stazyste na staz.
Odbyty staz konczy si¢ wystawieniem certyfikatu, zaswiadczenia o ukon-
czeniu stazu oraz ewentualnym otrzymaniem dyplomu od firmy udzielaja-
cej stazu.

Pracodawca zobowiazuje si¢ do zapewnienia ubrania adekwatnego do wy-

konywanej pracy (do indywidualnego ustalenia).

W kazdej z czterech edycji Projektu powstaty raporty ewaluacyjne, ktére pod-

sumowaly owe edycje i wskazaly okreslone rekomendacje niezbedne do realizacji

stazy dla nauczycieli. Zgodnie z nimi, wykonane w Projekcie zadania w pelni od-

powiadaly na faktyczne potrzeby stazowe nauczycieli. Zostaly spelnione oczeki-

wania i potrzeby nauczycieli i ich opiekunow. Ci pierwsi byli usatysfakcjonowani

uczestnictwem w Projekcie, a ich opiekunowie stwierdzali, ze wzrosta ich swiado-

mos$¢ odnosnie potrzeb nauczycieli w zakresie pozyskiwania wiedzy zwiazanej

z prowadzonymi przez nich przedsigbiorstwami. Uznano, ze moze to stanowic

asumpt do zblizania edukacji do praktyki, czego rezultatem w przysziosci moze

by¢ ksztalcenie dualne. Udzial w Projekcie spowodowat u wigkszosci opiekunéw
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i stazystow zdecydowana poprawe ich nastawienia do tego typu przedsiewziec
w porownaniu z sytuacja sprzed udzialu w Projekcie. Mozna na tej podstawie
przypuszczac, ze udzial w Projekcie wzbudzit u jego uczestnikow che¢ nawiazy-
wania kontaktéw, poszerzania horyzontéw, wymiane doswiadczen. Natomiast
o uzytecznosci stazy zawodowych swiadczy¢ moze fakt, ze wigkszos¢ uczestnicza-
cych w Projekcie opiekunoéw i stazystow stwierdzito przyrost wiedzy teoretycznej
i praktycznej. Uznano, Ze moze to by¢ przyczynkiem wzrostu przydatnosci zawo-
dowej absolwentéw szkét przedmiotowej branzy. Jedynym czynnikiem, mogacym
- ich zdaniem - mie¢ wplyw na efektywnos¢ i przebieg stazu byta koniecznos¢
adaptacji do nowej sytuacji (w przypadku nauczycieli) i oswojenia si¢ z koniecz-
noscig funkcjonowania w obecnosci osoby trzeciej w firmie (w przypadku opie-
kundw stazystow). Bardzo pozytywny okazatl sie jednak fakt, jak pokazujg bada-
nia, ze program stazu w pelni odpowiadal na oczekiwania/potrzeby opiekunéw
i stazystow, gdyz — wedlug nich - byt dos¢ elastyczny, co dawato mozliwos¢ do-
stosowania oczekiwan stazysty do mozliwosci firmy. Ponadto badani stazysci
stwierdzili, Ze program stazu w duzym stopniu inspiruje do dziatania i wdrazania
nowych pomystow.

Bardzo istotny i zarazem majacy kluczowe znaczenie w realizowanych stazach
jest poziom przygotowania praktycznego i merytorycznego opiekuna stazu,
a takze ilo$¢ czasu poswiecanego nauczycielom przez opiekuna. Bardzo wazne sa
réwniez zdolnosci i umiejetnosci pedagogiczne opiekuna (m.in. przejawiajace si¢
jasnoscia przekazu informacji) oraz umozliwienie nauczycielom praktycznego
prze¢wiczenia zdobytych podczas stazu umiejetnosci i wiedzy.

W trakcie realizacji stazy dla nauczycieli szczegdlnie wskazane jest zadbanie
o jakos¢ warunkow, w jakich zostanie zorganizowane miejsce odbywania stazu.

Realizowany program stazy dla nauczycieli powinien charakteryzowac sie do-
pasowaniem wiedzy nabytej podczas stazu do tej przekazywanej podczas zajec
dydaktycznych przez poszczegoélnych nauczycieli swoim uczniom. Staz musi by¢
bardzo dobrze przygotowany pod katem merytorycznym, organizacyjnym i rea-
lizacyjnym, jednakze powinien trwa¢ nieco diuzej (w Projekcie bylo to 10 dni)
i przebiega¢ w bardziej zréznicowanych przedsigbiorstwach (w trakcie jednego
stazu przed, w trakcie i po Projekcie wskazywali na to, ze skuteczniejszym by bylo,
gdyby mozna wiedz¢ praktyczng czerpac z wigcej niz jednego przedsigbiorstwa).
Efektem stazu powinno by¢ wykreowanie proaktywnych postaw nauczycieli
i przedsigbiorcow w zakresie nawiazywania i kontynuowania wzajemnej wspol-
pracy (najlepiej w relacji szkota — nauczyciel - uczen - przedsigbiorstwa).
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3.5.

Rekomendacje wynikajgce z raportow ewaluacyjnych
poprawiajgcych efektywno$¢ praktyczna i organizacyjna
realizowanych stazy

Zwigkszenie zréznicowania firm bioracych udzial w Projekcie.

2. Przedluzenie czasu trwania stazy zawodowych.

Zwigkszenie zasiegu terytorialnego Projektu o mozliwo$¢ odbywania stazy
na terenie catej Polski.

Wezesniejsze zapoznawanie potencjalnych uczestnikéw Projektu z: jego
specyfika, procedurami i praktykami.

Wprowadzenie do programu stazu tresci dotyczacych kompetencji migk-
kich, np. umieje¢tnosci radzenia sobie z emocjami zwigzanymi z konieczno-
$cig adaptacji do nowych warunkow i sytuaciji.

Dalsze utrwalanie wspolpracy pomiedzy nauczycielami i przedstawicie-
lami przedsi¢biorstw poprzez inicjowanie i animowanie platform wymiany
zdan (fora internetowe, konferencje, seminaria).

Opracowanie podrecznikow umozliwiajacych przelozenie wiedzy z za-
kresu podstawowego na rozwiazania szczegétowe stosowane w urzadze-
niach uzytkowych.



CZEStAW PLEWKA

Problem teorii i praktyki zawodu
nauczycielskiego

4.1. Wprowadzenie

Tematyka dotyczaca nauczyciela i jego zawodu od dawna jest przedmiotem
badan naukowych prowadzonych przez przedstawicieli wielu dyscyplin. Stanowi
takze kanwe frapujacych dyskusji toczacych sie w trakcie licznych konferencji,
seminariow i sympozjéw organizowanych przez rézne srodowiska, ktore owg te-
matyke postrzegaja badz to z perspektywy: teorii — traktowanej jako podstawy
poznawczej ich dziatan, badz praktyki - rozumianej jako zrédto ich doswiadczen
zawodowych. Tematyka ta doczekala si¢ takze sporego zbioru literatury, ktorej
nawet pobiezna lektura pozwala dostrzec, ze w réznych okresach historycznych
preferowane byty odmienne modele ukazujace nauczyciela i jego role zawodowe.
Pokazujg to w swoich pogladach i pracach tacy uczeni jak: J.W. Dawid, Z. Mysta-
kowski, S. Szuman, a wspolczesnie: W. Okon, T. Lewowicki, D. Golebniak,
W. Droézka, M. Czerepaniak-Walczak, ktora podejmujac probe opisania sytuacji
wspolczesnych nauczycieli, oscyluje pomiedzy dostosowywaniem a zmiang, takze
H. Kwiatkowska waha si¢ pomiedzy anomig a autonomia, czy wielowatkowych
rozwazaniach dotyczacych teorii i praktyki Z. Kwiecinskiego oraz wielu innych
uczonych z kraju i zagranicy.

To duze zainteresowanie tematyka dotyczaca nauczyciela i jego zawodu, a tym
samym tak wielkie zréznicowanie w ukazywaniu wizerunku nauczyciela spowo-
dowane jest zardwno tym, ze nauczyciel petnigc swe funkcje zawodowe, dziala
w roznych sferach przestrzeni edukacyjnej (nauczania, wychowania, opieki, do-
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radztwa, wspolpracy ze srodowiskiem, diagnozowania, resocjalizacji, badania, or-
ganizowania pracy wlasnej, a ostatnio w coraz wigkszym zakresie w sferze inno-
wacyjno-reformatorskiej), jak rowniez tym, Ze co pewien czas pojawiaja si¢ ten-
dencje do wygenerowania ideatu nauczyciela - swoistego wzoru pedagoga — ktory
bylby odpowiedzia na oczekiwania spoteczne formutowane w sytuacji dynamicz-
nie zmieniajacego si¢ i nieprzewidywanego $wiata, w ktorym dominuje stan uo-
golnionej niepewnosci, a podstawowg formacje spofeczng stanowi spoteczenstwo
wiedzy. Rzeczywistos$¢ ta — w sposob jakby naturalny — generuje wiele probleméow
natury teoretycznej i praktycznej dotyczacej zarowno samego nauczyciela (jego
osobowosci, wartosci, mozliwosci, pojmowania sensu pracy, jak rowniez przygo-
towania do wykonywania tej pracy, a takze szeregu réznorodnych aspektéw do-
tyczacych samej pracy i towarzyszacym jej uwarunkowaniom podmiotowym
i przedmiotowym. Zatem ma racje St. Korczynski, ktory twierdzi, ze pomimo ist-
nienia wielu prac monograficznych, rozpraw i artykutéw, obejmujacych proble-
matyke pedeutologiczna, nadal tematyka ta jest wazna i aktualna i powinna sta-
nowi¢ przedmiot permanentnych dociekan naukowych i wdrozen praktycznych'.
Nadal aktualne sa pytania o to: Jak sprawic, zeby praca nauczyciela byta satysfak-
cjonujaca zaréwno dla niego samego, jak i dla jego uczniow? Jak uczynic¢ szkote
miejscem pracy, w ktorej dokonuje sie rozwoj uczniéw adekwatnie do ich mozli-
wosci? Co zrobi¢, zeby poprawic¢ klimat panujacy w szkole i wzajemne relacje na-
uczyciela i uczniéw? W jaki sposob ksztalci¢ nauczycieli, ktorzy byliby kreatywni,
zmierzajacy nieustannie do osiagania nauczycielskiego profesjonalizmu? Sa to
oczywiscie tylko niektore z wielu ciagle aktualnych pytan, na ktére powinnismy
szuka¢ odpowiedzi.

Zasygnalizowane tu problemy - zawarte zaledwie w kilku sformutowanych
pytaniach - jak rowniez te, ktorych tu nie przywotano wynikaja z wielu uwarun-
kowan, ale gtéwnie z tego - jak to okresla H. Kwiatkowska - ze prace nauczyciela
nalezy uzna¢ jako zajgcie o tzw. ,problematycznosci glebokiej”, gdyz z jednej
strony, wiedza teoretyczna dotyczaca pracy nauczyciela jest niepelna (nie mozna
oczekiwac, aby naswietlita kazde dzialanie nauczyciela) i niepewna (na jej pod-
stawie nie mozna rozstrzygac¢, ze nalezy dziala¢ na pewno tak), z drugiej zas,
zmienne sa warunki (narzedzia, ktérymi postuguje si¢ nauczyciel, a takze gtowne

' St. Korczynski, Rzeczywisty i postulowany obraz nauczyciela, Opole 2001, s. 8 i nast.
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podmioty procesu edukacyjnego — uczen i nauczyciel, ktérzy sa zywo reaguja-
cymi osobami, kierujacymi si¢ nie tylko rozumem, ale takze emocjami)®. Z tych
wzgledéw nauczyciel w rozwiazywaniu wiekszosci sytuacji zawodowych nie dys-
ponuje prostymi, jednoznacznymi rozstrzygnigciami, lecz sam musi by¢ tworca
szczegotowych sposobow reagowania w danej chwili i tworzenia catosciowych
strategii dzialania. Dodatkowym utrudnieniem jest jeszcze to, ze musi dziata¢ pod
presja czasu (nie moze swojej decyzji odroczy¢), gdyz za chwile sytuacja ta staje
sie nieaktualna i nie ma do niej powrotu.

Sa to tylko niektdre problemy teorii i praktyki zawodu nauczycielskiego, ktore
uczynilem przedmiotem nieco bardziej szczegétowych refleksji niniejszego roz-
wazania, sygnalizujac w nim réwniez inne wymiary teorii i praktyki zawodu na-
uczycielskiego wymagajace omoéwienia w oddzielnym opracowaniu.

4.2. Przestrzenie teoretycznych sporow o nauczyciela i jego
aktywnos$¢ zawodowa

Niezaleznie od czasu, w ktérym w przeszlosci podnoszone byly problemy do-
tyczace teorii i praktyki zawodu nauczycielskiego, czy tez liczby funkgji, ktdre
przypisuje sie nauczycielowi, niemal zawsze ,,wpisywany” jest on w kontekst roz-
nych proceséw przebiegajacych w przestrzeni.

Przestrzen jest kategoria posiadajaca konotacje gléwnie filozoficzne i fi-
zyczno-matematyczne. Jest to pojecie wieloznaczne nie do konca jasno zdefi-
niowane, co sprawia, jak stusznie zauwaza Aleksander Nalaskowski, ze ,,rozwa-
zania o przestrzeni jako otoczeniu czlowieka i miejscu jego najszerzej pojetego
istnienia majg nadal charakter niespdjny i w zasadzie mocno nieuporzadko-

»3
wany

. W samej definicji stownikowej mozna dostrzec t¢ wieloznacznos¢ ter-
minu: od ,,tréjwymiarowej rozciaglosci, nieokreslonej i nieograniczonej, w kto-
rej zachodza wszelkie zjawiska fizyczne”, przez ,,czes¢ takiej rozciaglosci objetej
jakimi$ granicami”, po ,rozlegly pusty obszar” lub jedynie ,odlegtos¢, odstep

794

miedzy czyms a czyms$™*. W potocznym rozumieniu, majacym swe zroédto w tre-

$ciach nauczania przedmiotow Scistych, przestrzen jawi si¢ jako tréjwymiarowy,

2 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 11.

> A. Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoly, Krakow 2002, s. 9.

4 Por. Stownik jezyka polskiego, t. 2, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1979, s. 1009; Stownik 100
tysiecy potrzebnych stéw, pod red. J. Bralczyka, Warszawa 2005, s. 664.
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nieograniczony obszar lub czgs$¢ tego obszaru, albo tez jako miejsce zajmowane
przez dany przedmiot.

Rowniez w filozofii pojecie przestrzeni sprowadza si¢ na grunt obiektow fi-
zycznych, aczkolwiek problemami gléwnie rozwazanymi sa wzajemne relacje
miedzy przestrzenig a materia oraz zmystowym poznaniem cech przestrzennych.

Ciekawy poglad na postrzeganie ,przestrzeni” jako kategorii socjologicznej
prezentuje Florian Znaniecki. Dokonujac wyraznego rozrdznienia pomiedzy
przestrzeniag w znaczeniu fizycznym, geometrycznym i spotecznym twierdzi, ze
»podmioty ludzkie nigdy nie doswiadczajg jakiejs powszechnej, obiektywnej,
bezjakosciowej, niezmiennej, nieograniczonej i nieograniczenie podzielnej prze-
strzeni”, ze ,dane im sa doswiadczenia niezliczone przestrzenie, jako$ciowo réz-
norodne, ograniczone, niepodzielne, zmienne, a przy tym dodatnio lub ujemnie
oceniane™. Dalej autor wprowadza pojecie ,,wartosci przestrzennej” i wyjasnia,
ze ,zadna z wartosci przestrzennych nie wystepuje w doswiadczeniu ludzkim od-
osobniona w taki sposdb, aby ja mozna bylo wydzieli¢ i skojarzy¢ z innymi war-
tosciami przestrzennymi w ramach wspolnego ukladu geometrycznego”, dlatego
uwaza, ze ,zaden czlowiek indywidualnie nie moze nigdzie przebywac trwale lub
przejsciowo, nie wchodzac przez samg swa obecnos¢ w zakres wlasnosci prze-
strzennej jakiegos zespotu™.

Mozna z nauki tej wyprowadzi¢ wniosek swiadczacy o tym, Ze w przestrzeni
spotecznej — bez wzgledu jak ja bedziemy postrzegali i opisywali - mamy do czy-
nienia z ustawicznym ruchem wszystkich obiektow tworzacych te przestrzen,
ktore poszukuja dla siebie najlepszego, najdogodniejszego miejsca. Oznacza to, ze
pojecie przestrzeni nie dotyczy jedynie sfery fizycznej obiektow, lecz odnosi sie
takze do $wiata spotecznego i wytworow jego umystu. Ta perspektywa w ocenie
wielu wspoltczesnych badaczy daje podstawe do zaadaptowania pojecia prze-
strzeni na uzytek nauk humanistycznych i spofecznych, a w nich réwniez peda-
gogiki (a dokladniej pedeutologii). Cho¢ prdba ta, jak twierdzi A. Nalaskowski,
zawsze pozostanie pewna jego metaforyzacja, bedzie takze probg nadania mu
znaczenia wyjasniajacego, porzadkujacego zawarte w nim tresci.

> F Znaniecki, Socjologiczne podstawy ekologii ludzkiej, ,Ruch Prawniczy, Ekonomiczny i Socjolo-

giczny” 1938, z. 1, 5. 90-91.
¢ Ibidem, s. 91 i 94.



70 Czestaw Plewka

W pedagogice, jak twierdzi H. Kwiatkowska, ,przestrzen wiaze si¢ z otwar-
ciem, ekspansja, wolnoscia pozostajac podatna na metaforycznos¢ ujec™.

W tym miejscu warto odwolac si¢ do sygnalizowanej wczesniej niejedno-
znacznosci pojecia ,,przestrzen”, ktore w przypadku wielu rozwazan dotyczacych
pedagogiki, stwarza szans¢ na nieprzywiazywanie si¢ do jednego wymiaru, do
okreslonej konwencji, co daje mozliwos¢ wielostronnego ogladu, prowadzenia
analizy zagadnienia z waznej perspektywy. Ta szansa dla wielu rozwazan moze
sta¢ si¢ dodatkowa wartoscia majaca zardwno wymiar teoretyczny, jak tez prak-
tyczny. Dlatego interesujacym wydaje si¢ przyjecie perspektywy ,przestrzeni”
w prowadzeniu rozwazan dotyczacych rzeczywistosci edukacyjnej i zachodza-
cych w niej procesow.

Mozna zatem w przypadku edukacji méwic o przestrzeni dziania sig, rozumia-
nej jako niekonczacy si¢ dynamiczny proces réznorakich zmian, ktérym podle-
gaja rozne czynniki przestrzeni edukacyjnej. Przestrzen ta jest swoistym repety-
torium wyobrazen, wartosci, oczekiwan, dziatan podejmowanych przez uczestni-
czace w niej osoby i zmian, ktérym podlegaja obiekty tej przestrzeni, a zwlaszcza
nauczyciel i jego uczniowie.

Rozwazania na temat postrzegania przestrzeni edukacyjnej moga mie¢ miej-
sce w perspektywie bardzo szerokiej, jaka jest Swiat i wszechswiat badz waskiej,
ograniczajacej si¢ jedynie do przestrzeni fizycznej pojmowanej przez pryzmat
0s0b przestrzen te wspoltworzacych. W przypadku rozwazan dotyczacych prze-
strzeni dziania sie¢ i oddzialtywania mamy do czynienia - jak stusznie zauwaza
Marzenna Nowicka - glownie z podmiotami edukacji, a wigc nauczycielem
i uczniem® - podmiotami, ktére gléwnie funkcjonujg w przestrzeni fizycznej
szkoly. Dla wielu badaczy szczegélnie wazne wydaje sie badanie przestrzeni umy-
stu uczestnikow interakcji szkolnych, bowiem rozpoznanie tych przestrzeni ma
istotne znaczenie z punktu widzenia efektywnosci edukacji.

Nauczyciel w przestrzeni zajmuje szczegdlne miejsce, gdyz, jak twierdzi Mat-
gorzata Dagiel, pozostaje ,,zanurzony rownoczes$nie w przestrzeni i jezyku, a po-
stugiwanie si¢ jezykiem zawsze pozostaje nieuchwytna i zmienng gra, oddzialy-
waniem na siebie w ztozonym kontekscie sytuacyjnym i kulturowym, co w pelni

7 H.Kwiatkowska, Czas, miejsce, przestrzeri — zaniedbane kategorie pedagogiczne, ,Edukacja. Studia,

badania, innowacje” 2001, nr 3, s. 27.
Nauczyciel i uczen w przestrzeni szkoly. Szkice z teorii i praktyki ksztatcenia, pod red. M. Nowickiej,
Olsztyn 2002, s. 7.
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dostrzegalne jest w przestrzeni szkoly”. W przestrzeni szkoty mamy do czynienia
z wielo$cia zadan i sytuacji, w ktérych zanurzony jest nauczyciel cala swoja oso-
bowoscia i réznorodnoscia czynnosci zawodowych niezbednych w realizacji za-
dan natury wychowawczej, dydaktycznej i opiekunczej. Realizacja owych zadan
zawsze odbywa si¢ w okreslonej sytuacji, ktora ze wzgledu na naturalna jej ceche
jaka jest zmiennos¢ sprawia, ze nauczyciel podlega nieustannym procesom do-
stosowawczym generujacym roznorodne problemy tak dla teorii, jak i dla prak-
tyki edukacyjne;j.

Przestrzen szkolna to tylko jedna z wielu, w ktorych postrzega si¢ nauczyciela
i jego zawodowa aktywnos¢. Coraz czg$ciej sytuuje sie go w przestrzeni spotecz-
nej, traktujac jako dorostego czlonka spoteczenstwa, petniacego role zabezpiecza-
jacego pewien zakres interesow calej grupy. Nauczyciel stojac wobec tak formu-
fowanych oczekiwan, swiadomy tego, co spoleczenstwo chce zachowac i ku
czemu dazy, podejmuje zadanie dotyczace transformacji pokoleniowej oraz uka-
zywania nowych idei i drég do nich prowadzacych, a one rodzg caly szereg pro-
blemdw natury teoretycznej i praktycznej, ktore wymagaja nowego spojrzenia za-
réwno na samego nauczyciela, jak roOwniez na jego aktywnos¢ zawodowa .

Spor o nauczyciela i jego aktywno$¢ zawodowa, a tym samym problemy teorii
i praktyki zawodu nauczycielskiego dostrzegane sa rowniez wtedy, gdy nauczy-
ciela sytuuje sie w przestrzeni cywilizacyjnej, ktorej procesy w sposob szczegdlny
wywieraja wplyw na wiele sfer zycia czlowieka (a wiec rowniez nauczyciela), two-
rzac nowe przestanki zardwno dla jego rozwoju, jak rowniez rozwoju srodowiska
jego pracy. Towarzyszace im procesy globalizacyjne i integracyjne tworza dodat-
kowa okazj¢ do rewidowania wszelkich dotychczas obowigzujacych norm, a cze-
sto takze sposobOw postepowania. Zatem, ze wzgledu na potrzebe przystosowa-
nie si¢ do zycia w wielokulturowym spoteczenstwie, czyli ludzi wolnych od kse-
nofobii, tolerancyjnych i gotowych do wspolpracy z ludzmi réznych grup etnicz-
nych, kulturowych itp. istnieje rowniez potrzeba zrewidowania wielu dotychczas
obowiazujacych teorii i pogladéw na osobe nauczyciela i jego prace. Dlatego mie-
dzy innymi bardzo czesto podkresla sig, ze we wspodlczesnej cywilizacji najbar-
dziej oczekiwani s nauczyciele kierujacy sie uniwersalnymi wartosciami, madrzy,
kompetentni, majacy dobry kontakt z uczacymi si¢, wrazliwi, otwarci na potrzeby,

® M. Dagiel, Znaczenia i przestrzeti — Proba interpretacji wieloprzestrzennosci szkoty, [w:] Nauczyciel
i uczen..., op. cit., s. 32.

10" Zob. Role wspétczesnego nauczyciela w zmieniajgcej sie rzeczywistosci spotecznej, pod red. K. Fe-
renz i St. Walasek, Wroctaw 2000.
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dazenia, oczekiwania uczacych si¢, odpowiedzialni za podejmowane decyzje,
ustawicznie doskonalacy swe kompetencje. Oczekiwania te nie sa oczywiscie
mozliwe do osiagnigcia bez stosownych badan, analiz, wdrozen i aktywnosci sa-
mych nauczycieli.

W czasach trudnych, a takie bez watpienia sa, gdy nie mozna moéwic o sta-
bilnych ramach zycia spolecznego, pograzonego w chaosie réznorakich norm
i gdy nie dysponujemy przejrzysta wizja naszej przyszlosci, potrzebny jest nau-
czyciel wrazliwy na ewentualne zagrozenia, madrzejszy od innych, ktory bedzie
w stanie podejmowac rozwazne decyzje. Nauczyciel na wspodlczesne czasy to
kto$ - jak okresla go Z. Kwiecinski - ,kto prowadzi innego czlowieka do pelni
jego rozwoju, kto przewodzi wsérdd zawilosci $ciezek zyciowych i nieustannych
na nich wyboréw, ktéry umie madrze doradzi¢ lub odradzi¢, kto troszczy sie
o to, aby inni ludzie, aby kazdy cztowiek nie stawal si¢ biernym tworzywem
dziejow i wielkich mocy politycznych, lecz by byl samodzielnym podmiotem,
sprawca wlasnego losu i wspottworca pomyslnosci swojej spolecznosci”'. Ta-
kich kompetencji nie ,,wysysa” si¢ z mlekiem matki, nie sa rowniez wynikiem
prostej transmisji i rodzinnej tradycji badz zapozyczen od innych oséb. Do tego,
zeby nauczyciel takim wlasnie mogt by¢ niezbedny jest sprawny system ksztal-
cenia i doskonalenia nauczycieli. To jest nowa przestrzen wszelkich dociekan
i sporow dotyczacych drogi edukacyjnej nauczyciela i warunkdéw, ktore po-
winny sprzyjac jego rozwojowi zawodowemu.

Szukajac odpowiedzi na ciagla aktualno$¢ stawianych pytan o nauczyciela uj-
mowanego w roznych przestrzeniach (z ktorych zaledwie kilka przywolano
w tym tekscie) toczy sie takze nieustanny spor o to, czy prace nauczyciela nalezy
postrzegaé w kategoriach zawodu czy profesji? Zatem:

4.3. Nauczyciel - to zawdd czy profesja?

Podejmujac rozwazania dotyczace tego czy prace nauczyciela nalezy postrze-
ga¢ w kategoriach zawodu czy profesji wypada odnotowac¢, ze juz duzo wczesniej
zastanawiano si¢ nad ta kwestia. Terminem ,,profesja” postugiwano si¢ juz w XVI
wieku. Poczatkowo przystugiwal on w anglosaskiej tradycji jezykowej, gtéwnie
tzw. wolnym zawodom, ktore charakteryzowaly sie $cisle okreslonym zestawem

' Z. Kwiecinski, Zmienié ksztalcenie nauczycieli, [w:] M. Nyczaj-Drag i M. Glazewski (red.), Wspot-
przestrzenie edukacji, Krakow 2005, s. 15.
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cech odrdzniajacych je od wszelkich innych zawoddéw. Najczesciej wymieniano
trzy wielkie profesje: prawo, medycyne i stan duchowny.

Za podstawowy wyrdznik zawodow noszacych miano profesji uznawano te
zawody, w ktorych prace wykonywano na tzw. wlasny rachunek, a ich nadrzed-
nym zadaniem bylo zaspokojenie waznych potrzeb spolecznych realizowa-
nych w bezposrednim kontakcie z zainteresowana osoba. Wraz z upltywem
czasu coraz bardziej zacieraly sie roznice interpretacyjne pojecia profesja i za-
wod. Coraz czesciej zardwno w zyciu codziennym, jak i w literaturze zaczgto
postugiwac si¢ pojeciem profesjonalista, ktory przypisywano osobom zalicza-
nym do réznych zawodow.

Pojecie zawodu zarowno w ujeciu leksykalnym, jak i literaturze naukowej jest
roznie definiowane. Obecnie pojecie ,,zawdd” najczesciej odnosi si¢ do wyodreb-
nionego dzialania opartego na specyficznych czynnosciach, ktore w sposob staty
wykonywane sg przez okreslong jednostke.

J. Szczepanski rozroznia trzy znaczenia terminu zawdd:

1) wewnetrznie spojny system czynnosci,

2) stale zajecie, ktore wykonuje okreslona jednostka,

3) populacje tych, ktorzy wykonuja te same czynnosci, np. lekarze, kierowcy,

murarze, $lusarze, nauczyciele itp."

Ze wzgledu na przedmiot podjetych rozwazan niezmiernie istotna jest peda-
gogiczna perspektywa pojecia zawdd. Stad bliska jest mi definicja T. Nowac-
kiego, ktory uwaza, ze ,,zawod jest wydzielonym w procesie pracy systemem
czynnosci, wymagajacych od pracownika kwalifikacji, nabywanych poprzez
ksztalcenie w systemie szkolnym lub pozaszkolnym, wywolujacym proces roz-
woju osobowosci zawodowej i potrzebe nieustannego doksztalcania si¢ i dosko-

nalenia”®

. Definicja ta wyraznie wskazuje, ze zawod wprowadza nas w $wiat
odpowiedzialnosci pracowniczej, a tym samym wywiera bezposredni wptyw na
poziom moralnosci i kultury zawodowej, a takze stanowi jedno z najwazniej-
szych pol dziatania jednostki.

Rodzi si¢ zatem pytanie: czy w kontekscie tak sformulowanej definicji nauczy-
ciela nalezy postrzega¢ w kategorii profesji czy zawodu?

Trudno jest udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie, poniewaz w do-

stepnej literaturze spotka¢ mozna takie stanowiska, ktore opowiadaty si¢ zaréwno

12 1. Szczepanski, O indywidualnosci, Warszawa 1988.
13 T'W. Nowacki, Zawodoznawstwo, Radom 1998, s. 81.
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za profesja, jak i zawodem, aczkolwiek uwaza sie, ze wiecej przestanek przemawia
za prowadzeniem rozwazan o nauczycielu raczej w kategoriach zawodu.

Zdaniem amerykanskich naukowcow, A.C. Ornsteina i D.U. Levine’a', grupy
zwanej nauczycielstwem, ktora z natury jest niejednorodna tak pod wzgledem
posiadanych kwalifikacji, jak i stanu kompetencji, nie mozna zalicza¢ do profesji,
mozna jedynie mowic o quasi profesji.

W rozumieniu wspolczesnym wyréznikami profesji obok wymagan dotycza-
cych wyksztalcenia (studia wyzsze), specyfiki pracy wpisujacej si¢ w dany zawod
(wysoka ztozono$¢ pracy), jest rowniez — jak dowodza R. Pratte i J.L. Rury — wy-
soki status spoleczny przypisywany osobom pelnigcym dang profesje, wysokie
wynagrodzenie, zrzeszanie si¢ w stowarzyszenia zawodowe, przestrzeganie okre-
slonych standardow rzetelnosci zawodowej i etyki (tworzenie wlasnych kodeksow
etycznych), sprawowanie pieczy nad nalezytym wykonywaniem tego zawodu
w granicach interesu publicznego i dla jego ochrony, a w zwiazku z tym ograni-
czanie dostepu do wykonywania zawodu osobom, ktére nie posiadaja odpowied-
nich kwalifikacji zawodowych'. Oznacza to, ze stowo profesja ma pozytywne ko-
notacje i jest z reguly wykorzystywane w sytuacji odnoszenia si¢ do zawodow,
ktore ciesza si¢ szczegdlnym uznaniem spolecznym, zawodow, ktore majg ,,cha-
rakter publicznej stuzby, powotanej do realizacji istotnych w spoleczenstwie za-
dan™'®. Takim zawodem bez watpienia jest nauczycielstwo, poniewaz ,,0 nauczy-
cielu myslimy w kategoriach misji, pasji, powolania, a wiec postawy swoistej, ktora
jestesmy skfonni umiesci¢ wyzej w hierarchii niz wasko rozumiany profesjona-

"V, To w postawach - zdaniem

lizm determinowany wiedzg i umiej¢tnosciami
K.M. Kwiatkowskiego - tkwi réznica migdzy zawodem nauczyciela a innymi za-
wodami. Postawy te w badaniach nad standardami kwalifikacji zawodowych roz-
patrujemy jako element cech psychofizycznych, a pelny uktad tych cech tworza:
sprawnosci sensomotoryczne, zdolnosci (do czegos) i cechy osobowosci, ktore
wlasnie wyrdzniaja nauczycieli sposrod innych grup zawodowych i pozwalaja
mowic¢ o tym zawodzie rowniez w kategoriach powotania i postannictwa (misji)

4 J. Prucha, Moderni pedagogika, Véda a edukacnich procesach, za: A.C. Orstern i D.U. Levine,
Portal, Praha 1997.

15 J.M. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, [w:] ].M. Michalak (red.), Etyka i profesjo-
nalizm w zawodzie nauczyciela, £L6dz 2010, s. 95; za: R. Prrate i J.L. Rury, Teachers, professionalism,
and craft, Teachers College Record 1991.

16 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 167.

7" S.M. Kwiatkowski, Oczekiwania spoleczne wobec nauczycieli w kierunku szlachetnej utopii, [w:]

B. Muchacka i M. Szymanski (red.), Nauczyciel w Swiecie wspétczesnym, Krakdéw 2009, s. 27.
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oraz ponadprzecigtnego zamitowania (pasji). Zatem, méwiac o nauczycielu mo-
zemy przyjag, ze jest jednym z zawodow spotecznie kwalifikowanych jako zawod
zaufania publicznego, ktoremu spoteczenstwo stawia — tak jak profesji — obok wy-
mogu posiadania bardzo wysokich kwalifikacji — potwierdzonych odpowiednim
dokumentem uprawniajacym do realizacji okreslonych zadan - réwniez posiada-
nie kompetencji (i to juz na starcie jego pracy zawodowej). Jest to wiec ten zawod
- czy jak inni uwazaja wyjatkowa profesja — ktory zaréwno dla teorii, jak i prak-
tyki rodzi wiele problemodw.

4.4. Problemy i dylematy wspotczesnej aksjologii i teleologii
edukacyjnej

Permanentnie zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢ spoleczno-polityczna, wymusza
w sposob naturalny potrzebe nowego spojrzenia na rézne sfery zycia i obszary
ludzkiej dziatalnosci. Potrzebom tym podlega rowniez system edukacji. Zasadna
wiec wydaje sie refleksja nad pojawiajacymi sie wyzwaniami adresowanymi wo-
bec wszystkich elementéow calego systemu edukacyjnego. W sposdb oczywisty
najwiecej wyzwan dotyczy tych elementow systemu, ktére w sposob niezwykle
znaczacy rzutuja na owe oczekiwania. Dotyczy to zwlaszcza nauczycieli, ktorzy
majg przygotowa¢ mlode pokolenie do zycia w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci
oraz czekajacych je wyzwan, ale nauczyciele nie realizujg wlasnej polityki eduka-
cyjnej. Majac okreslong autonomie, sa zwykle realizatorami obowigzujacych
w danym okresie odpowiednich strategii edukacyjnych, ktére zmieniajq si¢ pod
wplywem réznych czynnikéw. Zmiany te dotycza zardwno struktury jak i tresci.
Te, ktore dotycza tresci powodowane sa jakby w sposob naturalny wzgledami wy-
nikajacymi z nieustannego postepu nauki i techniki, a w $lad za tym postepem
istnieje potrzeba ciagtej aktualizacji tresci, a niekiedy rowniez nowego ich ustruk-
turyzowania. Ale obok tej naturalnej potrzeby zmiany w tresciach takze powodo-
wane sa wzgledami ustrojowymi. Taka np. potrzeba w Polsce zarysowata si¢ po
1989 roku. Podjete zostaly wowczas proby okreslenia aksjologii edukacyjnej'®
wlasciwej demokratycznemu fadowi spotecznemu, ktére prowadzity do wyraz-
nego wyeksponowania zespotu wartosci stosunkowo najwyrazniej okreslajacych

8 Aksjologia to nauka o wartosciach (moralnych, estetycznych, ekonomicznych, poznaw-
czych i innych) oraz kryteriach warto$ciowania. Uprawiana byla juz w starozytnosci, ale glownie
jako nauka o dobru. Jako ogélna teoria wartosci pojawita sie dopiero w XX wieku.
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istote i kierunek przemian ustrojowych i oswiatowych. Wsrédd tych wartosci — jak
stwierdzil J. Szczepanski - sa miedzy innymi: wolno$¢, demokracja, podmioto-
wos¢, pluralizm i tolerancja, a takze efektywnos¢ gospodarcza'. Sa to klasyczne
wartoéci — jak trafnie dostrzega T. Lewowicki — kojarzone z dobrem, prawda
i picknem. W réznych ujeciach - méwi dalej T. Lewowicki - rysuje si¢ obraz war-
tosci okreslanych mianem humanistycznych, w ktérych czlowiek, jego zycie i roz-
waj, samorealizacja, pragnienie itp., zajmuje miejsce szczegdlne. Zespot tych war-
tosci — uksztaltowany w toku dziejow ludzkosci - traktowany jest jako przedsta-
wienie warto$ci uniwersalnych®. Te uniwersalne, nierzadko okreslane jako war-
tosci humanistyczne wydaja sie — w opinii wielu badaczy problemow oswiato-
wych - dobrze oddawac¢ zaréwno intencje, jak i kierunki przemian edukacyjnych,
aczkolwiek w rozmaitych koncepcjach i raportach z badan podnosi si¢ problem
kryzysu wartosci.

Kryzys wartosci postrzegany w perspektywie aksjologii edukacyjnej to bardzo
istotny problem. Czesto jest on (jesli nie bezposrednia to bez watpienia posred-
nig) przyczyna zmian (nie zawsze pozytywnych) w hierarchiach spotecznie przyj-
mowanych wartosci niekiedy sprzecznych (lub nie do konca spdjnych) z uzna-
nymi normami etycznymi tworzac bardzo skomplikowany obraz Zycia spolfecz-
nego i trudne sytuacje wyborow indywidualnych. To ztozony kontekst - jak traf-
nie dostrzega cytowany tu wczesniej T. Lewowicki — ideowy i spoteczny, ktory
generuje i komplikuje problemy ,,deontologii nauczycielskiej”™', a z calag pewno-
$cig wplywa znaczaco na ,teleologie edukacyjng”. Mozna to zaobserwowac
w innym niz jeszcze niedawno formutowaniu podstawowych celéw edukacyj-
nych. W okresie przed transformacja cele te dotyczyly glownie wiedzy, w ktora
uczacy sie¢ powinien by¢ wyposazony przez nauczyciela. Duzy akcent kfadziono
réwniez na ksztaltowanie sprawnosci, rozwoj osobowosci, ksztaltowanie swiato-
pogladu czy wreszcie przygotowanie do samoksztalcenia si¢. Obecnie na pierw-

19 . Szczepanski, Spofeczne uwarunkowania rozwoju oswiaty, Warszawa 1989.

2 T. Lewowicki, Problemy ksztalcenia i pracy nauczycieli, Warszawa — Radom 2007.

% Deontologia - nauka o obowigzkach. Termin poczatkowo uzywany jako okreslenie nauki
o moralnosci, pozniej jako nazwa koncepcji etycznych, w ktérych naczelnym pojeciem jest obo-
wigzek (np. deontologiczna etyka J. Kanta). Obecnie termin ten uzywany jest dla oznaczenia etyk
zawodowych (w tym przypadku etyki nauczyciela), kodekséw obowiazkéw i zasad dyscypliny
zawodowej.

Teleologia —wieloznaczny termin filozoficzny, najczesciej oznaczajacy celowos¢ lub poglad,
iz co$ jest celowe, zmierza do pewnego celu, a wiec nauka o celach, a w tym przypadku teleologia
edukacyjna - to filozofia postrzegania celéow edukacyjnych.

22
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szym miejscu stawia si¢ — jak to okresla T. Lewowicki - ,,ksztaltowanie czy ofero-
wanie $wiatow wartosci, ksztaltowanie postaw, réwnie wysoko stawia si¢ sprzyja-
nie rozwojowi osobowosci, dalej wymienia si¢ ksztaltowanie réznych sprawnosci
i - na koncu - wyposazanie w gotowa wiedz¢”>. Mozna zatem dostrzec, ze jest to
niemal zupelne odwrdcenie poprzedniego porzadku celéw. To inne postrzeganie
celow, ktore formuluje si¢ pod adresem edukacji nie pozostaje bez znaczenia dla
refleksji dotyczacych deontologii nauczycielskiej i powinnosci zawodu nauczy-
cielskiego. Stawia nauczyciela w sytuacji, w ktorej on sam musi podjac wiele de-
cyzji dotyczacych stosunku do zmian, ktére sa nastepstwem transformacji ustro-
jowej. Musi zdecydowac czy te nowe rozwigzania akceptuje i bedzie uczestniczyt
z przekonaniem w wdrazaniu ich w Zycie, czy tez jest przeciwny i powinien raczej
zrezygnowac z bycia nadal nauczycielem.

W praktyce mamy do czynienia z réznymi postawami, jakie nauczyciele
przejawiaja wobec tych zmian - poczynajac od tych, ktorzy w petni identyfikuja
si¢ z nowymi celami, wartosciami, rozwigzaniami czy tez oczekiwaniami, po-
przez konformistyczne (powodowane gléwnie wyrachowaniem i checig
w miare bezkonfliktowego przetrwania), a w skrajnych przypadkach z posta-
wami konserwatywnymi ($wiadczacymi o silnej niecheci do wszelkich prze-
mian). Wszystkie one sa cennym zrédlem badan naukowych, ale w wielu przy-
padkach rodza réznorakie problemy, ktore zawsze w okreslony sposéb rzutuja
na funkcjonowanie zawodowe nauczyciela i sprawnos¢ catego systemu eduka-
cyjnego. Caly szereg problemdéw bedacych skutkiem wprowadzania ciagtych re-
form (ale rowniez tych, ktére jawia si¢ jako skutek reform zaniechanych, cho¢
wydaja sie by¢ spotecznie oczekiwanymi) stanowi przedmiot pouczajacych, acz-
kolwiek czesto kontrowersyjnych polemik przedstawicieli jednego z najnow-
szych nurtéw polskiej nauki - pedagogiki krytycznej*.

Pewna grupa nauczycieli, ale do$¢ liczna — co wynika z moich badan® - przyj-
muje tzw. postawe dobrych ,rzemieslnikow” koncentrujac si¢ na tym, zeby
w miar¢ poprawnie realizowac swoje podstawowe powinnosci nie angazujac sie
w zadne ustrojowe czy ideologiczne dywagacje. Takie postawy pozwalaja im

2 T. Lewowicki, Problemy..., op. cit., s. 101, za B. Bernstein, Odtwarzanie kultury.

2 Zob. R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Ku ,,milczqcej wiedzy pedagogiczne;j”, ,Forum Os$wiatowe”
1990, nr 1-2, tegoz: Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wroctaw 1997
oraz: Ukryte zalozenia trzech krytyk, Przyczynek do samowiedzy pedagogiki przejscia i pogranicza,
[w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Ku pedagogii pogranicza, Torun 1990.

% Zob. Cz. Plewka, Uwarunkowania rozwoju zawodowego nauczycieli, Warszawa 2009.
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uwolnic¢ sie (a jesli nie, to co najmniej odsuwac na dalszy plan) od wielu proble-
mow natury etycznej. Nie oznacza to jednak, Ze nie istnieje problem, ktory nalezy
badac i poszukiwa¢ sposobu rozwiazania w skali catego kraju, albowiem indywi-
dualne réznice w pogladach na relacje zachodzace miedzy etyka a powinno$ciami
zawodowymi nauczycieli sa bardzo duze. Roznice te sktaniaja do coraz czestszego
stawiania pytan o akceptowalne granice zmiennosci nauczycielskiej etyki zawo-
dowej. Jest to niezwykle istotny problem, poniewaz w czasach niemal powszech-
nie gloszonego kryzysu etyki coraz wigksza czg¢$¢ $rodowiska nauczycielskiego
uwaza, ze zupelnie skompromitowaly si¢ etyki zorientowane politycznie, a nie
etyka jako taka, odwolujaca si¢ do wartosci i norm uniwersalnych. Duza czes¢
badaczy - a wsrod nich rowniez T. Lewowicki — twierdzi, ze na tle wielu proble-
mow dotyczacych etyki zawodowej nauczyciela ujawnia si¢ liczna grupa réznego
rodzaju dylematéw moralnych. ,,Pojawia si¢ pytanie o wybory w sytuacji rozbiez-
nosci miedzy indywidualnie preferowanymi wartosciami, pogladami, normami
a dominujacy czy niejako oficjalng koncepcjg aksjologiczna. Czy i na ile, w jaki
sposob indywidualne preferencje nauczycieli maja (moga?, powinny?) determi-
nowaé prace zawodowa, proces wychowania itd.? Jesli tak, to jak postepowac
w sytuacji, gdy uczniowie ujawniajg preferencje odmienne? Wolnos¢ pogladow,
pluralizm $wiatopogladowy, tolerancja ukazuja szacunek dla pogladéw i postaw
odmiennych. Czy i na ile dopuszczalne jest jednak wplywanie na poglady wycho-
wankow, oddziatywanie na rzecz zmiany ich pogladéw”. Sg to pytania o granice
kompromisow, ustepstw, a jednoczesnie pytania w obronie wlasnych wizji swiata,
wartosci, pogladow, czy przekonan. Dlatego miedzy innymi podkresla sig, ze de-
ontologia nauczycielska nie moze zapominac o szukaniu odpowiedzi na te i wiele
innych pytan sformutowanych w podobny sposéb.

4.5. Problemy dotyczace ksztatcenia nauczycieli

Problematyka ksztalcenia nauczycieli, czy inaczej nauczycielskiej edukacji sta-
nowi jeden z istotniejszych aspektow wszelkich rozwazan dotyczacych nauczy-
ciela ijego pracy. Dywagacje te toczg si¢ gtéwnie w okresach przelomowych badz
w czasie podejmowania reform o$wiatowych. To wtedy - na nowo - pojawia si¢
dyskusja o tym gdzie i w jaki sposdb ksztalci¢ nauczycieli, co uczyni¢ ,,0sia” owej

% T. Lewowicki, Problemy..., op. cit., s. 104-105.
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edukacji i na jakie tresci ksztalcenia potozy¢ gtéwny akcent. W trakcie owych roz-
wazan rodza si¢ rézne pomysty (czesto bazujace na narodowych tradycjach) na-
wiazujace do zapomnianej przesztosci badz wyzwan wspolczesnosci.

Aktualnie w rozwazaniach dotyczacych problemoéw edukacji nauczycielskiej
za kryterium wyodrebniania gtéwnych orientacji przyjmuje sie to, w czym obec-
nie upatruje si¢ zasadniczych uwarunkowan nauczycielskich osiagnie¢ w pracy
zawodowej. Osiagniecia te taczy sie najczesciej z:

o kwalifikacjami pragmatycznymi, na podstawie ktérych mozna okresli¢

w jakim stopniu nauczyciel jest sprawny dzialaniowo, a wiec w tym, co daje

sie empirycznie stwierdzi¢ i wymierzy¢,

e walorami osobowosciowymi, co trudno poddaje si¢ wyspecjalizowaniu,

a tym bardziej wymierzaniu,

e ,uobecnieniem nauki” w dziataniu pedagogicznym, tj. w nasyceniu mysla,

teoriag czynnosci praktycznych nauczyciela. Stad trzy gtéwne orientacje:

1) orientacja technologiczna, ktorej zrodltem jest zinstrumentalizowana
psychologia uczenia sig,

2) orientacja humanistyczna, ktora swe inspiracje czerpie z zalozen psy-
chologii humanistycznej i taczy si¢ ze zmiang punktu ciezkosci pojec
»dobry nauczyciel” i ,dobra edukacja nauczycielska”. Orientacja ta zZro-
det zawodowego powodzenia nauczyciela upatruje w podmiotowosci
nauczyciela,

3) orientacja funkcjonalna, w ktdrej przyjmuje sie, ze im bardziej rdznicuje
sie $wiat przedmiotowy, w ktérym czlowiek dziata, tym bardziej zmienia
sie cztowiek. Przyjmuje sie, ze podstawy efektywnej pracy nauczyciela
tkwia w nasyceniu dziatan pedagogicznych nauka”.

Brak jest rowniez jednej ogdlnie uznanej doktryny edukacji nauczyciel-
skiej (czesto okresla sie je jako koncepcje ksztalcenia nauczycieli). Najczesciej
wyodrebnia sie szes¢ doktryn majacych dos¢ ugruntowana tradycje. Sa
one nastepujace:

e ogolnoksztatcaca,ktora podstawowego celu przygotowania nauczy-

cieli doszukuje si¢ w wyposazeniu nauczyciela w odpowiedni zasob wiedzy,

uznajag, ze solidne wyksztalcenie ogdlne bedzie podstawowym czynnikiem

osiagania przez nauczyciela powodzenia w pracy zawodowej,

%7 Zob. H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., op. cit., s. 47-63.
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e ksztatcenia specjalistycznego,ktdre realizowane bedzie w wy-
branym obszarze (lub obszarach) wiedzy nabywanej, a pozniej przekazy-
wanej przez nauczyciela w toku pracy zawodowej. Oznacza to, Ze w procesie
ksztalcenia nauczycieli powinno sie przede wszystkim uwzglednia¢ po-
trzebe poglebionego wyksztalcenia w wybranym (stosunkowo waskim) za-
kresie wiedzy (odpowiadajacym wybranej specjalnosci np. wychowania
przedszkolnego, edukacji wczesnoszkolnej itp.),

e personalistyczna,ktéra gtdéwnie jest zorientowana na osobg¢ nauczy-
ciela i na jego osobowos$¢. Doktryna ta postuluje, aby wyposaza¢ nauczy-
ciela w odpowiednie dyspozycje osobowosciowe. Oczekuje si¢, ze edukacja
nauczycielska organizowana w swietle zalozen tej doktryny uksztaltuje po-
zadane postawy nauczyciela, pobudzi jego zainteresowania i motywacje,

e sprawnos$ciowa (pragmatyczna), w ktdrej przyjmuje sie, ze proces
edukacji powinien by¢ tak zorganizowany, zeby nastapito uksztaltowanie
pewnego zbioru sprawnosci zawodowych nauczyciela. Nacisk kladzie si¢
na umiejetnosci metodyczne, a wiec potrzebe opanowania tzw. technolo-
gii dzialania,

e progresywna,w ktorej proponuje si¢, aby odpowiedni nacisk w proce-
sie ksztalcenia nauczycieli potozony byt na przygotowanie nauczyciela do
samodzielnego radzenia sobie w sytuacjach nowych, ktére bedzie dostar-
cza¢ o$wiatowa rzeczywistos¢. Uwaza sig, ze dla dobrej realizacji funkeji
przypisanych profesji nauczycielskiej niezbedne jest opanowanie przez na-
uczyciela umiejetnosci dostrzegania, okreslania (definiowania) i rozwigzy-
wania problemoéw natury wychowawczej, dydaktycznej, opiekunczej, dia-
gnostycznej, terapeutycznej itp.,

e wielostronna, w ktorej istnieje tendencja do polaczenia wybranych
cech charakteryzujacych rézne doktryny czy wizje ksztalcenia nauczycieli.
W teorii wielostronnego ksztalcenia za punkt wyjscia przyjmuje si¢ osobo-
wos¢ jako strukturalng i funkcjonalno$¢ jednos¢ (poznajaca, przezywajaca
i dzialajaca), postulujac laczenie aktywnosci poznawczej, emocjonalnej
i dziataniowej.

Dla kazdej z tych koncepcji ksztalcenia nauczycieli w sposéb naturalny jawia

si¢ inne problemy stanowiace przedmiot dociekan naukowych i pedagogicznego
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dyskursu. Tak np. dla edukacji nauczycielskiej realizowanej w $wietle zalozen dok-
tryny pragmatycznej istotne staje si¢ pytanie: Jak ksztalci¢ nauczyciela, by wiedza
naukowa przenikata jego czynnosci praktyczne, by regulowala dzialania? Nato-
miast w odniesieniu do ksztalcenia nauczycieli w perspektywie zalozen koncepcji
personalistycznej, takim pytaniem moze by¢ np. takie: Jak sterowac procesem
uczenia si¢ kandydata na nauczyciela, aby uksztaltowa¢ pozadane cechy jego na-
uczycielskiej osobowosci? W czym praktycznie uzewnetrznia si¢ sterowalnos¢
procesu ksztalcenia nauczycieli? Tego typu problemy rozwijaja nauke (w tym
przypadku gtéwnie pedeutologie), ale jednoczesnie wprowadzaja wiele chaosu do
praktyki nauczycielskiej edukacji. Chaos ten czesto ma swoj poczatek — jak trafnie
okresla to T. Lewowicki — ,,w niewiedzy srodowisk prowadzacych taka edukacje
(w nieznajomosci owych doktryn czy koncepcji). Tworzone i realizowane modele
ksztalcenia zazwyczaj pozbawione sg jakiegos ogolnego zalozenia, klarownej kon-
cepcji opartej na wiedzy pedagogicznej i psychologicznej (...) W praktyce edu-
kacji nauczycielskiej dominuja procedury nieprofesjonalnego budowania modeli
tej edukacji. Powiela si¢ wieloletnie wzory — bez zastanowienia czy poza czasem
ich trwania i konserwatyzmem s$rodowisk akademickich sg inne wazne argu-
menty na rzecz ich podtrzymywania. Sprzyja temu strategia »komisyjnego« czy
»Srodowiskowego« orzekania o modelach edukacji, etatyzacja, troska o »pen-
sume, grupowe interesy, przesadzajg o rzeczywistym modelu edukacji®*®. Czy za-
tem nie s to podstawowe (albo przynajmniej jedne z glownych) przyczyn, ze tak
czgsto slyszy si¢ narzekanie na to, ze wspotczesny mlody nauczyciel trafiajacy do
szkoly, badz innego rodzaju placéwki oswiatowej nie potrafi rozwigzywac pod-
stawowych problemow tego srodowiska (gtownie probleméw natury wychowaw-
czej)? Czy brak profesjonalnego systemu realizacji praktyk pedagogicznych przez
studiujacych przyszlych nauczycieli nie generuje wielu podstawowych proble-
mow, z ktérymi przychodzi si¢ zmierzy¢ nauczycielowi juz w pierwszych dniach
pracy zawodowej?

Problemy dotyczace ksztalcenia nauczycieli maja rézng postaé, zasieg, a ich
podtozem wydaje si¢ by¢ zaréwno teoria jak i praktyka. Prawdopodobnie z wie-
loma z nich nie mieliby$my do czynienia, gdyby w ksztalceniu nauczycieli docho-
wana byta jedna z podstawowych norm spotecznych - odpowiedzialno$¢ za ja-
kos¢ swojej pracy, odpowiedzialnos$¢ rzeczywista (a nie tylko moralna — jesli oczy-
wiscie jeszcze ona ma miejsce) za jako$¢ przygotowania swoich absolwentdw.

% T. Lewowicki, Problemy..., op. cit., s. 50.
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4.6. Nauczyciel w przestrzeni prakseologicznej

Prakseologia to ,ogolna teoria sprawnego dziatania, formutujaca prawi-
dlowosci, zasady i reguly postepowania ukierunkowane na osiagniecie celu
w sposob najbardziej skuteczny, ekonomiczny i oszczedny. Wskazania prakseolo-
gii maja ze wzgledu na uogodlnione ujecie charakter uniwersalny, obejmujac
wszystkie rodzaje aktywnosci cztowieka®.

To ogole okreslenie terminu ,,prakseologia” mozna odnies¢ réwniez do pracy
zawodowej nauczyciela, ktora bezsprzecznie jest dziatalnoscia ukierunkowana na
osiaganie okreslonego celu, a cel powinien by¢ osiagany w wyniku skutecznego
realizowania stawianych przed nauczycielem zadan zawodowych. Przy czym za-
dania te moga dotyczy¢ réznych obszarow aktywnosci zawodowej nauczyciela.
Moga tez by¢ roznie formulowane, w zaleznosci od tego, jakie obowiazuja normy,
zasady i reguly post¢powania ogoélnego charakterystyczne dla danego okresu roz-
woju ludzkosci.

Z wczesniejszych rozwazan podjetych w niniejszym materiale wynika, ze
w przeszlosci zarowno nauczyciel, jak i jego praca byly odmiennie postrzegane.
Rézne funkcje przypisywano nauczycielowi, a tym samym nieco inaczej (lub zu-
pelnie inaczej) postrzegano jego zawodowe powinnosci.

Wspolczesnie w nauczycielu widzi si¢ cztowieka madrego i odpowiedzialnego,
zdolnego do samodzielnego rozumienia $wiata, odkrywania innego czlowieka
i do pomagania mu w rozstrzyganiu najwazniejszych dylematow jego zycia
i funkcjonowania w spoleczenstwie. Najbardziej — jak to juz wczesniej zostato
okreslone - oczekiwani sg nauczyciele, kierujacy sie uniwersalnymi wartosciami,
kompetentni, majacy dobry kontakt z drugim cztowiekiem, wrazliwi, otwarci na
potrzeby, dazenia i oczekiwania innych, odpowiedzialni za podejmowane przez
siebie decyzje, ciekawi $wiata, a tym samym nieustannie si¢ doskonalacy. Z tych
wszystkich powoddw potrzebny jest — jak to okresla Z. Kwiecinski - ,,wlasnie ma-
dry, krytyczny, wrazliwy i kompetentny pedagog, lecz juz nie tylko jako pewny
drogi przewodnik, a bardziej jako ttumacz - jak to powie wybitny humanista Zyg-
munt Bauman - tlumacz réznych mozliwosci do wyboru na indywidualnej, osob-
niczej, niepowtarzalnej drodze do pelni rozwoju podejmowanej tozsamosci, do

pelnomocnego radzenia sobie w zmaganiach ze Swiatem i losem zycia”.

2 T.W. Nowacki, Leksykon pedagogiki pracy, Radom 2004, s. 194.
3 Z. Kwiecinski, Zmienic..., op. cit., s. 18.
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Zmiany w sposobie postrzegania nauczyciela powodowane sa dokonujacymi

si¢ przemianami spoleczno-kulturowymi i cywilizacyjnymi, ktére sa procesem

ciaglym ,,rodzac” ré6znego rodzaju nowe wyzwania, ale czgsto takze wzrost napiec

w relacjach nauczyciel - uczen, degradacje wiezi spotecznych czy alienacje mlo-

dziezy. Te podstawowe mozna, za H. Kwiatkowska, scharakteryzowac jako:

stopniowe przechodzenie od poczucia bezpieczenstwa, wyznaczanego sta-
bilnoscia srodowiska zycia i pracy czlowieka do poczucia zagrozenia, po-
wodowanego powszechnoscia ryzyka,

systematyczne odstgpowanie od odpowiedzialnosci instytucjonalnej (gru-
powej), do odpowiedzialnosci indywidualnej (personalnej),
przechodzenie od przystosowania sie cztowieka do rzeczywistosci do po-
trzeby jej modyfikowania, przeksztalcania,

stopniowego przechodzenia od pracy z dominacjg czynnosci powtarzal-
nych do pracy z przewaga czynnosci twdrczych, innowacyjnych,
przechodzenia od dominacji technicznosci do dynamicznego wzrostu in-
telektualnosci,

odchodzenie od dotychczasowego ksztaltowania wlasnego zycia wedlug

wzorow tradycji do tworzenia jego koncepcji’'.

Zarysowane tendencje zmian rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej zycia czto-

wieka w sposdb oczywisty musza przekladac sie na procesy edukacyjne, ktére po-

winny by¢ organizowane i realizowane w zupelnie inny niz dotychczas sposob.

Takie odchodzenie od wczesniej obowiazujacych strategii dziatania szkoty,

a w niej nauczyciela, mozna uja¢ w nastgpujacy sposob:

przechodzenie od wiedzy o faktach do wiedzy o sposobach ich odkrywania,
a wigc do uczenia samodzielno$ci poznawczej i egzystencjonalnej,
odchodzenie w procesach edukacyjnych i wychowawczych od sterowania
rozwojem uczacego si¢ do inspirowania tego rozwoju, wymagajacego od
nauczyciela refleksyjnych dzialan, namystu nad wlasnymi decyzjami, ogra-
niczenia postawy nakazowej na rzecz porozumiewania si¢, dialogu, kom-
promisu, indywidualizacji dziatan,

odstepowanie od prostego przekazu (transmisji wiedzy) na rzecz wprowa-
dzania uczacego si¢ w $wiat wiedzy czy naklaniania go do docierania do

indywidualnych znaczen,

31 Por. H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., op. cit., s. 40-41.
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e wyzbywanie si¢ w dziataniu myslenia o tym, ze szkola, a w niej nauczyciel,
sg jedynym zrédlem wiedzy na rzecz lokowania szkoly i nauczyciela jako
byty, ktore integruja wiedze, ktora czlowiek otrzymuje z réznych, czesto
opozycyjnych systemow przekazu,

e przechodzenie we wszystkich procesach edukacyjnych od dominacji inte-
lektu do rownowagi §wiata mysli i uczu¢, co w praktyce wiaze si¢ z potrzeba
wzmachiania etyczno-moralnej strony kwalifikacji nauczyciela,

e od alternatywy, ktéra zwykle znaczaco ogranicza mozliwosci dokonywania
wyboru, do dialogu stanowiacego sposdb rozwiazywania sytuacji trud-
nych, a takze podstawowy warunek dochodzenia™.

Ukazane tendencje w przemianach funkcji zawodowych nauczyciela sa sprze-
zone ze wzrostem wiedzy o nauczycielu i jego pracy, ktora na przelomie XX i XXI
wieku zaowocowata stosunkowo duza liczba monogratii i poglebionych studiéw
autorskich. W studiach tych nauczyciel jest roznie ukazywany, ale najczesciej jawi
si¢ albo jako nieco odmieniony kontynuator ,starego” podejscia do spotecznie
przypisanych mu funkcji i zadan, jak réwniez nauczyciel zupelnie innej jakosci,
ktory okreslony jest terminami: refleksyjny praktyk, transformatywny intelektu-
alista oraz postpozytywistyczny praktyk®.

Zapewne - jak twierdzi wielu badaczy i obserwatoréw trendow edukacyjnych
w gre moga wchodzi¢ inne modele, ktorych opisy rowniez coraz czesciej jawia sie
w literaturze naukowej. Oznacza to, ze wspodlczesnie nie ma jednego, jedynie
stusznego, a tym samym oczekiwanego wizerunku, ktéry powinien charakteryzo-
waé nauczyciela szkoty bedacej w ciaglej transformacji, aczkolwiek mozna do-
strzec ciekawe zjawisko $cierania si¢ dwoch warstw: twardego konserwatyzmu
wielu nauczycieli i warstwy organizacyjnej szkolnictwa z ptynng warstwa spo-
teczna, kulturowa, nakierowana na ucznia z wyrazng dominacja warstwy techno-
logicznej. Trzeba jednak pamietal, ze z racji tego, iz szkota jeszcze zbyt czesto
postrzegana jest jako instytucja nauczajaca i z efektow tego nauczania jest rozli-
czana, dlatego i dzialania nauczyciela koncentrujg si¢ gtéwnie na nauczaniu,
a w mniejszym stopniu na kierowaniu procesem uczenia sie.

32 Tbidem, s. 41-46.
3 Zob. M. Mizerek, Dyskursy wspétczesnej edukacji nauczycielskiej. Miedzy funkcjonalizmem a po-
nowoczesnoscig, Olsztyn 1999.
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Sytuacja ta prowadzi do duzego dyskomfortu nauczyciela, ktory z jednej
strony (w $wietle najnowszych teorii pedagogicznych, ale takze naturalnych rea-
liow wspolczesnego $wiata) swdj wysitek powinien skoncentrowac na tworzeniu
uczniowi warunkow i sytuacji umozliwiajacych poszukiwanie, tworzenie oraz
przetwarzanie wiedzy (a wigc przeksztalcenia szkoty ze srodowiska nauczajacego
w srodowisko uczenia si¢), z drugiej za§ musi przygotowywac ucznia do repro-
dukowania wiedzy, ktéra pozwoli mu uzyska¢ maksymalna liczbe punktow na
testach ze sprawdziandw i egzaminow zewnetrznych. Nie jest to rozwigzanie,
ktore przybliza szkote do realiow wspolczesnego $wiata, a jej absolwenta do go-
dziwego funkcjonowania w tym swiecie i tworczego rozwoju. Nie jest to roOwniez
rozwiazanie komfortowe dla nauczyciela, albowiem satysfakcja z tak realizowa-
nych zadan jest nieco mniejsza (na co wskazuja wyniki niektérych badan peden-
tologicznych) niz ta, ktora moglby osiagna¢ wowczas, gdy jego dziatania byly
skoncentrowane w wigkszym stopniu na odkrywanie ukrytych mozliwosci ucza-
cego sie, pomaganie, zachecanie i pielegnowanie, tak — jak to okresla A. Maslow —
by to, co istnieje jako embrion stalo si¢ realne®. Tymczasem ciagle zmieniajace si¢
wymagania stawiane nauczycielom powoduja wzrost stresu, frustracji, presji
czasu i obcigzenia umystowego.

Nadmiar rdl i obowiazkow sprawia, ze zadne z nich nie s3 wykonywane z na-
lezytym zaangazowaniem i wydajnoscia, a koszty psychiczne znaczaco wzrastaja.
Moze wiasnie dlatego znaczaca czg¢$¢ nauczycieli (co wynika zaréwno z badan,
np. M. Kocor”, ale takze z bezposredniego kontaktu autora tego opracowania
z nauczycielami réznych typow szkol i pozioméw ksztalcenia) nie dostrzega zna-
czacych zmian jakosciowych w swojej szkole, ktore mozna by uznag, ze sa funkeja
zmian reformatorskich.

Z zarysowanych rozwazan przyblizajacych kontekst nauczyciela szkoty pod-
legajacej ciaglej transformacji wynika wniosek, ze efektywna i nowoczesna
szkofa to ta, ktora zmienia si¢ nie tylko w wyniku procesoéw transformacji od-
gornie zainicjowanej (zwanych reformami czy tez zmianami makrosystemo-
wymi), ale rowniez (a moze przede wszystkim) w wyniku zmian wewnatrzszkol-
nych (tzw. zmian mikrosystemowych zainicjowanych oddolnie przez srodowi-
sko szkoly. Trzeba jednak pamieta¢, ze zaréwno w jednym, jak i drugim przy-
padku potrzebny jest nauczyciel, ktory nie tylko bedzie zmiany te akceptowal,

* A. Maslow, W strone psychologii istnienia, Warszawa 1986, s. 159.
3 M. Kocor, Nauczyciele a reforma szkolnictwa w Polsce - dynamika postaw, [w:] B. Muchacka
i M. Szymanski (red.), Nauczyciel w swiecie wspétczesnym, Krakow 2008, s. 151-161.
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ale rowniez bedzie je inicjowal i wspieral, a wowczas, gdy bedzie taka potrzeba

bedzie je takze krytykowat i poprawial. Do tego jednak niezbedna jest madra

korekta systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, gdyz wspolczesnej

szkole - niezaleznie od tego, czy bedzie to nauczyciel okreslany terminem: re-

fleksyjny praktyk czy transformatywny intelektualista lub postpozytywistyczny

praktyk, czy tez jeszcze inaczej — potrzebny jest przede wszystkim nauczyciel

madry, zaangazowany i odpowiedzialny.

Bibliografia

1.

Dagiel M., Znaczenia i przestrzen — Proba interpretacji wieloprzestrzennosci szkoty,
[w:] M. Nowicka (red.), Nauczyciel i uczen w przestrzeni szkoty. Szkice z teorii i prak-
tyki ksztatcenia, Olsztyn 2002.

2. Kobylecka E., Nauczyciel wobec wspotczesnych zadan edukacyjnych, Krakow 2005.

3. Kocor M., Nauczyciele a reforma szkolnictwa w Polsce - dynamika postaw,

[w:] B. Muchacka, M. Szymanski (red.), Nauczyciel w swiecie wspotczesnym, Kra-
kéw 2008.

Korczynski St., Rzeczywisty i postulowany obraz nauczyciela, Opole 2001.
Kwasénica R., Dwie racjonalnosci. Ku ,milczqcej wiedzy pedagogicznej”, ,,Forum
Oswiatowe” 1990.

Kwasnica R., Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wroctaw
1997.

. Kwiatkowska H., Czas, miejsce, przestrzeti - zaniedbane kategorie pedagogiczne,

»Edukacja. Studia, badania, innowacje” 2001.

8. Kwiatkowska H., Pedeutologia, Warszawa 2008.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Kwiatkowski S.M., Oczekiwania spoteczne wobec nauczycieli w kierunku szlachet-
nej utopii, [w:] B. Muchacka, M. Szymanski (red.), Nauczyciel w Swiecie wspétcze-
snym, Krakow 2008.

Kwiecinski Z., Zmieni¢ ksztatcenie nauczycieli, [w:] M. Nyczaj-Drag, M. Glazewski
(red.), Wspdlprzestrzenie edukacji, Krakow 2005.

Lewowicki T., Problemy ksztalcenia i pracy nauczycieli, Warszawa — Radom, 2007.
Maslow A., W strone psychologii istnienia, Warszawa 1986.

Michalak J.M., Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, [w:] J.M. Michalak (red.),
Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, £.6dz 2010, za: R. Prrate i ].L. Rury,
Teachers, professionalism, and craft, Teachers College Record 1991.

Mizerek M., Dyskursy wspélczesnej edukacji nauczycielskiej. Miedzy funkcjonali-
zmem a ponowoczesnoscig, Olsztyn 1999.

Nalaskowski A., Przestrzenie i miejsca szkoly, Krakow 2002.



Problem teorii i praktyki zawodu nauczycielskiego 87

16.

17.
18.
19.
20.

21.
22.

23.

24.

25.
26.
27.
28.
29.

30.
31.

Nauczyciel i uczen w przestrzeni szkoty. Szkice z teorii i praktyki ksztatcenia, pod red.
M. Nowickiej, Olsztyn 2002.

Nowacki T.W., Leksykon pedagogiki pracy, Radom 2004.

Nowacki T.W., Zawodoznawstwo, Radom 1998.

Nowosad 1., Nauczyciel - wychowawca czasu polskich przefoméw, Krakdéw 2001.
Olczyk A., Nauczyciel na miare XXI w., [w:] D. Waloszek (red.), Pytania o edukacje,
Zielona Goéra 2003.

Plewka Cz., Uwarunkowania rozwoju zawodowego nauczycieli, Warszawa 2009.
Prucha J., Moderni pedagogika, Véda a edukacnich procesach, za: A.C. Orstern i D.U.
Levine, Portal. Praha 1997.

Role wspélczesnego nauczyciela w zmieniajqcej sie rzeczywistosci spotecznej, pod red.
K. Ferenz i St. Walasek, Wroctaw 2000.

Rubacha K., Petnienie roli nauczyciela a realizacja zadan rozwojowych w okresie
wezesnej dorostosci, Torun 2000.

Stownik 100 tysiecy potrzebnych stéw, pod red. J. Bralczyka, Warszawa 2005.
Stownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1979.

Szczepanski J., O indywidualnosci, Warszawa 1988.

Szczepanski J., Spoteczne uwarunkowania rozwoju oswiaty, Warszawa 1989.

Ukryte zalozenia trzech krytyk, Przyczynek do samowiedzy pedagogiki przejscia
i pogranicza, [w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Ku pedagogii pogranicza,
Torun 1990.

Zamorska B., Nauczyciele (Re)konstrukcja bycia w $wiecie edukacji, Wroctaw 2008.
Znaniecki E, Socjologiczne podstawy ekologii ludzkiej, ,Ruch Prawniczy, Ekono-

miczny i Socjologiczny 1938.



CZEStAW PLEWKA

Kompetencje jako wielowymiarowy
potencjat nauczyciela wspoétczesnej szkoty
zawodowej

Doniostosé¢ powinnosci nauczyciela polega na tym,
Ze jest on budowniczym przyszlego spoteczeristwa.
Z jego zabiegow ksztattuje sie nowe pokolenie,
ktére stanie przy warsztatach pracy i bedzie
realizowato te wartosci i te idealy, ktore przy-
swoila sobie mtodziez sercem i rozumem i ktore
staly sie ideatami kierowniczymi w dqzeniach,
pragnieniach, dziataniach, budujgcych przysztosé.
T.W. Nowacki

5.1. Wprowadzenie

Dyskusja nad pozadanymi powinnosciami nauczyciela - o ktorych tak pigknie
mowil T.W. Nowacki - jest zaledwie niewielkim fragmentem ozywionego fer-
mentu, czy tak jak to okresla si¢ wspodtczesnie ,,dyskursu” intelektualnego, trwa-
jacego na gruncie pedagogiki i innych nauk spotecznych. Dyskusji tej przyswie-
cajg réznego rodzaju poglady - czestokro¢ przeciwstawne — zderzenie rozmaitych
idei, kierunkow czy naukowych teorii. Zdaniem wielu wspdtczesnych pedagogdéw
— ale nie tylko pedagogdéw, rowniez socjologéw pedagogiki, a takze filozofow —
tym, co obecnie wydaje si¢ by¢ najwazniejszym, to podwazenie doktryny edukacji
adaptacyjnej, przystosowujacej nowe pokolenia do zastanej rzeczywistosci na
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rzecz doktryny edukacji krytyczno-kreatywnej, pobudzajacej do innowacji, twor-
czosci, nieustannego nabywania kompetencji do zmiany otaczajacego nas swiata.
Konsekwencja postulowanej zmiany jest oczywiscie potrzeba formulowania
w inny sposéb celow ksztalcenia, postrzeganie nauczana — uczenia si¢ jako pro-
cesu twdrczego, zorientowanego na podmiotowos$¢ uczestnikdéw tego procesu itp.'

Moze warto w tym miejscu podkresli¢, ze postulowane zmiany w podejsciu
do edukacji nie sa zupelnie nowym zjawiskiem. W przesztosci - tej dalekiej i nieco
blizszej — podobnych propozycji, a czgsto rowniez wdrozonych zmian byto wiele.
Wystarczy tylko siegna¢ do ,,dydaktycznego bilansu” autorstwa Czestawa Kupi-
siewicza?, zeby przekonac si¢, ze tylko na przelomie wieku XX i XXI propagowano
wiele koncepcji edukacyjnych - od tzw. ,nowego wychowania”, poprzez ,,przyja-
zna szkote” do ,edukacji rownych szans” i wiele innych. Kazdej z tych zmian
w sposoOb niemal naturalny towarzyszyly dywagacje dotyczace pozadanych cech
i powinnosci nauczyciela. Za kazdym razem probowano na nowo ustali¢ funkcje,
powinnosci i zachowania nauczyciela oczekujac, ze bedzie on w kontaktach
z mlodym pokoleniem pierwsza osobg, ktoéra w sposdb odmieniony przystapi do
urzeczywistniania proponowanych zmian.

Benon Bromberek w swoich pracach zwraca uwage na kilka charakterystycz-
nych tendencji, ktore przyswiecaly owym oczekiwaniom kierowanym pod adre-
sem osoby nauczyciela. Zdaniem autora, mozna by je okresli¢ jako stopniowe
przechodzenie:

e od postrzegania nauczyciela w kategoriach wartosci i zalet ogélnoludz-

kich do cech specyficznych dla zawodu,

e od postulowanych i idealnych wtasciwosci do realnych sytuacji i zadan,

e od idealnych wzorow spektakularno-intuicyjnych do modeli ustalonych

na podstawie badan naukowych’.

Tendencja w kierunku poszukiwania cech i powinnosci nauczyciela na pod-
stawie prowadzonych badan naukowych zarysowata si¢ nieco wyrazniej od czasu

! Zob. Biata Ksiega pt. Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczqcego si¢ spoleczeristwa, Warszawa

2003; C. Banach, Z polskg edukacjq w XXI wiek, Wyzwania i zadania, Jelenia Géra 2000; D. Klus-
Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Warszawa 2010; R. Kwasnica, Dwie racjonalno-
$ci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wrockaw 2008; T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania
pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakéw 2009; B. Sliwerski, Wspétczesna mysl pedagogiczna.
Znaczenia, klasyfikacje, badania, Krakéw 2009; Z. Kwiecinski, Migdzy patosem a dekadencjq. Stu-
dia i szkice socjopedagogiczne, Wroctaw 2007 i inne.

2 Zob. Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Warszawa 2005, s. 220-230.

> Por. B. Bromberek, Role spoleczne nauczyciela, Poznan 1973, s. 26.
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narodzin pedeutologii, stanowiacej subdyscypling pedagogiki zajmujaca si¢ kom-
pleksowo nauczycielem i jego praca. Subdyscyplina ta swoimi gtéwnymi zada-
niami badawczymi czyni analize roli zawodowej nauczyciela oraz konstruowanie
jego pozadanego modelu osobowego. Warto zauwazy¢, ze aczkolwiek ta naukowa
refleksja nad profesja nauczycielska postrzegana jako szczegélna aktywnos¢ czlo-
wieka przypada na przetom XVII i XVIII stulecia, to naukowa refleksja pedeuto-
logiczna pojawia si¢ dopiero w latach trzydziestych XX wieku. Moze wlasnie ta
spozniona inkubacja - jak to okresla H. Kwiatkowska - ,,wydata dobry owoc -
wysoki poziom mysli naukowej juz od jej poczatku™, poniewaz osoba nauczyciela
- w réznych aspektach stala si¢ przedmiotem szczegdlnych zainteresowan liczne;j
grupy badaczy. Godzi si¢ w tym miejscu wspomnie¢ chociazby J. Mirskiego,
Z. Mystakowskiego, M. Kreutza, S. Baleya, ]. Populacza, J. Kozlowskiego, czy poz-
niejszych: Cz. Banacha, W. Drézke, D. Golebniak, M. Czerepaniak-Walczak,
H. Kwiatkowska, M. Dudzikowa, R. Kwasnice, S. Dylaka, W. Okonia i innych.
Wszyscy oni dostarczyli wiele réznych propozycji postrzegania zawodu nauczy-
ciela przez pryzmat coraz wigkszej liczby funkgji, ktore przypisuje sie mu w za-
leznosci od przyjetego podejscia pedeutologicznego, czy tez preferowanych zadan
i czynnosci nauczyciela wynikajacych z przemian spoteczno-kulturowych.
Szczegllng okolicznoscia, sklaniajaca do zdynamizowania badan pedeutolo-
gicznych i wykorzystania ich wynikéw do skorygowania badz okreslenia na nowo
sylwetki nauczyciela, sa wszelkiego rodzaju ,,przelomy” majace miejsce w otacza-
jacej nas rzeczywistosci. Takim przetomem w realiach polskiej rzeczywistosci bez
watpienia byly zapoczatkowane w 1989 roku przemiany ustrojowe. Postawily one
system edukacji (a wiec — a moze przede wszystkim - nauczyciela) wobec wielu
wyzwan wynikajacych nie tylko z nowych zasad zycia spolecznego (odejscie od
doktryn poprzedniego ustroju, zapoczatkowanie tadu demokratycznego, zerwa-
nie z gospodarka nakazowga na rzecz upowszechniania gospodarki wolnorynko-
wej), ale — przywracajac Polske do wspdlnoty zachodniego $wiata i otwierajac na
nowe tendencje w pedagogice - takze wobec zatozen ponowoczesnej kultury glo-
balnej. W tej sytuacji ponownie okazala si¢ niezbedna dekonstrukcja dotychcza-
sowej, zupelnie nieprzystajacej do nowej rzeczywistosci wizji nauczyciela (za-

4 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 18.
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réwno w normatywnym, jak i realnym ksztalcie) i zwrot w kierunku profesjona-
lizacji zawodu®. Taki wyrazny zwrot w kierunku profesjonalizacji sprawil, Ze w ba-
daniach pedeutologicznych zaczeto coraz odwazniej preferowac racjonalno-tech-
niczne podejscie do zawodu nauczyciela i yymowania wymagan i oczekiwan (for-
mutowanych pod adresem nauczyciela) w postaci zestawu kompetencji niezbed-
nych do efektywnego i skutecznego realizowania obowiazkéw zawodowych®.
Kompetencje zaczgto traktowac jako rzeczywiste zdolnosci i gotowos¢ nauczy-
ciela do wykonywania zadan na oczekiwanym poziomie.

Termin ,kompetencje” szybko zadomowit si¢ zaréwno w literaturze, jak row-
niez mowie potocznej, w tym takze w nowomowie politykow i publicystow — jak
to okresla Maria Czerepaniak-Walczak, dodajac, ze takie upowszechnienie ,,z jed-
nej strony sprawia, ze mozna postugiwac si¢ nim w tekstach specjalistycznych bez
obawy zarzutu o udziwnienie, wprowadzanie neologizmoéw itp. Z drugiej zas
utrudnia merytoryczne rozwazania o istocie tej podmiotowej wlasciwosci w od-
niesieniu do konkretnego obszaru rzeczywistosci™.

Wraz z uplywem czasu - w duzym stopniu na skutek odkrywania w wyniku
prowadzonych badan naukowych coraz wiekszej liczby pozadanych kompeten-
cji oraz charakteryzujacych je cech - trudnosci, o ktorych moéwi M. Czerepa-
niak-Walczak, narastaly coraz bardziej i wyraznie okazywalo sie, ze o profesjo-
nalnym i skutecznym dziataniu nauczyciela decyduja jego réznorodne kompe-
tencje, ktére powinny mie¢ charakter dynamiczny, a wigc by¢ ciagle rozwijane
i doskonalone. Zaczeto zatem zastanawiac si¢ nad tym czy kompetencje mozna
traktowa¢ jako transgresyjny potencjal nauczyciela wspolczesnej szkoly
w ogole, a szkoly zawodowej w szczegdlnosci. ROwniez niniejszy tekst jest nie-
$mialg proba poszukiwania odpowiedzi na to jakze wazne — w mojej ocenie —
pytanie. Przyblize w nim réwniez niektére propozycje ujmowania istoty ter-
minu ,kompetencje” oraz najczesciej ukazywane — w stosunkowo juz licznej -
literaturze kwantyfikacje kompetencji.

> Zob. B.D. Golebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - bieglos¢ - refleksyjnos¢, Torun - Po-
znan 1998, s. 114-118; 1. Kawecki, Wiedza praktyczna nauczyciela, Krakow 2004, s. 14-23;
H. Kwiatkowska, Pedeutologia..., op. cit., s. 168; D. Pankowska, Nauczyciel w perspektywie analizy
transakcyjnej, Lublin 2010, s. 14.

Zob. M. Galas, Podstawowe orientacje badawcze nad rolg nauczyciela i ucznia. Stan aktualny i per-
spektywy zmian, ,Acta Universitatis Nicolai Copernici. Pedagogika” 1993, t. XIX, s. 45-50.

M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997, s. 86.
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5.2. Pojecie kompetencji — propozycje terminologiczne

Pomimo niezbyt duzego uptywu czasu, ktory dzieli nas od chwili, kiedy po raz
pierwszy uzyto terminu ,kompetencje”, w literaturze nie tylko pedeutologicznej
az ,roi” si¢ od roznych propozycji definiowania tego terminu. Eksponowane sa
rézne komponenty, ktore w zaleznosci od tego, jakie podejscie stanowi podstawe
analizy sprawia, Ze w rozny sposob opisywane sa dwie podstawowe cechy (zdol-
nos¢ i gotowosc¢) tego terminu. Celem — w miare — pelnego ukazania istoty za-
réwno samego terminu, jak rowniez przyblizenia znaczenia tego pojecia, ktore od
poznych lat osiemdziesiatych XX w. robi do$¢ zawrotna kariere przy opisywaniu,
wyjasnianiu i projektowaniu wielu dziedzin ludzkiej aktywnosci, przyblize kilka
tych definicji, ktore najczesciej mozna znalez¢ zarowno we wszelkiego rodzaju
stownikach, jak réwniez w tekstach specjalistycznych.

~»Kompetencja« — w ujeciu wspodlczesnego stownika jezyka polskiego to - od-
powiedni zakres wiedzy i umiejetnosci, fachowos¢, umiejetnosc (...) kompetencje
- natomiast to — formalny zakres uprawnien do jakiego$ dziatania, zwykle spra-
wowania wladzy, pelnomocnictwo™.

W podrecznym stowniku nauczyciela ksztalcenia zawodowego zapisano, ze
kompetencje to: ,,przygotowanie zawodowe, zakres wiedzy, umiejetnosci i odpo-
wiedzialnosci do wykonywania okreslonych zadan, zakres pelnomocnictw
i uprawnien do dziatania. Kompetencja jest potencjalng umiejetnoscia, ujawnia-
jaca si¢ w chwili wykonywania danego zadania. Cztowiek kompetentny to osoba
uprawniona do dziatania i decydowania majaca podstawy i kwalifikacje do wy-
dawania sadéw i opinii (...)”, dalej kwalifikacje zawodowe to: ,,zdolnos¢ wyko-
nywania czynno$ci w zawodzie w sposob zgodny ze standardami wymaganymi
dla danego zadania zawodowego. W pojeciu tym miesci sie réwniez zdolno$¢ do
stosowania umieje¢tnosci i wiedzy do nowych sytuacji w ramach obszaru zawo-
dowego i poza zasadniczymi zajeciami. Jest to zatem posiadanie i rozwijanie od-
powiednich umiejetnosci, wiedzy, wlasciwych postaw i doswiadczen w celu po-
myslnego wypelniania funkcji zawodowych™.

8 B.Dunaj, Wspélczesny stownik jezyka polskiego, t. 1, Warszawa 2007, s. 650.
% E. Gozlinska, E. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego, Radom 1997,
s. 52.
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Wirdd licznych definicji, jakie odnajdujemy we wspolczesnych pracach, naj-
czesciej sa takie, ktore stanowia, Ze kompetencja jest to ,,zdolnosc¢ i gotowos¢ do
wykonywania zadan na okreslonym poziomie™", albo ,wyuczona umiejetnos¢
robienia rzeczy dobrze, rozwinigte sprawnosci niezbedne do radzenia sobie
z problemami”'".

Zaroéwno definicja E. Gozlinskiej i F. Szloska, jak rowniez obie definicje au-
torstwa H.O. Jenkinsa i druga D. Frontana sa podej$ciami teoretycznymi stuza-
cymi do opisywania relacji czlowieka z jego rzeczywistoscia, a wiec rowniez
z zadaniami, ktdre przychodzi mu w tej rzeczywistosci wykonywac. Z dotych-
czas przytoczonych definicji wynika, Zze pojecie kompetencji uzywane jest
w dwoch znaczeniach:

1) jako swoisty opis kwalifikacji zawodowych,

2) jako zakres uprawnien.

W odniesieniu do nauczyciela, kompetencje traktowane sa jako odpowiednie
kwalifikacje, niezb¢dne do efektywnego wykonywania zadan zawodowych. Warto
réwniez dostrzec, ze niezaleznie od tego, w ktérym z tych dwéch wymienionych
znaczen pojecie to zostalo uzyte, to zwykle w literaturze spotka¢ mozna definicje
bardziej rozwinigte, w ktdrych zawarte sa najwazniejsze cechy, wlasciwosci osoby,
jej szczegdlnych motywodw, sprawnosci zwiazanych w zaleznosci od indywidual-
nych potrzeb okreslonej osoby badz wybranych elementow rzeczywistosci, w kto-
rej osoba ta funkcjonuje. Zawsze jednak - jak trafnie postrzega M. Czerepaniak-
Walczak ,kompetencje maja szerszy zakres znaczeniowy niz sprawnos¢ i zwykle
pojmowane sg jako harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz
pragnienia. Takie rozumienie omawianego teoretycznego pojecia — zdaniem cy-
towanej autorki — umozliwia jego operacjonalizowanie, to znaczy sprowadzanie
go do postaci obserwowalnych i mierzalnych dyspozycji osoby”'.

Charakterystyczng cechg kompetencji jest jej podmiotowy charakter. Oznacza
to, ze kompetencje odnoszg si¢ zawsze do okreslonej osoby, ktora funkcjonujac na
wyznaczonym przez spoleczne standardy poziomie, przyjmuje na siebie odpo-
wiedzialnos¢ za efekty swojej pracy. Mozna zatem przyjac, ze istotnym aspektem
zastosowania pojecia ,kompetencje” — w opisach dotyczacych postaw i zachowa-
nia si¢ okreslonej osoby i jej relacji z rzeczywistoscia jest mozliwo$¢ wyrazania

19 H.O. Jenkins, Getting it Right, A. Handbook for Successful School Leadership. Blackwell Educa-
tion, Oxford 1991, s. 161.

1" D. Fontana, Psychology for Teachers, Hacmillan Publishers, Basibgstoke 1992, s. 245.

12 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty..., op. cit., s. 87-88.
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poziomoéw kompetencji. Jest to wazny atrybut kompetencji, poniewaz mozna dla
poszczegolnych dziedzin ludzkiej aktywnos$ci wyznaczy¢ pewne (oczekiwane)
standardy kompetencji, ktore nastepnie bedzie mozna uznawac za miare odpo-
wiedzialnosci czlowieka i jego efektywnosci. Jesli przyjmie sie takie zalozenie to
- zdaniem M. Czerepaniak-Walczak — mozna stwierdzi¢, ze ,,kompetencja jest to
uswiadomiona przez osobe taka jej sprawnos¢, ktora jest demonstrowana (ujaw-
niana) w konkretnie zdefiniowanych (opisanych) standardach™’. Autorka ta
uwaza, ze jesli dana osoba moze wykonac¢ jakie$ zadanie w okreslonych warun-
kach (czasie, liczbie, tempie, miejscu itp.) i gdy jest tego w pelni swiadoma, wow-
czas mozemy przyjaé, ze posiada kompetencije.

Drugim szczegdlnym atrybutem kompetencji jest dynamika ujawniajaca sie
w dzialaniu, w relacji jednostki z rzeczywistoscia. Doniostos¢ tego atrybutu pod-
nosza w swoich rozwazaniach rézni autorzy, miedzy innymi wspomniana wcze-
$niej M. Czerepaniak-Walczak i W. Strykowski', podkreslajac, ze dynamika kom-
petencji wyraza sie zarowno w szansie rozwoju sprawnosci, jak i w kluczowym jej
wymiarze (we wskazanym obszarze aktywnosci jednostki), w ktérym jednostka
moze (powinna) by¢ kompetentna (w przypadku nauczyciela moze to by¢ np.
wymiar ksztalcenia ogoélnego, zawodowego, specjalnego, nauczania wczesnosz-
kolnego i przedszkolnego itp.).

Podkreslajac potrzebe integralnosci wskazanych wczesniej komponentéw,
M. Czerepaniak-Walczak proponuje uzna¢, ze ,kompetencja podmiotu to jego
szczegblna wlasnos¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie, umiejetnos¢ adekwatnego zachowania si¢ w $wia-
domosci potrzeby i konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz przyjmowanie

na siebie odpowiedzialnosci za nie”"”

, ZaZNaczajac, ze postugiwanie si¢ tym poje-
ciem, w takim wlasnie znaczeniu, w rozwazaniach o nauczycielskim profesjonali-
zmie ukazuje jego uzytecznos¢ teoretyczng i praktyczna.

Nieco bardziej wspoétczesne okreslenie definicji ,kompetencje” (gtéwnie dla
potrzeb edukacyjnych) wprowadzit W. Okon, ktory przyjatl, ze ,kompetencja
w pedagogice traktowana jest jako zdolnos¢ do osobistej samorealizacji, kom-
petencja jest podstawowym warunkiem wychowania, jako zdolnos¢ do okreslo-

nych obszaréw zadan, kompetencja jest uwazana jako rezultat procesu uczenia

B Ibidem, s. 88.

14 W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspotczesnej, Poznan 2003, s. 23.

5 M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjne teorii edu-
kacji, Szczecin 1994, s. 137.
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si¢”'®. Szersze ujecie ,kompetencji” zaproponowatl K. Janus twierdzac, ze jest to
»okreslenie ogoétu zdolnosci, umiejetnosci, wiadomosci i uprawnien potrzeb-
nych w danej dziedzinie umozliwiajacych zajecie stanowiska lub podjecie pracy
w konkretnym zawodzie, utatwiajacych wykonanie zadan, sprecyzowanie obo-
wiazkow, oczekiwan itp.”". Definicja ta w swej istocie podobna jest do tej, ktora
wczesniej sformutowata M. Czerepaniak-Walczak.

Niezaleznie od tego, ze literatura obfituje w wiele roznie sformulowanych
definicji tego terminu to nadal istnieje potrzeba prowadzenia badan i analiz
dotyczacych istoty pojecia ,,kompetencji”. Ta potrzeba wydaje si¢ tym bardziej
uzasadniona, jesli odwotamy sie do zalecen Parlamentu Europejskiego i Rady
Europy w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale
zycie z dnia 19 grudnia 2006 r., gdzie kompetencje sa definiowane jako potacze-
nie wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Mowi sie, ze kom-
petencje kluczowe to te, ktorych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji
i rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem integracji spolecznej i za-
trudnienia'®. Rowniez w zwiazku z zaleceniem Parlamentu Europejskiego i Rady
Europy z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustalenia Europejskich Ram Kwa-
lifikacji dla uczenia si¢ przez cale zycie inne jest spojrzenie na kwalifikacje
i kompetencje, ktore bardzo czesto nawet w fachowej literaturze sg utozsamiane
badz uzywane zamiennie.

W przywotanych dokumentach méwi si¢ o tzw. ,kwalifikacji nadanej” ucza-
cemu sig, rozumianej jako potwierdzenie, Ze absolwent okreslonego etapu edu-
kacji osiagnal wszystkie efekty ksztalcenia zapisane dla kwalifikacji zadanej, co
oznacza, ze mozna uwazaé, iz kwalifikacja to potwierdzone kompetencje. To
nowe podejscie zarowno do ,kompetencji” jak i ,kwalifikacji” moze wywolywac
dodatkowy ,,zamet”, ktory przeciez towarzyszyt rowniez dotychczasowym pro-
bom definiowania tych pojec. Dlatego na uzytek tego tekstu odwotam sig¢ jeszcze
do stanowiska S.M. Kwiatkowskiego, ktory twierdzi, ze kwalifikacje zawsze
zwiazane sg z osoba, dotycza przygotowania do pracy w okreslonym zawodzie.
Uzyskuje si¢ je zazwyczaj jeszcze przed podjeciem pracy zawodowej i sa one
niezalezne od niej. Natomiast kompetencje ujawniajg si¢ zazwyczaj podczas
prowadzenia (wykonywania, realizacji) konkretnej dziatalnosci zawodowej. Po-
nadto, zeby by¢ kompetentnym trzeba mie¢ kwalifikacje i jeszcze dodatkowo

6 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2001.
7 K. Janus, Sfownik pedagogiki i psychologii. Zagadnienia, pojecia, terminy, Warszawa 2011, s. 125.
'8 Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej z dnia 30 grudnia 2006 r.
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odpowiednie uprawnienia i wiazacy sie z nimi zakres odpowiedzialnosci®.
Mozna zatem przyjaé, ze wyuczone kwalifikacje zawodowe stanowia poten-
cjalne kompetencje, ktore ujawniaja si¢ z chwilg powierzenia jednostce okreslo-
nego zakresu zadan i wynikajacej z nich odpowiedzialnosci.

Po tak stosunkowo dokladnej, ale nie do konca wyczerpujacej analizie istoty
pojecia ,kompetencje”, godzi si¢ zada¢ pytanie o to, jak okresla¢ kompetencje
nauczyciela, jaka przyja¢ definicje? Jest to pytanie niezwykle zasadne, gdyz anali-
zujac kompetencje nauczycieli, wyrdznia si¢ rézne ich rodzaje, czy tez obszary.
Najczesciej spotykany podziat obejmuje:

e kompetencje merytoryczne - to te ktore dotycza réznych zagad-
nien z zakresu nauczanego przedmiotu, a nauczyciela postrzega si¢ jako
eksperta i przedmiotowego doradce,

e kompetencje dydaktyczno-metodyczne - dotyczace warsz-
tatu nauczyciela i ucznia, a wigc metod i technik nauczania — uczenia sie,
gdzie nauczyciela postrzega sie jako eksperta i doradce dydaktycznego,

e kompetencje wychowawcze, dotyczace réznych sposobow
oddzialywania na ucznia, a nauczyciel jest doradca wychowawczym
i Zzyciowym™.

Wychodzac z takiego podzialu kompetencji wydaje si¢, ze najtrafniejsza

i najbardziej przydatna definicja bedzie ta, wedlug ktorej kompetencja to har-
monijna kompozycja wiedzy, sprawnos$ci, rozumienia oraz pragnienia®. Nie
oznacza to oczywiscie, ze przyjmujac owq definicje wszystkie pozostate, ktore
omowiono w tym materiale i wiele innych, ktore tu sie nie znalazly, sa ,gorsze”
albo mniej przydatne. Tak oczywiscie nie jest, gdyz wszystkie one w pewnym
stopniu wzajemnie si¢ dopelniaja i w roznych kontekstach czy podejsciach moga
okaza¢ si¢ mniej lub bardziej przystajace.

¥ S.M. Kwiatkowski, Kwalifikacje zawodowe na wspdtczesnym rynku pracy, Warszawa 2004, s. 9.
20 Zob. M. Taraszkiewicz, Jak uczy¢ jeszcze lepiej. Szkola petna ludzi, Poznan 2001, s. 175.
2 Por. M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty..., op. cit., s. 88.
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5.3. Kompetencje jako transgresyjny potencjat nauczyciela

Najwazniejszq rzeczq w Zyciu czlowieka, to by¢
potrzebnym innym ludziom
T. Tomaszewski
To, co potrafimy zrozumied, potrafimy takze
weieli¢ w Zycie
J. Tischner

Te dwa jakze pigkne aksjomaty odnosza si¢ do kazdego czlowieka, jednak w spo-
sOb szczegdlny dotycza nauczyciela, ktory nie tylko z racji gatunku ludzkiego, ale row-
niez z racji wykonywanego zawodu — w duzej czesci - Zyje dla innych ludzi (gléwnie
tych, ktorzy dopiero zaczynaja tworzy¢ swoj swiat). To nauczyciel, obok rodzicow, jest
ich ,apostotem”, doradca, opiekunem, propagatorem réznych norm, zasad i idei, nie-
zwykle spolegliwym i kompetentnym mistrzem. To glownie te wzgledy sprawiaja, ze
trwa nieustanny proces poszukiwania optymalnego obrazu ,,dobrego nauczyciela”.
Tym poszukiwaniom towarzysza nieustanne zmiany zachodzace w calej cywilizacyj-
nej przestrzeni. Jest to gléwny czynnik, ktory sprawia, ze proces ten musi trwac przez
caly czas (nie mozna przyjaé, ze raz ustalony katalog cech charakteryzujacych tzw.
»dobrego”, czy inaczej kompetentnego nauczyciela bedzie wlasciwy w kazdym czasie
naszej zmieniajacej si¢ cywilizacji). Musza by¢ doskonalone procedury badawcze,
ktore tworzac podstawy naukowego ogladu, pozwola w szybszy i lepszy sposob od-
powiada¢ na oczekiwania spofeczne, a przynajmniej stworza warunki do szukania
takiej odpowiedzi. Miedzy innymi dlatego nie tylko w praktyce, ale rowniez (a moze
przede wszystkim) w nauce odwotujemy sie do réznych teorii, siegamy do rozmaitych
idei stosujac rézne podejscia. Niektore z nich sa rozwijane, a inne odrzucane. Tak np.
obecnie odrzucane sg przez duza czgé¢ uczonych poglady o uniwersalizmie i ,,jedynie
stusznym w przesztosci systemie humanistycznym”.

Wielos¢ wizji, koncepciji i teorii naukowych swiadczy z jednej strony o zywot-
nosci i dynamice dyscypliny naukowej, ktorej one dotycza, z drugiej zas - jest od-
powiedzig na zapotrzebowanie wynikajace z nieustannej potrzeby wzbogacania
ludzkiej wiedzy o otaczajacym go $wiecie, a w nim o osobowosci i zachowaniu si¢
poszczegolnych jednostek. Takim stosunkowo nowym kierunkiem stuzacym lep-
szemu poznawaniu czlowieka jest psychotrangresjonizm? lansowany przez Jozefa
Kozieleckiego.

2 Psychotransgresjonizm to kierunek psychologii skoncentrowany na zmianie i roz-
woju. Zajmuje si¢ on rowniez bardziej elementarnymi dziataniami adaptacyjnymi, niezbednymi
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Psychotransgresjonizm akceptuje pozytywna koncepcje cztowieka. Ujmuje go
jako samodzielny byt sprawczy, ktory obdarzony jest wolnoscia wyboru i ktéry
jest samosterowny. Jego wewnetrzne sily motywacyjne decydujg o tym, w jakim
kierunku podaza i jakie cele osiaga. Nastawiony jest na rozwoj zarowno $wiata
wewnetrznego, jak i $wiata ekosocjokulturowego. Zachowuje si¢ zgodnie z zasa-
dami ograniczonej racjonalnosci. W wigkszosci sytuacji mysli i dziala $wiadomie.
Z natury nie jest ani dobry, ani zly. To w trakcie aktywnosci, w czasie czyndéw
i wyczynow staje si¢ ludzki albo nieludzki. Dzigki tym intencjonalnym czynom
i wyczynom, zdobywa lub generuje nowe wartosci, ktore gratyfikuje jako wyzsze
potrzeby, takie jak poczucie wlasnej wartosci. Wykonujac owe czyny, przesuwa
granice wlasnych mozliwosci i osiagnie¢ — mowiac jezykiem potocznym - prze-
kracza siebie. Wychodzi poza to, czym jest i co posiada. Rozszerza swoje teryto-
rium, dokonuje odkry¢ i wynalazkow, tworzy dzieta sztuki, famie tabu i normy
moralne, dokonuje préb samorozwoju. Zrédlem rozwoju wewnetrznego i ze-
wnetrznego sg transgresje®.

Transgresjq J. Kozielecki nazywa dzialania i akty myslenia - z reguly intencjo-
nalne i swiadome - ktore przekraczaja granice dotychczasowych doswiadczen
i osiagnie¢ materialnych, symbolicznych oraz spotecznych czlowieka, ktore stajg
sie Zrédlem nowych i waznych wartosci pozytywnych oraz negatywnych*.

Definicja transgresji stanowi podstawe dla gtéwnych zatozen pozytywnej kon-
cepcji cztowieka, ktore mozna uja¢ w szesciu podstawowych tezach:

o czlowiek - sprawca jest gtdéwna przyczyna swojego zachowania sie,

e glowng sila napedowa, gtéwnym motywatorem wewnetrznym jest po-
trzeba potwierdzania wlasnej wartosci, ktora jest zaspokajana gléwnie
dzieki dokonywaniu transgresji tworczych i ekspansywnych,

e czlowiek jest sprawca nastawionym na rozwdj wewnetrzny i zewnetrzny.
To wlasnie transgresje pozwalajg ksztaltowac jego osobowos¢ i wzbogacaé
kulture,

o czlowiek — sprawca posiada ograniczona swiadomos¢ i samoswiadomosc,
co 0znacza, ze znaczna czes$¢ procesow, stanow i stalych struktur wewnetrz-

nych oraz zjawisk zewnetrznych znajduje sie poza obszarem swiadomosci,

dla utrzymania zycia i biologicznego przetrwania, ale te ostatnie stanowia jedynie tto dla zacho-
wan transgresyjnych. Fundamentalnym terminem w psychotransgresjonizmie jest transgresja,
Zob. ]. Kozielecki, Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii, Warszawa 2007.

# Zob. . Kozielecki, Psychotransgresjonizm. .., op. cit.

2+ Tbidem, s. 20.
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e dziatania cztowieka, gléwnie jego mysli i czyny transgresyjne, w wysokim
stopniu wplywaja na to, jakie miejsce zajmuje on na skali dobra i zfa i pod
ich wplywem staje sie ludzki lub nieludzki®.

Z zalozen pozytywnej koncepcji cztowieka ]. Kozielecki wyprowadza dwa

trafne twierdzenia, ktore chciatbym zadedykowac wszystkim nauczycielom, kto-
rzy zwa siebie mianem nauczyciela kompetentnego:

Czlowiek nie jest eremitq oderwanym od otoczenia.
Dziata w réznych obszarach srodowiska naturalnego
oraz socjokulturowego, srodowisko to takze oddziatuje
na jego osobowos¢ i zachowanie sie. Jego byt
sprawczy pozostawia po sobie slady zwane przez nas
wytworami codziennymi i transgresyjnymi.

]. Kozielecki
Chcqgc dokonal transgresji cztowiek musi wykorzystaé
informacje zgromadzone w psychonach osobowosci
i dane plynqce ze Srodowiska. Musi je przetworzyc
w czasie myslenia analitycznego oraz twérczego.

J. Kozielecki

Dzialania transgresyjne polegaja na przekraczaniu granic dotychczasowych
doswiadczen, osiagnig¢ materialnych, spotecznych i intelektualnych, na wykra-
czaniu poza to, czym czlowiek obecnie jest i co posiada. Przetamuje on granice,
ktérych nikt przed nim nie przetamal.

Odnoszac rozwazania te do nauczycielskich kompetencji dotyczacych powin-
nosci edukacyjnych nalezaloby przyja¢, ze strategicznym celem ksztalcenia trans-
gresyjnego powinno by¢ stymulowanie wielostronnego rozwoju osobowosci re-
gulujacej dzialania uczacego sig, a przede wszystkim dzialania transgresyjne, czyli
— jak twierdzi J. Kozielecki - transgresje tworcze i ekspansywne, przekraczajace
dotychczasowe granice osiagnig¢ uczacej si¢ jednostki. Dzigki takiemu ksztalce-
niu uczacy si¢ staje si¢ sprawca nie tylko zdolnym przystosowac si¢ do zastanego
$wiata, ale potrafiacym go zmieniac®.

Czy zatem wspolczesny nauczyciel jest zdolny do takiego myslenia i dziatania?
Czy jego kompetencje sa transgresyjnym potencjalem, ktéry bedzie doskonalit

2> Zob. Ibidem, s. 24-25.
26 Tbidem, s. 264.
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i wykorzystywal w dzialaniu nieustannie dazac do odkrywania i przekraczania
samego siebie, czy pozostang potencjalem nie do konca skonsumowanym?

Pytania te pozostawiam bez odpowiedzi, aczkolwiek chcialbym, zeby kompe-
tencje bylty transgresyjnym potencjatem nauczyciela wspodtczesnej szkoly (szkoty
kazdego rodzaju i poziomu ksztalcenia), ale zwlaszcza szkoty zawodowej, w ktorej
nauczyciel przygotowuje swoich podopiecznych zaréwno do Zycia, jak rowniez
pracy zawodowe;j. To jednak, czy takie one beda w duzym stopniu zalezy od sa-
mych nauczycieli, ktérzy musza chciec i potrafic¢ takimi wtasnie byc¢.

5.4. Wybrane typologie kompetencji zawodowych
wspotczesnego nauczyciela

Podobnie jak trudno byloby doszukac si¢ jednej wspolnej definicji terminu
»kompetencje”, tak réwniez charakteryzujac istote tego terminu, wyrdznia si¢
rézne typologie czy tez obszary nauczycielskich kompetencji. Cz. Banach, prowa-
dzacy od lat badania nad zawodem nauczyciela, méwi o potrzebie ksztaltowania
u kandydatéw na nauczycieli takich kompetencji, jak: poznawcza, jezy-
kowa, wartos$ciujaco-komunikacyjna, interpersonalna,
kulturowa, zZyciowego doradztwa, praktyczno-moralna,
organizacyjno-techniczna?.

Rozwazania o kompetencjach nauczyciela szkoty wspolczesnej odnajdujemy
takze w pracach S. Dylaka, ktory powolujac si¢ na réznorodng i bogata literature
obcojezyczna, wyrdznia trzy podstawowe grupy kompetencji zawodowych:

e kompetencje bazowe - umozliwiajace nauczycielowi porozumie-

wanie sie z dzie¢mi, mtodzieza i wspolpracownikami,

e kompetencje konieczne - to te, bez ktorych osoba ,,uprawiajaca”
zawod nauczyciela nie moglaby skutecznie wypetnia¢ szkolnych zadan
edukacyjnych,

e kompetencje pozadane - wprawdzie nie sa one niezbedne w za-
wodzie nauczyciela, ale moga by¢ wysoce pomocne przy realizacji niekto-
rych jego zadan czy czynnosci, np. umiejetnos¢ gry na instrumencie, zaan-

gazowanie spoteczne itp.”®

% Cz.Banach, Nauczyciel, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 3, Warszawa
2004, s. 551.
% S. Dylak, Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli, Poznan 1995, s. 38-39.
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Ciekawe poglady na temat nauczycielskich kompetencji prezentuje R. Kwa-
$nica, opierajac ich typologie na koncepcji tzw. dwdch racjonalnosci, dotyczacej
tego, ze ludzkie doswiadczenie tworzy si¢ w dwoch sferach znaczen: w obszarze
wiedzy praktyczno-moralnej i w obszarze wiedzy technicznej. Na tej podstawie
proponuje on nastepujacy podzial kompetencji nauczyciela:

1. Kompetencje praktyczno-moralne, do ktérych zalicza:

e kompetencje interpretacyjne - ten rodzaj kompetencji po-
zwala widzie¢ swiat jako rzeczywisto$¢ wymagajaca stalej interpretaciji,
bezustannego wydobywania na jaw jej sensu, te kompetencje umozli-
wiaja zadawanie pytan, dzigki ktérym rozumienie $wiata staje si¢ nie
majacym konca zadaniem,

e kompetencje moralne - to zdolnos¢ prowadzenia refleksji mo-
ralnej, a nie tylko wiedza o normach i nakazach moralnych, te kompe-
tencje sa zawarte w pytaniach o prawomocnos¢ moralna nauczyciel-
skiego postepowania,

e kompetencje komunikacyjne - to zdolnos¢ do bycia w dialogu
z innymi i z samym soba, zdolnos¢ do dialogowego sposobu bycia, przy
czym dialog jest tutaj rozumiany nie tylko jako zdolno$¢ prowadzenia
dyskusji, raczej jako rozmowa przelamujaca anonimowos¢ wypowiedzi
i bedaca proba rozumienia siebie oraz otoczenia zewnetrznego.

2. Kompetencje techniczne, w sktad ktorych wchodza:

e kompetencje postulacyjne (normatywne) — rozumiane jako
umiejetnos¢ opowiadania si¢ za okreslonymi celami, umiejetnosc¢ iden-
tyfikowania si¢ z nimi, moga one oznacza¢ nasladowanie celéw osiaga-
nych przez innych, ale przede wszystkim wybor celow zgodnych z zaak-
ceptowang rola, badz zdolnos$¢ ustanawiania celéw indywidualnych,

e kompetencje metodyczne - to inaczej umiejetnos$¢ dzialania
wedlug regut, ktore okreslaja optymalny porzadek pewnych czynnosci,
trescia tych regul jest przepis dzialania mdéwiacy, co i w jakiej kolejnosci
trzeba wykonac, aby osiagna¢ zamierzony cel,

e kompetencje realizacyjne - rozumiane jako umiejetnos¢ do-
boru odpowiednich srodkéw i tworzeniu takich warunkéw, ktdre sprzy-

jaja osiaganiu celu, nauczycielowi stuza one do opracowania materiatu
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nauczania oraz organizowania czasu, przestrzeni i uczestnikdw procesu
dydaktycznego w sposob zapewniajacy skuteczno$¢ dziatania®.

Nieco inne zatozenie przyjeta E. Jakubiak-Zapalska. Uznala ona, ze nauczyciel-
skie kompetencje to struktura poznawcza, ztozona z umiejetnosci, wiedzy, dyspo-
zycji i postaw nauczyciela niezbednych do skutecznej realizacji zadan wynikaja-
cych z okreslonej koncepcji edukacyjnej. Kierujac si¢ przyjetym zalozeniem po-
dzielita kompetencje na nastepujace trzy grupy:

e kompetencje specjalistyczne - to wiedza i umiejetnosci w za-
kresie nauczanego przedmiotu. Nalezy je stale doskonali¢ poprzez wlasne
doksztalcanie, czytanie specjalistycznej literatury, a takze uczestniczenie
w szkoleniach i konferencjach,

e kompetencje dydaktyczne - to wiedza i umiejetnosci pedago-
giczne nabywane w czasie studiow pedagogicznych i na kursach specjali-
stycznych, podczas ktorych w matym stopniu sg ksztaltowane umiejetnosci
dydaktyczne (przygotowanie nauczyciela do zaje¢ i prowadzenia lekcji),

e kompetencje psychologiczne - to umiejetnos¢ motywowania
i inspirowania uczniéow do nauki, a takze do integrowania ich w zespdt,
zdolnos¢ koncentracji oraz umiej¢tnosci menedzerskie™.

Jeszcze inng typologie kompetencji nauczyciela zaproponowat T.E. Petlak
uznajac, ze sa to kompetencje: informacyjne, nauczania, interpersonalne, komu-
nikacyjne i personalne’.

Obszerny katalog kompetencji nauczyciela przedstawia J. Prucha. Sa to:

e kompetencje specjalistyczne, przedmiotowe - fachowos¢
w nauczanej dyscyplinie, wiedza, umiejetnosci, znajomos¢ ,teorii i praktyki”
danej dyscypliny,

e kompetencje psychodydaktyczne - umiejetnos¢ wytwarzania
odpowiednich warunkow do uczenia si¢, motywowania uczniow, doboru ce-
16w, tresci, metod i form nauczania, jego tempa, indywidualizacja celow, za-

kresu metod i form kontroli i oceny efektow ksztalcenia,

» R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika, t. 3, Podrecznik akademicki, Warszawa 2004, t. 2, s. 300-301.

30 E. Jakubiak-Zapalska, Umiejetnosci psychospoleczne jako sktadnik kompetencji nauczyciela gry na
skrzypcach, [w:] E. Salata, A. Zamkowska, S. Osko (red.), Ksztalcenie praktyczne nauczycieli
w szkole wyzszej, Radom — Ryki 2003, s. 246.

31 E. Petlak, Kompetencje v prdcie uciteld, [w:] M. Hupkova, E. Petlak (red.), Sebareflexia a kompe-
tencje v prdci uciteld, Vyd. Iris 2004, s. 109-110.
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e kompetencje komunikacyjne - umiejetno$¢ porozumiewania sie
i uwzgledniania potrzeb, oczekiwan, mozliwosci, propozycji uczniow, studen-
tow, przetozonych i innych oséb majacych wptyw na proces ksztalcenia,

e kompetencje organizacyjne i kierownicze - umiejetnosé
planowania, projektowania czynnosci nauczajacych i uczacych sie, utrzymy-
wania tadu i porzadku, wprowadzania zmian, utrzymywania kierunku wy-
branych dziatan i odpowiedniego tempa ich realizacji,

e kompetencje diagnostyczne i interwencyjne — umiejetnosc
rozpoznawania jak uczen mysli, czuje, odbiera i przetwarza przekazywane
mu informacje, jakie sa jego mozliwosci edukacyjne, specyficzne zdolnosci,
talent, jakie ma trudnosci i problemy, czym sa one uwarunkowane, jak mozna
mu pomac,

e kompetencje poradnicze i doradcze - umiejetnosci terapeu-
tyczne zwiazane z poszczego6lnymi dysfunkcjami edukacyjnymi (np. brakiem
motywacji do nauki, zaburzeniami percepcji i myslenia, dysleksja, dysgrafia,
brakiem umiejetnosci uczenia si¢, nieznajomoscia technik pracy umystowej),

e kompetencje zwigzane z refleksja nad wltasna dziatal-
nos$cia — umiejetnosci analizy wlasnego postgpowania, jego motywacji,
kierunkow, zakresu i form dzialania, zakresu i metod samooceny, planéw za-
wodowych itp.”

Na szczegdlng uwage zastuguje opracowanie R. Wawrzyniak. Autorka rozpa-
truje zagadnienie kompetencji komunikacyjnych w aspekcie etycznym. Podjela
ona probe spojrzenia na nauczycielskie kompetencje (w tym glownie kompeten-
cje komunikacyjne) nie tylko z perspektywy pedagogicznej, lecz takze filozoficz-
nej, socjologicznej i kulturoznawczej. Swego rodzaju novum w jej podejsciu do
rozumienia istoty kompetencji komunikacyjnych jest wzbogacenie ich o perspek-
tywe aksjologiczng (niezmiernie waznag w podejsciu do ksztalcenia nauczycieli
z wykorzystaniem modelu profesjonalnego mistrza — ktory mialtby zastapi¢ do-
tychczasowy model techniczno-racjonalny)™®.

Interesujace sa takze rozwazania I. Przybylskiej, ktora koncentruje swoja
uwage na inteligencji emocjonalnej jako kluczowej kompetencji w dzisiejszej

32 Por. J. Prucha, Pedeutologia, t. 2, pod red. B. Sliwerskiego, Warszawa 2004, s. 307.
3 Zob. R. Wawrzyniak, Kompetencje komunikacyjne nauczyciela w aspekcie etycznym, ,,Studia Peda-
gogiczne” 1995, t. LX1, s. 123-129.
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szkole. Autorka stwierdza, ze inteligencja emocjonalna wzmacnia kompetencje
nauczycielskie, poniewaz: 1) przyczynia si¢ do wzrostu efektywnosci zawodowe;j
i poczucia sukcesu zawodowego, 2) utatwia procesy komunikowania si¢ i wspo61-
pracy, stymuluje inteligencj¢ emocjonalng ucznidw, 3) przyczynia si¢ do pogte-
bionej o emocje refleksji, 4) stymuluje dziatania kreatywne, 5) wspomaga rozwdj
osobowy i zawodowy nauczyciela, 6) zwigksza odpornos¢ na stres i wypalenie
zawodowe™.

Rdznie zestawiane sa kompetencje kierowane pod adresem nauczyciela okre-
slonego typu szkoty lub placowki oswiatowej. Tak np. I. Adamek piszac o kompe-
tencjach zawodowych nauczyciela nauczania wczesnoszkolnego, przywoluje stan-
dardy kompetencji opracowane przez grupe ekspertéw przy Ministerstwie Edu-
kacji Narodowej. Sa one nastepujace:

e prakseologiczne - wyrazajace si¢ skutecznoscia nauczyciela w pla-
nowaniu, organizowaniu, realizacji i kontroli, a takze ocenie procesow edu-
kacyjnych,

e komunikacyjne - wyrazajace si¢ w skutecznosci zachowan jezyko-
wych w sytuacjach edukacyjnych,

o wspotdziatania - to te, ktore widoczne s w skutecznych zachowa-
niach prospotecznych i sprawnych dzialaniach integracyjnych,

e kreatywne - wyrazajace si¢ w innowacyjnosci i niestandardowosci
dziatan nauczyciela,

e informatyczne - wyrazajace si¢ w sprawnym korzystaniu z nowocze-
snych zrodet informacji,

e moralne®™.

Uwzgledniajac zatozenia i cele wspotczesnej edukacji oraz rozwazania roéznych
autorow nad kompetencjami zawodowymi nauczyciela, obszerng typologie kom-
petencji waznych w zawodzie nauczyciela przedstawil W. Strykowski. Autor ujat
kompetencje te w nastepujacych obszarach, zakladajac, ze nadal lista ta ma cha-
rakter otwarty. Oto ta propozycja wraz z krotkim opisem™:

3 ]. Przybylska, Inteligencja emocjonalna jako kluczowa kompetencjia wspélczesnego nauczyciela,
»Chowanna” 2006, t. 1 (26), s. 88.

I. Adamek, Kompetencje nauczyciela do edukacji zintegrowanej, [w:] I. Adamek (red.), Nauczyciel
i uczen w edukacji zintegrowanej w klasach I - III, Krakéw 2002, s. 14-15.

Pelng charakterystyke autor zawarl w ksiazce: W. Strykowski, J. Strykowski, J. Pielachowski, Kom-
petencje nauczyciela szkoly wspélczesnej, Poznan 2002, s. 24-31; W. Strykowski, Kompetencje
wspélczesnego nauczyciela, ,Neodidagmata” 27/28, Poznan 2005, s. 18-27.

35



Kompetencje jako wielowymiarowy potencjat nauczyciela... 105

e kompetencje merytoryczne (rzeczowe) - ujmujac je bardzo
ogolnie, mozna uznac, ze nauczyciel kompetentny merytorycznie to ten na-
uczyciel, ktory dobrze i doglebnie opanowal i zrozumiat materiat bedacy
trescia nauczania w ramach danego przedmiotu, bloku przedmiotowego
lub $ciezki edukacyjnej. Tredci te powinien wciaz aktualizowac i selekcjo-
nowa¢ poprzez samodoskonalenie lub doskonalenie prowadzone przez
placowki doskonalenia nauczycieli. W ramach tej kompetencji zawiera sig¢
takze umiejetnos¢ wlasciwego strukturyzowania materialu nauczania
i ukazywania zwiazkow miedzy jego elementami zarowno w ramach przed-
miotu, jak i pomiedzy przedmiotami, blokami przedmiotowymi czy tez
$ciezkami edukacyjnymi,

e kompetencje psychologiczno-pedagogiczne - uzywajac
tej ogdlnej nazwy - pisze W. Strykowski — mamy na wzgledzie bardzo roz-
legty obszar wiedzy psychologicznej i pedagogicznej wspdtczesnego nau-
czyciela pozwalajacy mu znalez¢ ,,kontekst teoretyczny” (podstawe teore-
tyczna) do dzialan diagnostycznych, dydaktycznych i wychowawczych.
Nauczyciel musi posiada¢ wiedze¢ z zakresu psychologii rozwojowej i wy-
chowawczej, a takze umiejetnosci wykorzystania tej wiedzy do poznawania
ucznidw, organizowania procesu ksztalcenia i wychowania w szkole oraz
kontrolowania i oceniania uczacych sie. Organizacja tych proceséw oparta
jest zawsze na okreslonych zalozeniach teoretycznych, niezaleznie od tego
czy sa one przemilczane, czy tez dokladnie uswiadamiane przez nauczy-
ciela. Nie mozna przeciez wyobrazi¢ sobie profesjonalnej dziatalnosci edu-
kacyjnej nauczyciela bez kompetencji psychologiczno-pedagogicznych.
Wiedza i umiejetnosci tworzace ten rodzaj kompetencji sa niewatpliwie
bardzo obszerne. Trudno nawet do konca je okreslic. Dowodem na to jest
fakt, ze przez réznych autorow sg one inaczej definiowane. Wydaje sig, ze
szczegOlnie wartosciowe w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania, jak po-
znawac ucznidw i jak organizowaé proces nauczania i wychowania we
wspolczesnej szkole, moze by¢ odwotanie sie do psychologicznych koncep-
cji funkcjonowania cztowieka i wynikajacych z nich zasad i metod efek-
tywnego uczenia si¢. Nauczyciel powinien zatem zna¢ zalozenia i proce-

dury uczenia si¢ charakterystyczne dla behawioryzmu, kognitywizmu
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i koncepcji humanistycznej oraz podstawowe zasady ksztalcenia i wycho-
wania, w ktorych zawarta jest wiedza teoretyczno-metodyczna o prawidlo-
wosciach przebiegu nauczania, uczenia sie¢ i wychowania w szkole,
kompetencje diagnostyczne (diagnozowania) - obok
czystych kompetencji psychologiczno-pedagogicznych — wiedzy o prawi-
dfowosciach rozwoju dzieci i mlodziezy, wiedzy o osobowosci, wazne sa
réwniez kompetencje diagnostyczne (stuzace poznawaniu uczniéw, odkry-
waniu ich potrzeb, mozliwosci, a takze defektow rozwojowych, przyczyn
trudnosci dydaktycznych i wychowawczych itp.). Oznacza to, ze w ramach
kompetencji diagnostycznych nauczyciel powinien posiada¢ zaréwno
umiejetnosci rozpoznawania cech rozwojowych ucznia, jak i jego cech in-
dywidualnych, do ktérych naleza: inteligencja, zainteresowania, styl po-
znawczy, poziom aspiracji, motywy uczenia si¢. Obok cech rozwojowych
i indywidualnych uczniow konieczne jest rowniez poznanie ich srodowiska
spoteczno-wychowawczego, zwlaszcza rodziny i grupy rowiesniczej. Dia-
gnozowanie polega na poznawaniu interesujacego nas zjawiska, czy cech
ucznia (np. inteligencji czy motywacji), a nastepnie odszukaniu przyczyn
mechanizméw wywotujacych dane zjawisko badz zachowanie si¢ ucznia.
A wiec wykrycie zrodel, ktore sprawily, ze dane zjawisko ma miejsce, badz
uczen si¢ tak a nie inaczej zachowuje. Do takiej diagnozy nauczyciel musi
by¢ przygotowany. Musi potrafi¢ dobra¢ odpowiednie metody, techniki
i narzedzia badawcze. Umiejetnosci doboru tych metod, technik i narzedzi
stanowig jedne z wazniejszych kompetencji diagnostycznych nauczyciela,
kompetencje planistyczne i projektowe - jak nazwa wska-
zuje dotycza umiejetnosci z zakresu planowania i projektowania réznego
rodzaju czynnosci, ktore nauczyciel bedzie wykonywat w toku realizacji za-
dan zawodowych. To oczywiste, ze praca nauczyciela jest dziatalnoscia na-
stawiong na osigganie zamierzonych celéw. Zeby jednak taka ona mogta
by¢, nauczyciel musi ja dobrze przemysle¢, zaplanowac i zorganizowac.
Musi zaprojektowac caly proces postepowania, poczynajac od zapoznania
sie z warunkami, w ktorych dziatalnos¢ ta bedzie miata miejsce (np. pro-
gramami, planami szkolnymi, potencjalem intelektualnym uczacych sie,

z ktorymi przyjdzie mu pracowac, mozliwosciami technicznymi, organiza-
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cyjnymi itp.), poprzez zaprojektowanie wlasciwej organizacji procesu (do-
bor metod, srodkow itp.), a skonczywszy na ustaleniu wlasciwego sposobu
kontroli efektow swojego dzialania. Kompetencje te sg szczegdlnie wazne
dla tzw. technologicznego podejscia do procesu ksztalcenia i wychowania,
gdzie - jak trafnie zauwaza W. Strykowski — podstawg podejmowanych
czynnosci jest prakseologia oraz teoria organizacji i zarzadzania. Kierujac
si¢ zasadami tej teorii, nauczyciel musi umie¢ przektada¢ je na ,jezyk”
praktyki szkolnej. Zatem musi wiedzie¢, na czym polega proces efektyw-
nego planowania, jakie wyréznia si¢ w nim etapy, co mu wolno, a czego
nie wolno, jakie formy moga przybiera¢ plany wykonania czynnosci bie-
zacych, a jakie plany dlugofalowe czy perspektywiczne. Musi réwniez po-
siada¢ kompetencje dotyczace projektowania testow i innych narzedzi
mierzenia osiagnie¢ szkolnych badz diagnozowania réznorodnych proce-
s6w majacych miejsce w szkole, projektowania planow wtasnego rozwoju
zawodowego itp.,

kompetencje dydaktyczno-metodyczne - to glownie te,
ktére maja bezposredni zwiazek z procesem ksztalcenia postrzeganym jako
zespol czynnosci nauczyciela i uczniow, w ktérym nauczyciel wystepuje
w roli kierujacego procesem uczenia si¢ swoich podopiecznych, a wiec two-
rzacych adekwatne warunki do samodzielnego zdobywania przez uczacych
sie odpowiedniej wiedzy, motywuje ich do takiego wlasnie dziatania i uru-
chamia réznego rodzaju formy aktywnosci. W. Strykowski przyjmuje, ze ten
obszar kompetencji tworzy wiedza operacyjna na temat istoty zasad i me-
tod realizacji procesu ksztalcenia. Znajomos¢ zasad i metod realizacji tego
procesu i umiejetnos¢ ich stosowania w praktyce szkolnej to bezwzgledna
koniecznos¢ w pracy kazdego nauczyciela (réwniez tego, ktory dopiero roz-
poczyna prace zawodowa — tzw. nauczyciel poczatkujacy). Poniewaz za-
réwno proces ksztalcenia, jak i wychowania realizowany jest w réznych wa-
runkach (za pomoca réznych metod i srodkow, ktdre nauczyciel dobiera
dostosowujac do zamierzonych celow swojej dziatalnosci i sytuacji dydak-
tycznej badz wychowawczej, a takze wlasciwosci i mozliwosci uczacych sie,
to nie mozna przyja¢, ze kompetencje dydaktyczno-metodyczne sa con-
stans przez caly okres aktywnosci zawodowej nauczyciela. Powinny one

podlega¢ nieustannemu procesowi doskonalenia. Mozna zatem uzna¢, ze
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kompetencje dydaktyczno-metodyczne nauczyciela ulega¢ beda zmianie
w czasie, a jakos$¢ tych zmian w duzym stopniu zaleze¢ bedzie od samego
nauczyciela. Oznacza to, ze przez caly okres aktywnosci zawodowej nau-
czyciela, stosowane przez niego rozwigzania metodyczne zaleze¢ beda od
jego rzeczywistych kompetencji dydaktyczno-metodycznych,

kompetencje komunikacyjne - to te ktore rzutuja na proces ko-
munikowania si¢ nauczyciela ze swoimi uczniami badz wychowankami,
a ze ksztalcenie i wychowanie to nieustanny proces komunikowania sig, to
efektywno$¢ procesu ksztalcenia i wychowania w duzym stopniu zalezna
bedzie od kompetencji komunikacyjnych nauczyciela. Nauczyciel posiada-
jacy kompetencje komunikacyjne, to ten, ktory ma odpowiednia wiedz¢ na
temat procesu komunikowania si¢, a takze potrafi wlasciwie jg wykorzystaé
(zastosowa¢) w komunikowaniu sie (nadawaniu i odbieraniu komunika-
tow) z uczniami, ich rodzicami badz opiekunami, a takze wspotpracowni-
kami (innymi nauczycielami i personelem szkoty badz placowki oswiato-
wej) i swoimi przelozonymi. To taki nauczyciel, ktory potrafi wejs¢ z nim
w jak najlepszy kontakt i wspotuczestnictwo w realizacji podjetych zadan.
Proces komunikowania to przeptyw informacji od jednej osoby do drugie;j.
W procesie tym niezmiernie wazna jest zaréwno jakos¢ informacji (ko-
munikat), jak réwniez sam przeptyw. Komunikat zawiera tres¢ i okresla
charakter relacji majacej miejsce miedzy osobami porozumiewajacymi
sie. Dlatego w procesie komunikowania tak wazne jest nie tylko to, co
zostato zakomunikowane, ale takze — w jaki sposdb zostato to uczynione.
Nauczyciel posiadajacy kompetencje komunikacyjne musi wiedzie¢, ze
informacje w procesie komunikowania si¢ moga by¢ przekazywane w po-
staci roznych sygnaléw - nie tylko werbalnych, ale rowniez niewerbal-
nych. Dlatego w procesie komunikowania si¢ nauczyciela ze swoimi
uczniami (wychowankami) réwnie wazne sg informacje werbalne, jak
i ton glosu, mimika, gestykulacja itp. Wszystkie one wplywaja na jakos¢
wzajemnej komunikacji, a wplyw ten moze by¢ zaréwno poprawiajacy,
jak réwniez pogarszajacy owq jakos¢ komunikacji. Zatem nauczyciel po-
winien by¢ swiadomy, ze kompetencje komunikacyjne przejawiaja si¢ nie
tylko w tym, co moéwi (projektuje), ale rowniez w tym, co pokazuje, robi,

a wigc w calym jego zachowaniu,
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e kompetencje medialne - w pewnym sensie mozna polaczyé
z kompetencjami dydaktyczno-metodycznymi, albowiem w duzym stop-
niu dotyczg ,warsztatu pracy” nauczyciela i ucznia. Kompetencje me-
dialne nauczyciela odnosza si¢ zaréwno do ogélnej jego wiedzy dotycza-
cej istoty mediow, jak rowniez do jego rozeznania w zasobach medialnych
zwiazanych z realizowanymi zadaniami zawodowymi. Nauczyciel posia-
dajacy kompetencje medialne potrafi dokona¢ analizy i oceny meryto-
rycznej oraz pedagogicznej istniejacych zasobow medialnych, a znajac
wlasciwosci poszczegdlnych mediow, potrafi dobiera¢ je do odpowied-
nich czynnosci i zadan procesu ksztalcenia i wychowania. Powinien réw-
niez posiada¢ umiejetnosci obstugi urzadzen medialnych, zna¢ podsta-
wowe zasady bezpieczenstwa przy wykorzystaniu i obstudze urzadzen
medialnych. Ponadto nauczyciel posiadajacy owe kompetencje powinien
umie¢ wykonac¢ niektére proste media (plansze, foliogramy, modele, pre-
zentacje multimedialne), ktore beda wzbogaca¢ warsztat jego pracy za-
wodowej. Wspolczesnie nauczyciel o kompetencjach medialnych powi-
nien przede wszystkim umie¢ wszechstronnie wykorzysta¢ mozliwosci
komputera i Internetu w procesie dydaktyczno-wychowawczym, a takze
korzysta¢ z technologii informatycznych do komunikowania si¢ z rodzi-
cami oraz doskonalenia zawodowego,

e kompetencje kontrolne i ewaluacyjne - odnoszasie gtdéwnie
do tych czynnosci nauczyciela, ktore zwiazane sa z procesem ksztalcenia,
poniewaz kontrolowanie i ocenianie to niezbedne ogniwa dobrze zorgani-
Zowanego procesu nauczania — uczenia si¢. Sa to wiec te kompetencje, ktore
w glownej mierze dotycza kontrolowania, oceniania, monitorowania i ewa-

luowania. Nie sa one mocna strong nauczycieli, gdyz, jak wskazuja wyniki

¥ Warsztat pracy nauczyciela — wopiniiI. Kréla i J. Pielachowskiego - mozna uka-
zywaé w ujeciu szerszym badz wezszym. W ujeciu szerszym to uklad celowo dobranych procedur
postepowania, sposobow i metod dziatania, dokumentéw prawnych i planistyczno-organizacyj-
nych, a takze zrodet wiedzy i sSrodkéw materialno-technicznych stuzacych uczniom do uczenia
sie, a nauczycielowi do nauczania, opieki i wychowania oraz doskonalenia pracy zawodowej.
W tak szerokim ujeciu mieszcza si¢ takze kompetencje dydaktyczno-metodyczne. W ujeciu wez-
szym obejmuje przede wszystkim wyposazenie i urzadzenia szkoty oraz sprawne i metodyczne
wykorzystanie w dzialalnosci nauczycielskiej instrumentarium medialnego, a wigc pomocy na-
ukowych i §rodkow dydaktycznych, zwanych dzisiaj mediami i technologiami informacyjnymi.
Zob. 1. Krol, J. Pielachowski, Nauczyciel i jego warsztat pracy, Poznan 1995.
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wielu badan, kontrolowanie i ocenianie nie naleza do najbardziej ulubio-
nych zaje¢ nauczycieli. Sytuacje zwigzane z kontrolowaniem i ocenianiem
uwazane s3 za trudne, przykre, niesprawiedliwe, stresujace i malo kon-
struktywne i dlatego sa niechetnie podejmowane, aczkolwiek bez nich pro-
ces ksztalcenia, a w duzym stopniu wychowania nie mogltby by¢ pelny
i efektywny. Dlatego kompetencja ta — tak zreszta jak i wszystkie wczesniej
omoéwione — stanowi obszar licznych analiz teoretycznych, badan nauko-
wych i debat prowadzonych na réznego rodzaju konferencjach, sympo-
zjach i seminariach. Uwaza sig, ze kompetentny nauczyciel powinien umie¢
dobra¢ narzedzia ewaluacji, wytworzy¢ narzedzia diagnozy odpowiednie
do rodzaju podejmowanych decyzji dydaktyczno-wychowawczych, stoso-
waé narzedzia pomiaru osiagnie¢ uczniéw oraz interpretowac uzyskane
wyniki, wykorzystywa¢ wyniki ewaluacji osiggnie¢ uczniéw, zbudowac
trafne, oparte na pomiarze, procedury oceniania osiagnie¢ uczniow wyra-
zone w ocenach szkolnych, prezentowa¢ wyniki uzyskane przez uczniow
ich rodzicom, rozpoznawac nieetyczne, nierealne i niewtasciwe metody ba-
dania osiagnie¢ szkolnych uczniow. Dodatkowo w ramach kompetencji
kontrolnych i ewaluacyjnych nauczyciela wspotczesnej szkoly mieszcza sie
réwniez te, ktore wiaza si¢ z pomiarem jakosci pracy szkoly i oceng wla-
snego rozwoju zawodowego,

kompetencje dotyczace oceniania programoéw i pod-
recznikow szkolnych - mozna rozpatrywaé w wymiarze szerokim
i waskim. Wymiar szeroki odnosi si¢ do tych wszystkich uwarunkowan,
ktore towarzysza wdrazanym reformom systemu edukacji. To wlasnie one
powoduja, ze nauczyciel moze uczestniczy¢ jako ekspert w procesie kon-
sultacji nowych programéw szkolnych i podrecznikow dydaktycznych. Te
nowe interesujace dla nauczyciela czynnosci (mozliwosci) wymagaja no-
wych kompetencji o charakterze projektowym i oceniajacym. Moze on sam
uczestniczy¢ w projektowaniu podrecznikdéw szkolnych badz materiatow
edukacyjnych. W wymiarze wezszym kompetencje te sq niezbedne kaz-
demu nauczycielowi, gdyz musi on wlasciwie odczyta¢ tresci podstawy
programowej, by na tej podstawie zaprojektowac¢ wlasny program naucza-
nego przedmiotu, bloku przedmiotowego badz sciezki edukacyjnej. Musi

takze z zestawu podrecznikow dopuszczonych do uzytku szkolnego dobrac
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ten, ktory bedzie najbardziej odpowiedni dla przyjetej przez siebie strategii
edukacyjnej. Taka sytuacja stwarza szanse ambitnym nauczycielom na kre-
atywne, innowacyjne i tworcze funkcjonowanie. Ten rodzaj nauczyciel-
skich kompetencji jest bardzo rozlegly, dotyczy bowiem wielu aspektow:
merytorycznego, formalnego (zaréwno program, jak i podrecznik musza
zawiera¢ wszystkie elementy wynikajace z podstawy programowej), psy-
chologiczno-pedagogicznego (uwzgledniajace wymagania procesu ucze-
nia si¢ i roéznice indywidualne uczniéw), metodycznego i konstrukcyj-
nego (znajomo$¢ zasad budowania programéw) oraz ewaluacyjnego

(umiejetne ustalenie kryteridw oceny). Zatem nie sa to kompetencje, bez

ktérych nauczyciel wspolczesnej szkolty moze dobrze realizowac swoje za-

dania i powinnosci,

e kompetencje autoedukacyjne - to te, ktore wiaza si¢ z umiejet-
noscig kierowania przez nauczyciela wlasnym rozwojem zawodowym. Sa
to kompetencje niezbedne zaréwno w procesie doskonalenia siebie, jak
i wlasnego warsztatu pracy, ciagtego podwyzszania, aktualizowania i uzu-
pelniania kwalifikacji, samodoskonalenia, podejmowanie wlasnych badan
(naukowych, metodycznych), podejmowania dziatan innowacyjnych itp.
Kompetencje te potrzebne sa rowniez nauczycielowi do uzyskiwania po-
szczegdlnych stopni awansu zawodowego.

Przytoczony zestaw kompetencji i ich krotka charakterystyka nie jest — jak
zastrzega autor — jedyny ani wyczerpujacy, a zatem ma charakter otwarty
i moze by¢ uzupetniany i modyfikowany. Mozna wigc uznag, ze jest to typolo-
gia a nie klasyfikacja. Uzasadnieniem tego stwierdzenia moze byc¢ fakt, ze nie
zostaly tu spetnione dwa zasadnicze wymogi dychotomicznego podziatu, tj.:
pelnej wyczerpalnosci i catkowitej roztacznosci.

Na zakonczenie rozwazan dotyczacych typologii kompetencji zawodo-
wych nauczyciela wspolczesnej szkoty warto wspomniec, ze podejmowane sa
proby sformufowania zestawu standardéw kompetencji zawodowych wyma-
ganych od europejskiego nauczyciela. Oto przyklad pakietu takich kompe-
tencji przygotowany i przedstawiony przez Komisje Europejska:

1. Kompetencje zwiazane z procesem uczenia si¢/nauczania

e Umiejetnos¢ pracy w wielokulturowej i zréznicowanej spotecznie klasie.
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Umiejetnos¢ stworzenia dogodnych warunkow do uczenia sig, tzn. na-

uczyciel:

o ma by¢ organizatorem procesu uczenia sig,

o ma uczynic ze swoich uczniow badaczy.

o tworzy programy nauczania, stale si¢ szkoli i doskonali, usprawnia
SWo0ja prace,

o dziala w réznego rodzaju stowarzyszeniach i organizacjach,

o jest animatorem zycia spoleczno-kulturalnego w regionie.

Umiejetnos$¢ wlaczenia technologii informacyjno-komunikacyjnej do

codziennego funkcjonowania uczniow.

Umiejetno$¢ pracy w roznych zespotach (team work).

Umiejetnos¢ wspotpracy przy tworzeniu programow nauczania, orga-

nizacji procesu ksztalcenia i oceniania.

Umiejetnos¢ wspotpracy z osobami ze sSrodowiska lokalnego i z rodzicami.

Umiejetno$¢ dostrzegania i rozwiagzywania problemow.

Umiejetnos¢ stalego poszerzania swojej wiedzy i doskonalenia swoich

umiejetnosci.

2. Kompetencje zwiazane z ksztaltowaniem postaw uczniowskich
e Umiejetnos¢ wyksztalcenia u uczniow postawy obywatelskiej i spoteczne;.

e Umiejetnos¢ promowania takiego rozwoju kompetencji u uczniow,

ktére pozwola im, jako pelnoprawnym obywatelom danego panstwa,
z sukcesem funkcjonowac w spoteczenstwie wiedzy, co obejmuje:

o motywacj¢ do nauki, nie tylko formalnej objetej obowiazkiem szkolnym,
nauczanie uczenia sie,

krytyczne przetwarzanie informacji,

O O O

postugiwanie sie komputerem i korzystaniem z wszelkich urzadzen
cyfrowych,

tworczos$¢ i innowacyjnosc,

rozwiazywanie problemow,

przedsiebiorczosc,

wspolprace z innymi,

tatwo$¢ w komunikacji z innymi,

O 0O 0O 0O o0 O

umiejetnos$¢ poruszania sie w kulturze wizualne;.
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e Umiejetnos$¢ wtopienia wymienionych wyzej kompetencji ponadprzed-
miotowych w czasie nauczania/uczenia si¢ okreslonego przedmiotu™.

Podsumowujac powyzsze rozwazania mozna stwierdzi¢, ze zadaniem nauczy-
ciela jest wyksztalcenie u mtodych ludzi postawy i nawykow do uczenia si¢ przez
cale zycie, ciagtego zdobywania wiedzy i umiejetnosci, a takze samodzielnego ko-
rzystania z bazy informacyjnej oraz wyrabianie zdolnosci wspoétpracy z innymi
i rozwigzywania problemow.

Obok kompetencji drugim waznym elementem charakteryzujacym nauczy-
ciela w UE sa jego kwalifikacje. Kwalifikacje traktuje si¢ jako okreslony zaséb wie-
dzy i umiejetnosci niezbednych do realizacji wymaganych zadan zawodowych
dotyczacych wybranej specjalnosci.

5.5. Kluczowe kompetencje nauczyciela wspotczesnej szkoty
zawodowej

Zastanawiajac si¢ nad tym, jakie kompetencje powinien posiada¢ nauczyciel
wspolczesnej szkoly zawodowej, mozna by rzec, Ze podobne jak nauczyciel kaz-
dego innego typu szkoty, gdyz w istocie szkota zawodowa, tak jak kazda inna, re-
alizuje podobne obszary zadan - dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze. Czy
rzeczywiscie takie podejscie do kompetencji nauczyciela szkoty zawodowej by-
foby uprawnione? Czy nauczyciel szkoly zawodowej to taki sam nauczyciel jak
kazdej innej szkoty? Czy skoro szkota zawodowa tak jak pozostate realizuje zada-
nia z zakresu dydaktyki, wychowania i opieki, to takze powinnosci jej nauczyciela
sg takie same jak nauczycieli innych typow szkol?

Odpowiedz na te i wiele innych pytan nie jest tak oczywiste. Potrzebna jest
bardziej wnikliwa analiza zadan, funkcji i powinnosci, ktdre ten typ szkoly for-
mutuje pod adresem swojego nauczyciela, ale nawet bez takiej poglebionej analizy
- kierujac si¢ jedynie tzw. wiedza ,zdroworozsadkowa” — nie sposob nie dostrzec,
ze grupy zadan, ktore realizowane sa w szkole zawodowej sa jedynie podobne -
jak wczesdniej to okreslitem - do zadan np. szkét ogdlnoksztalcacych.

W swej istocie szkota zawodowa, obok zadan realizowanych przez szkoty ogdl-
noksztalcace, ma jakze wazne do zrealizowania zadanie — polegajace na przygo-
towaniu swoich absolwentow do podjecia pracy zawodowej. Zadanie to we

¥ M. Sielatynski, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, Internetowy Magazyn Centralnego
Osrodka Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2005, nr 3, s. 6.
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wspolczesnym czasie jest nie lada wyzwaniem, poniewaz ,,dzisiejsza” szkota za-
wodowa — bez wzgledu na jej typ — nie moze by¢ gwarantem, ze jej absolwent
przygotowany (wyksztatcony) w okreslonym zawodzie bedzie w nim pracowat do
konca okresu swojej aktywnosci zawodowej, tak jak to mialo miejsce w nie tak
odlegtej przesztosci. Teraz - jak przewiduje si¢ w rédznego rodzaju prognozach -
bedzie on musial w ciagu swojego zawodowego zycia kilkakrotnie zmienia¢ miej-
sce i charakter pracy, a czesto rowniez rozstawac si¢ z wyuczonym zawodem na
rzecz zupelnie innego, nowego zawodu. Sa to okolicznosci, ktore powoduja, ze nie
tylko szkola zawodowa w realizacji swoich zadan rozni si¢ od szkoly ogoélno-
ksztalcacej, ale rowniez jej nauczyciel w zakresie posiadanych kompetencji musi
by¢ inny niz nauczyciel szkoly ogolnoksztalcacej. Dodatkowym utrudnieniem
w rozwazaniach dotyczacych nauczycieli szkoly zawodowej jest fakt, ze pracuja
w niej trzy rézne grupy nauczycieli:

e nauczyciele przedmiotéw ogoélnoksztatcacych,

e nauczyciele teoretycznych przedmiotow zawodowych,

e nauczyciele praktycznej nauki zawodu.

Kazda z tych grup nauczycieli pracujacych w szkole zawodowej realizuje zu-
pelnie inne zadania - aczkolwiek ich wspolnym celem jest przygotowanie ab-
solwenta na miare wyzwan wspolczesnej cywilizacji - co w konsekwencji spra-
wia, ze obok kompetencji wspolnych dla wszystkich nauczycieli, kazda z grup
dodatkowo powinna posiada¢ réwniez kompetencje niezbedne do realizacji
swoich zadan.

Nauczyciele przedmiotow ogolnoksztalcacych realizuja zadania wynikajace
z tresci zawartych w podstawie ksztalcenia ogolnego, poszerzone o te, ktore szkota
badz sam nauczyciel zdecydowali si¢ wprowadzi¢. Nauczyciele teoretycznych
przedmiotow zawodowych maja tak organizowac proces nauczania — uczenia sie,
zeby uczniowie byli w stanie korzysta¢ z zasobow wspolczesnej wiedzy zawodo-
wej — zarowno tej specyficznej dla okreslonego zawodu badz specjalnosci, jak
réwniez wiedzy dotyczacej procesu pracy, rozwoju czlowieka i zarzadzania wla-
sng karierg zawodowa. Jest to wiedza zwigzana z rozumieniem prawidtowosci
proceséw technologicznych i zasad organizacji pracy oraz rozwijaniem umiejet-
nosci zawodowych.

Do gtéwnych zadan nauczycieli praktycznej nauki zawodu nalezy organizo-
wanie roznych form zaje¢ praktycznych (¢wiczenia, zajecia w warsztatach szkol-
nych w pracowniach symulacyjnych, a takze w zakladach pracy), ktore umozli-



Kompetencje jako wielowymiarowy potencjat nauczyciela... 115

wia¢ beda ksztaltowanie umiejetnosci zawodowych oraz sprawnosci zawodo-
wych, stanowiacych podstawe formowania osobowosci zawodowej uczniow -
przyszlych pracownikow.

Zaréwno nauczyciele ,teorii”, jak i ,praktyki”’, obok dostarczania wiedzy
i ksztaltowania umiejetnosci stricte zawodowych, stwarzaja uczniom warunki
miedzy innymi do:

e nabywania umiejetnosci planowania, organizowania i oceniania wlasnej

nauki,

e skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach,

e prezentacji wlasnego punktu widzenia i uwzgledniania pogladéw innych
ludzi,

e przyswojenia sobie metod i technik negocjacyjnego rozwigzywania kon-
fliktow i problemow,

e podejmowania racjonalnych decyzji,

e rozwiazywania w tworczy sposob réznego rodzaju problemow,

e poszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych
zrodet, efektywnie postugujac si¢ komputerem i Internetem™.

Dziatania te sprzyjaja ksztaltowaniu fundamentalnych dla zawodowego roz-
woju ucznia szkoly zawodowej cech osobowosci takich jak: mobilnos¢, innowa-
cyjnos¢ i inicjatywnosc, elastycznos¢ oraz przedsigbiorczos¢ zawodowa. Rowno-
cze$nie wyznaczaja pozadane w kompetencjach wspolczesnego nauczyciela
struktury czynnosci i umiejetnosci zawodowe. Zdaniem Z. Wiatrowskiego, coraz
bardziej liczy¢ si¢ beda:

e kompetencje pragmatyczne - sprowadzajace si¢ glownie do
umiejetnosci takiego organizowania procesu uczenia sig, zeby nastepowato
taczenie roznych elementéw wiedzy i doswiadczenia uczniow w uktad dzia-
taniowy,

e kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne - uwzgle-
dniajace w szerszym zakresie umiejetnosci kontaktowania si¢ z reprezen-
tantami zycia gospodarczego,

e kompetencje technologiczne - rozumiane jako sytuacje dyspo-

nowania ukladami wiedzy, czynnosci i umiejetnosci zawodowych,

¥ Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkét zawodowych.
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e kompetencje organizacyjne i kierownicze oraz
wspotdziatanie - zakladajace dochodzenie do wlasciwego dyspono-
wania i uzytkowania zasobow pracy (wlasnych i innych),

e kompetencje kreatywne i twdrcze - sprowadzajace si¢ do na-
turalnego udzialu w tworzeniu nowych wartosci o wymowie zawodowej
i spotecznej, a przede wszystkim do przyjmowania w kazdej sytuacji pra-
cowniczej postawy aktywnej, inicjatywnej i odpowiedzialnej,

e kompetencje informatyczno-medialne - wyrazajace si¢
umiejetnoscia postugiwania sie technologia informacyjna, w tym jej wyko-
rzystywaniem w prowadzeniu zaje¢ dydaktycznych,

e kompetencje poznawcze - wyrazajace si¢ nieustanna daznoscia
do podwyzszenia i doskonalenia dotychczasowego stanu kwalifikacji
i kompetencji zawodowych™.

Nade wszystko nauczyciele wspolczesnej szkoty zawodowej - podobnie
zreszta jak ich koledzy ze szkot ogolnoksztalcacych — powinni dysponowac takimi
kompetencjami, ktére beda im stuzy¢ w rozbudzaniu ciekawosci poznawczej
uczniow, w taki sposdb, aby uczniowie ci umieli w kazdym wieku przystosowac
sie do wlasciwego uczestnictwa w ulegajacym globalizacji spoteczenstwie.

5.6. Zakonczenie

Podjeta przeze mnie tematyka nie wyczerpuje zagadnienia. Ograniczylem si¢
w zasadzie jedynie do przegladu wybranych zrodet literatury pedeutologicznej,
w ktorej podjeto problematyke nauczycielskich kompetencji, aby na tej podstawie
ukaza¢ niektdre typologie kompetencji oraz omowic ich istote. Wskazalem zale-
dwie pewne aspekty tych kompetencji, ktore — wedtug mnie - stanowia pewnego
rodzaju novum w zmieniajacej si¢ szkole XXI wieku. Staratem si¢ ukazac kierunki
zmian, jakie mialy miejsce zar6wno w postrzeganiu i interpretowaniu istoty sa-
mego pojecia ,,kompetencja”, jak rowniez tworzeniu ich typologii.

Szczegolnie cenne wydaja si¢ te fragmenty rozwazan podjetych w niniejszym
opracowaniu, ktore ukazuja kompetencje jako transgresyjny potencjal nauczyciela
wspolczesnej szkoly. Sadze, ze dla wielu nauczycieli moga one stanowic inspiracje

40 Z. Wiatrowski, Nauczyciel szkoly zawodowej — Dawniej - dzis - jutro, Bydgoszcz 1993, s. 577 oraz
Encyklopedia XXI wieku, t. 3, Warszawa 2004.
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zaréwno do zglebiania istoty tego podejscia, jak rowniez podjecia proby zaadapto-

wania tego transgresyjnego podejscia w mysleniu o wlasnych kompetencjach.

Nie udzielifem wprawdzie jednoznacznej i wyczerpujacej odpowiedzi doty-

czacej kompetencji, ktére powinien posiada¢ nauczyciel wspolczesnej szkoly za-

wodowej, aczkolwiek uwazam, ze zaprezentowany material bedzie w jakims stop-

niu pomocnym dla poszczegdlnych czytelnikow, ktorzy zechca samodzielnie po-

szukiwac takiej odpowiedzi. W tym wzgledzie przydatna moze okazac sie stosun-

kowo bogata literatura przedmiotu — w tym czesciowo podana w bibliografii.
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CZEStAW PLEWKA

Staze i praktyki zawodowe w rekwalifikac;ji
zawodowej nauczyciela wspotczesnej szkoty
zawodowej

6.1. Wprowadzenie

W opracowaniu dotyczacym kompetencji nauczyciela wspotczesnej szkoly za-
wodowej staratem si¢ ukazac, ze w czasach niezwykle dynamicznych zmian, ktére
dotycza niemal wszystkich sfer naszego zycia, szkota potrzebuje madrych, dobrze
przygotowanych nauczycieli. Takich, ktorzy oprocz wielu cech pozadanych w tej
profesji powinni by¢ §wiadomi tego, ze w zawodzie tym nie wystarczy jednora-
zowe uzyskanie dobrego (nawet najlepszego) wyksztalcenia, zeby by¢ dobrym na-
uczycielem przez caly okres swojej aktywnosci zawodowej. Stwierdzenie to doty-
czy nauczycieli wszystkich typow szkot i placowek oswiatowych, w tym szczegol-
nie nauczycieli szkot zawodowych, ktérzy poza przygotowaniem miodego czlo-
wieka do godziwego zycia w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, sg takze (a moze le-
piej przede wszystkim) zobligowani do przygotowania go do pracy zawodowej
(a wigc czynnej zmiany owej rzeczywistosci). Ta druga powinno$¢ sprawia, ze
nauczyciele szkoly zawodowej tworza te grupe kadr oswiaty, ktora poza kompe-
tencjami stricte pedagogicznymi (w szerokim rozumieniu owych kompetencji)
powinna réwniez posiada¢ wysokie kwalifikacje zawodowe (dotyczace okreslonej
branzy, np. budownictwa, ekonomii, meratroniki, bankowosci itp.).

W okresie duzego tempa rozwoju techniki, dokonujacych si¢ przemian gospo-
darczych, braku stabilnosci rynku pracy i niemal nieograniczonych mozliwosci
przeptywu informacji, formalne kwalifikacje zawodowe nauczyciela uzyskane
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w wyniku ukonczenia odpowiedniego typu uczelni nie wystarcza do tego, zeby
by¢ na biezaco z wszelkiego rodzaju nowosciami, ktére niosa owe cywilizacyjne
zmiany. W sytuacji tej przed nauczycielami szkoly zawodowej w sposob niemal
naturalny jawi si¢ potrzeba nieustannego doskonalenia zaréwno kwalifikacji, jak
i posiadanych kompetencji. Chodzi gléwnie o permanentne konfrontowanie po-
siadanej wiedzy dotyczacej okreslonej branzy czy zawodu z praktyka powszech-
nie juz obecng (nie wspominajac o pewnych tendencjach dotyczacych najblizszej
i nieco dalszej przysztosci, w ktorej beda funkcjonowac absolwenci dzisiejszej
szkoly zawodowej) w wielu podmiotach gospodarczych. Mam tu na mysli roz-
wigzania dotyczace zaréwno techniki i technologii, jak réwniez organizacji i kul-
tury pracy, a takze calego splotu uwarunkowan im towarzyszacych. Potrzeba owej
ustawicznej konfrontacji winna stuzy¢ zaréwno aktualizacji specjalistycznej wie-
dzy nauczyciela, jak i uzupelnianiu kompetencji kierunkowych dotyczacych za-
wodu (badz zawodow czy specjalnosci), do ktorego nauczyciel przygotowuje swo-
ich uczniow.

Rodza si¢ zatem pytania o to, jak powinien (moglby) by¢ zorganizowany sys-
tem takiego doskonalenia nauczycieli? Czy powinien to by¢ system obligatoryj-
nego (np. co pewien okreslony czas pracy nauczyciela), czy raczej dobrowolnego
doskonalenia nauczycieli? Kto powinien ponosi¢ koszty tego doskonalenia - sam
nauczyciel, szkota (w ramach dotacji czy subwencji oswiatowych), a moze w ja-
kims$ stopniu réwniez pracodawcy (np. w ramach pewnych preferencji podatko-
wych itp.)? Kto i kiedy powinien oferowac i organizowa¢ odpowiednie formy ta-
kiego doskonalenia - placéwki doskonalenia nauczycieli, pracodawcy czy inne
celowo powotane podmioty?

Wydaje sig, ze sposobow rozwigzania tego jakze istotnego problemu (jesli
oczywiscie zamierza si¢ powiazac efekty ksztalcenia zawodowego z wymogami
gospodarki i rynku pracy, a nie tylko mowi¢ o potrzebie takiego powigzania)
moze by¢ wiele. Sadzg, ze istnieje juz zaréwno po stronie szkoly i jej nauczycieli,
jak rowniez przedstawicieli gospodarki i rynku pracy, niemal pelna swiadomos¢
urzeczywistnienia tej potrzeby. Brakuje jednak skutecznych systemowych rozwia-
zan, ktére moglyby istniejacy stan zmieni¢. Moze warto w tym wzgledzie skorzy-
sta¢ z doswiadczen innych panstw (chociazby niezbyt odleglej od nas Danii, ktora
juz wiele lat temu problem ten u siebie rozwiazala). Bezwzglednie potrzebe usta-
wicznej aktualizacji specjalistycznej wiedzy i ciaglego uzupetniania kompetencji
kierunkowych (w ramach wyuczonego zawodu) nauczycieli szkét zawodowych
trzeba uczyni¢ obligatoryjna powinnoscia wpisana w nauczycielska pragmatyke
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(moze jako jeden z rygoréw systemu awansu zawodowego tej grupy nauczycieli,
badz wprowadzi¢ inny mechanizm ,przymusu” prawnego, aczkolwiek samo
stowo przymus zle nam sie¢ kojarzy).

Sadze, ze dobrym sposobem (sprawdzonym w wielu krajach) rekwalifikacji
zawodowych nauczycieli szkoty zawodowej moga by¢ staze i praktyki zawodowe
realizowane w réznego rodzaju podmiotach (przedsigbiorstwach) gospodarki
i rynku pracy. Dlatego tez problematyce tej zdecydowalem si¢ poswieci¢ nieco
uwagi w niniejszym opracowaniu.

Promujac zaréwno staze, jak i praktyki zawodowe jako dobra forme rekwali-
tikacji zawodowej nauczycieli szkét zawodowych, pragne zaznaczy¢, ze obowia-
zek rekwalifikacji swojej wiedzy i kompetencji zawodowych - moim zdaniem -
musi spoczywac na nauczycielu, zas egzekucja tego obowiazku to powinnos¢ dy-
rektora szkoly, ktory zatrudnia nauczyciela. Odpowiedzialnos¢ za tworzenie wa-
runkéw do odbywania stazy przez nauczycieli i praktyk zawodowych w podmio-
tach gospodarki i rynku pracy powinna spoczywac na placowkach doskonalenia
nauczycieli, ktdre maja promowac, organizowac i nadzorowaé owe formy rekwa-
lifikacji zawodowej nauczycieli szkdét zawodowych (niezaleznie od tego - jak uka-
zuja wyniki prowadzonych badan - Ze obecnie tego nie czynia). To przeciez pla-
cowki doskonalenia zawodowego (wojewoddzkie, ale w pewnym sensie rowniez
powiatowe) sa podmiotami, ktérym powierzono zadanie doskonalenia nauczy-
cieli (doskonalenia calo$ciowego dostosowanego do rzeczywistych oczekiwan
i potrzeb nauczycieli réznych typow szkot i placowek oswiatowych, a nie tylko
wybidrczego doskonalenia niektorych grup nauczycieli i to zaledwie w wybra-
nych przez siebie obszarach).

6.2. Kwalifikacje i kompetencje nauczycieli wspotczesnej
szkoty zawodowej

Kwalifikacje, kompetencje i zadania zawodowe sformutowane na gruncie
prawnym wobec nauczycieli szkot zawodowych zapisane zostalty w nastepujacych
dokumentach:
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e Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia

2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykony-
wania zawodu nauczyciela'.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r.
w sprawie szczegétowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz
okreslania szkot i wypadkéw w ktérych mozna zatrudnic¢ nauczycieli nie-
majacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zakladu ksztalcenia
nauczycieli’.

Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 27 kwietnia
2010 r. w sprawie klasyfikacji zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku
pracy oraz zakresu jej stosowania’ i opracowanej na jego bazie klasyfikacji

zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy*.

Katalog kwalifikacji i kompetencji wymaganych od nauczycieli teoretycznych

przedmiotow zawodowych i nauczycieli praktycznej nauki zawodu (badz instruk-

torow zawodu) jest bardzo szeroki i obejmuje dwa obszary:

e obszar kwalifikacji kierunkowych zwigzanych bezposrednio z dziedzing

(branza), ktorej dotyczy jego praca dydaktyczna (np. branza mechaniczna,
elektryczna, medyczna, ekonomiczna itp.), a takze przedmiotami zawodo-
wymi, z ktérych prowadzi zajecia dydaktyczne (np. technologia drewna,
materialoznawstwo, pomiary warsztatowe, praktyczna nauka zawodu ope-
ratora obrabiarek skrawajacych, mechanika silnikow spalinowych itp.),

obszar wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych, umozliwiajacych prawi-
dfowaq realizacje (oparta na zalozeniach teorii nauczania — uczenia si¢) pro-
cesu nauczania — uczenia sig, a takze zadan o charakterze wychowawczym

i opiekunczym.

Kwalifikacje kierunkowe nauczycieli teoretycznych przedmiotow zawodo-

wych i nauczycieli praktycznej nauki zawodu obejmuja wiedze, umiejetnosci i po-

stawy wspolne dla wszystkich zawodow oraz te, ktdre sg wlasciwe dla poszczegol-

nych grup zawodoéw (branz) i koresponduja z zapisami podstawy programowe;j

nauczanego przedmiotu.

S

Dz.U.z 2012 r., nr 25, poz. 131.
Dz.U.z 2009 r., nr 50, poz. 400.
Dz.U.z 2010 r, nr 82, poz. 537.
Kwalifikacja zawodow i specjalnosci na potrzeby rynku pracy, Ministerstwo Pracy i Polityki Spo-

tecznej, Warszawa 2010.
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Zgodnie z podstawg programowsg ksztalcenia w zawodach kompetencje ogol-

nozawodowe nauczyciela teoretycznych przedmiotow zawodowych i nauczyciela

praktycznej nauki zawodu obejmuja;

znajomos¢ zasad dotyczacych bezpieczenstwa i higieny pracy oraz ochrony
przeciwpozarowej i ochrony srodowiska, ze szczegdlnym uwzglednieniem
srodowiska pracy i zagrozen zwiazanych bezposrednio z wykonywaniem
czynnosci zawodowych wiasciwych dla zawodu, w ramach ktérego prowa-
dzone sg zajgcia z przedmiotu, ktory realizuje nauczyciel,

znajomosci zagadnien zwiazanych z podejmowaniem i prowadzeniem
dziatalnosci gospodarczej (podstawowa wiedza z funkcjonowania rynku
pracy, umiejetnosci stosowania najwazniejszych przepisow prawa pracy,
czy wlasnosci intelektualnej i prawa podatkowego, prowadzenia dokumen-
tacji przedsiebiorstwa, planowania dziatalnosci marketingowej, optymali-
zowania kosztow i przychodow przedsiebiorstwa),

postugiwania si¢ jezykiem obcym ukierunkowanym zawodowo (w mowie
i pi$mie, w stopniu umozliwiajacym realizacj¢ zadan zawodowych i komu-
nikacje w miedzynarodowym srodowisku pracy),

umiejetnosci personalne i spoleczne (dotyczace kultury pracy, etyki zawo-
dowej, zasad komunikowania si¢, wspodtdziatania w zespole, kreatywnosci,
odpowiedzialnosci za podejmowane dzialania zawodowe, otwartosci na
zmiany i elastycznos¢, radzenia sobie ze stresem, samodoskonalenia),
organizowanie pracy malych zespoléw (planowanie i optymalizacja dzia-

tan zespotowych, rozdziat zadan w grupie, komunikacja w zespole)°.

Podstawa programowa ksztalcenia w zawodach zostala sformutowana

w trzech czesdciach:

czg$¢ 1 — okresla: cele i zadania ksztalcenia zawodowego oraz obej-
muje tabele zawierajaca wykaz kwalifikacji wraz z zawodami i efektami
ksztalcenia,

cze$¢ II - okresla: efekty ksztalcenia wspdlne dla wszystkich zawodow,
efekty ksztalcenia wspdlne dla zawodow w ramach obszaru ksztafcenia sta-
nowiace podbudowe do ksztalcenia w zawodzie lub grupie zawoddw oraz

efekty ksztalcenia wlasciwe dla kwalifikacji wyodrebnionych w zawodach,

Por. Zaltacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie

podstawy programowe;j ksztalcenia w zawodach (Dz. U. z dnia 17 lutego 2012 r., nr 0 poz. 184).
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o czes¢ III - okresla: opis ksztalcenia w poszczegdlnych zawodach zawiera-
jacy: nazwy i symbole cyfrowe zawodow, zgodnie z klasyfikacja zawodow
szkolnictwa zawodowego, cele ksztalcenia w zawodach, nazwy kwalifikacji
wyodrebnionych w zawodach, warunki realizacji ksztalcenia w zawodach,
minimalna liczbe godzin ksztalcenia zawodowego oraz mozliwosci uzyska-
nia dodatkowych kwalifikacji w zawodach w ramach obszaru ksztalcenia
okreslonego w klasyfikacji zawodu szkolnictwa zawodowego.

Na podstawie tych dokumentdw, a zwlaszcza wykazu efektow ksztalcenia wla-
sciwych dla poszczegdlnych obszardow ksztalcenia i konkretnych zawodéw, za-
réwno nauczyciel teoretycznych przedmiotéw zawodowych, jak réwniez nauczy-
ciel praktycznej nauki zawodu moze sam dla siebie okresli¢, jakie umiejetnosci
i wiadomosci kluczowe beda stanowic o jego kompetencjach zawodowych nie-
zbednych do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych w ramach realizowanych przez
niego przedmiotow nauczania. Moze rowniez zorientowac sie, jakie w tym wzgle-
dzie posiada braki w wiedzy i umiejetnosciach, a nastepnie dobra¢ odpowiednie
dla siebie formy doskonalenia zawodowego.

Poza kwalifikacjami kierunkowymi, ktore niezbedne sq do prowadzenia zajeé
w ramach przedmiotéw nauczania wlasciwych dla konkretnych zawoddéw, nau-
czyciele teoretycznych przedmiotow zawodowych i nauczyciele (instruktorzy)
praktycznej nauki zawodu powinni dysponowaé okreslonym zasobem kompe-
tencji pedagogicznych, ktore sa zdefiniowane wspodlnie dla nauczycieli wszystkich
etapow, szczebli i profili ksztalcenia i obejmuja;

e wiedze psychologiczng i pedagogiczna oraz zwiazane z nimi umiejetnosci
praktyczne dotyczace proceséw rozwojowych ucznia, socjalizacji, wycho-
wania oraz nauczania — uczenia si¢ i umozliwiajace efektywne prowadzenie
dziatan edukacyjnych, w tym indywidualizacje procesu nauczania wobec
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych,

o wiedze i umiejetnosci praktyczne z zakresu dydaktyki i metodyki przed-
miotowej (w przedmiocie, z ktorego nauczyciel prowadzi zajecia),

e umiejetnosci dotyczace samoksztalcenia i ustawicznego doskonalenia
warsztatu dydaktycznego i wychowawczego,

e specyficzne kompetencje osobiste i spoleczne obejmujace w szczegdlnosci:

umiejetnosci skutecznej komunikacji interpersonalnej i spolecznej, zdol-
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nos$¢ do autorefleksji nad podejmowanymi dzialaniami edukacyjnymi, wy-
soka motywacje wewnetrzna, umiejetnos¢ pracy w zespole oraz organizo-
wania i kierowania praca grupy,

kompetencje prakseologiczne zwiazane z projektowaniem i organizowa-
niem pracy wychowawczej i dydaktycznej, prowadzeniem dokumentacji
szkolnej, kontrolowaniem i ocena efektow podejmowanych dziatan,
kompetencje moralne, wyrazajace si¢ w przyjmowaniu postawy empatii,
otwartosci, odpowiedzialnosci, refleksji wobec potrzeb uczniéw oraz wta-
snej dziatalnosci,

znajomos¢ jezyka obcego — obowiazujacy poziom znajomosci jezyka ob-
cego jest uzalezniony od wymagan ustalonych dla okreslonego obszaru
i poziomu ksztalcenia w Krajowych Ramach Kwalifikacji dla Szkolnictwa
Wyzszego,

kompetencje informatyczne pozwalajace na tworzenie tekstow, baz danych
i arkuszy kalkulacyjnych oraz prezentacji, pozyskiwania i przetwarzania in-
formacji, a takze umiejetnosci wykorzystania technologii informacyjno-
komunikacyjnych w pracy pedagogicznej,

umiejetnosci dotyczace emisji glosu — prawidlowego postugiwania si¢ na-
rzadem mowy oraz zapobieganie jego patologiom,

wiedze i umiejetnosci dotyczace bezpieczenstwa i higieny pracy, udzielania
pierwszej pomocy i prawnych aspektow odpowiedzialnosci nauczyciela za

bezpieczenstwo i zdrowie powierzonych siebie uczniow®.

Zarowno kwalifikacje kierunkowe, jak rowniez kompetencje pedagogiczne, to

zaledwie czastka potencjatu rzeczowo-metodycznego nauczyciela szkoty zawodo-

wej. Zeby jednak sprostaé oczekiwaniom wspolczesnej szkoly, a tym bardziej

oczekiwaniom pracodawcow (tych, ktérzy beda zatrudnia¢ absolwentéw szkoty

zawodowej) nauczyciel wspolczesnej szkoly zawodowej musi nie tylko dobrze

orientowac si¢ w realiach wspoétczesnego rynku pracy i oczekiwaniach pracodaw-

cow, ale réwniez mie¢ kompetencje do tego, zeby mdc dobrze przygotowac swo-

ich uczniéw do spelniania wymagan zawodowych swoich przyszltych pracodaw-

6

Zob. Standardy ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Zalacznik
do Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie
standardow ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2012
r,nr 25, poz. 131).
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cow. Spelnienie tych, jakze waznych oczekiwan wydaje si¢ by¢ mato prawdopo-
dobne (wrecz niemozliwe), jesli nauczyciel szkoly zawodowej bedzie ,,tkwil” je-
dynie w realiach swojej szkoty, jesli nie bedzie (w sposdb zorganizowany i syste-
matyczny) wlaczany w nurt przemian gospodarczych, jesli nie bedzie czynnie
uczestniczyl w tych przemianach.

Prowadzone obserwacje i badania (aczkolwiek sg to badania sporadyczne) do-
wodza, ze duza czes$¢ nauczycieli szkol zawodowych (nawet ci, ktorzy ze wzgledow
formalnych uzyskali stopien nauczyciela mianowanego badz dyplomowanego)
de facto z braku bezposrednich kontaktow z zawodem (z racji niepodejmowania
systematycznych dziatan w zakresie aktualizowania swojego warsztatu zawodo-
wego) posiada ograniczone kompetencje zawodowe. Nauczyciele ci nie sg w sta-
nie dostarcza¢ uczacym sie takiej wiedzy o nowych technologiach, rozwigzaniach
technicznych czy organizacyjnych, ktore niezbedne sg do pracy w nowoczesnych
zakladach pracy’. Najczesciej wskazuje sie, ze w kompetencjach tych nauczycieli
wystepujg braki w zakresie:

e spojnosci ich wiedzy merytorycznej z praktyka,

e znajomosci nowoczesnych technologii i nowych metod pracy,

e podejscia biznesowego w ksztaltowaniu zawodowej swiadomosci ucza-

cych sie,

e wykorzystania najnowszych technologii informacyjnych,

e propagowania skutecznych metod pracy w warunkach wolnego rynku i du-

zej konkurencji,

e umiejetnosci wdrazania innowacyjnych metod postepowania w sytuacji

ciaglej zmiany (oczekiwan, mozliwosci, warunkow),

e umiej¢tnosci myslenia krytycznego i refleksyjnego, rozbudzania ciekawosci

poznawczej i dociekania prawdy,

e umiejetnosci wyzbywania sie stereotypdw i przyzwyczajen, ktore stracity na

waznosci (przestaly odpowiada¢ warunkom zmienionej rzeczywistosci),

e umiejetnosci autoprezentaciji,

e krytycznego odbioru informaciji i ich wykorzystania w doskonaleniu me-

tod wlasnej pracy.

7

Zob. R. Grelach, Kwalifikacje nauczycieli przedmiotow zawodowych, [w:] S.M. Kwiatkowski (red.),
Kwalifikacje zawodowe we wspétczesnym rynku pracy, Warszawa 2005, s. 106-117.
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Sa to oczywiscie tylko niektdre braki dostrzegane w kompetencjach nauczycieli
wspolczesnych szkot zawodowych, ktorych zrodel mozna doszukiwac si¢ gtownie
w nieustannym rozwoju nauki i techniki i braku mechanizméw umozliwiajacych
nauczycielom skuteczne aktualizowanie swoich kompetencji i bezposredniego kon-
frontowania ich w praktyce. Jest to gtéwna przeszkoda w tym, zeby nauczyciel
szkoly zawodowej (przez caly czas swojej aktywnosci zawodowej) mogt by¢ naj-
wyzszej klasy specjalista (ekspertem) w okreslonej dziedzinie wiedzy i praktyki, od-
powiadajacych przedmiotom, z ktérych prowadzi swoje zajecia dydaktyczne. Pod-
kresli¢ nalezy, ze dotyczy to zardwno teorii (wiedzy nauczyciela),jak i praktyki. Dla-
tego tez jeszcze warto podkresli¢, iz pilnego rozwiazania wymaga sprawa praktyk
zawodowych dla tej grupy nauczycieli. Mam tu na mysli zaréwno praktyki organi-
zowane w ramach programéw ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli, jak réwniez
praktyki rekwalifikacyjne dla czynnych zawodowo nauczycieli.

W tym drugim przypadku pomystem godnym polecenia (pisalem juz o tym
we wprowadzeniu) moga by¢ staze i praktyki zawodowe realizowane w nowocze-
snych podmiotach wspotczesnego rynku pracy, instytutach wdrozeniowych,
a takze w niektorych laboratoriach uczelni wyzszych. Gtéwnie jednak polecam
praktyki w zaktadach pracy.

6.3. Rekwalifikacja zawodowa nauczycieli wspdtczesnej szkoty
zawodowej poprzez staze i praktyki zawodowe

Nikogo juz chyba dzisiaj nie dziwi fakt, ze w warunkach duzego umiedzyna-
rodowienia gospodarki, niepewnosci na rynkach produktéw i ustug, zmiennosci
preferencji klientow, niestabilnosci w praktyce gospodarczej rzadow poszczegol-
nych panstw, potrzeba wnikliwej obserwacji owych zmian otaczajacej nas rzeczy-
wistosci i pozyskiwanie nowej wiedzy o mechanizmach i procesach tych zmian
staly si¢ oczywistg koniecznoscia, przed ktdra staje dzis kazdy cztowiek w calym
okresie swojej aktywnosci zawodowej®. Nie budzi zadnych watpliwosci rowniez
fakt, ze ta niewatpliwa konieczno$¢ w sposob szczegélny dotyczy nauczycieli szkot
zawodowych, ktérych kwalifikacje nie tylko ze wzgledu na wlasny ,interes”, ale

8Pelniejszego uzasadnienia prezentowanej w tekscie koniecznosci dokonuje A. Szydlik-Leszczyniska,
Funkcjonowanie wspétczesnego rynku pracy. Wybrane uwarunkowania, Warszawa 2012, a takze: A.
Wojtczuk-Turek, Zachowanie innowacyjne w pracy. Wybrane zagadnienia teoretyczne i praktyczne,
Warszawa 2012.
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przede wszystkim ze wzgledu na ,interes spoteczny” powinny by¢ nieustannie
aktualizowane.

Jesli przyjmiemy, ze rekwalifikacja, to ,,ponowne zdobycie kwalifikacji wynikle
ze zmian w modelu kwalifikacyjnym™, to czy mozna wyobrazi¢ sobie lepszy spo-
sob ponownego nabywania, czy tez uzupelniania (aktualizowania) dotychczaso-
wych kwalifikacji niz w wyniku odbywania przez nauczyciela okresowych stazy
badz praktyk zawodowych - u zrédta zmian — w nowoczesnych podmiotach go-
spodarki i rynku pracy? Wydaje sig, ze jesli owe staze czy tez praktyki zawodowe
zostang dobrze przygotowane pod wzgledem merytorycznym i metodycznym, to
w tej ,rozchwianej” rzeczywistosci spofeczno-gospodarczej okaza si¢ optymal-
nym sposobem biezacej aktualizacji nauczycielskich kwalifikacji - w tym zwlasz-
cza specjalistycznych kompetencji kierunkowych nauczycieli teoretycznych
przedmiotow zawodowych i nauczycieli praktycznej nauki zawodu.

Dodac¢ przy tym trzeba, ze przechodzenie wspodlczesnego swiata od cywilizacji
przemystowej do informacyjnej, od spoteczenstwa przemystowego do spoteczen-
stwa informacyjnego dokonuje si¢ w procesie $cierania si¢ roznych systemow
wartosci, nowych koncepcji czlowieka, wreszcie réznych wizji $wiata, ktore jesli
sa postrzegane jedynie z perspektywy szkoty, to moga okaza¢ si¢ nie do konca
przystajace do tego, co zachodzi poza nia. W takiej sytuacji wejscie nauczyciela
w bezposrednie relacje z praktyka znacznie weryfikuje jego dotychczasowy sys-
tem wiedzy i umiejetnosci. Bycie wsrdd ludzi funkcjonujacych w srodowisku roz-
norakich proceséw wlasnego zakladu pracy i tych wszystkich, ktore w jakis spo-
sob z tym zakladem sa powigzane stwarza nauczycielowi mozliwosci innego spoj-
rzenia na zadania (a w zwiazku z tym réwniez na kompetencje) wspolczesnego
pracownika. Ma on okazje, nie tylko dowiedzie¢ si¢ z literatury naukowej badz
réznego rodzaju raportow, ale zobaczy¢ na wlasne oczy, ze oprocz kompetencji
twardych, ktore powinien posiada¢ absolwent wspolczesnej szkoty zawodowej
w ramach okreslonego zawodu, powinien posiada¢ on tzw. kompetencje miekkie.
Ponadto ma on okazj¢ przekonac sig, Ze w warunkach wspodlczesnej cywilizacji
przed szkola zawodowsq — a w niej przed nim samym - jawia si¢ nowe wyzwania
zwiazane z przemianami istoty pracy ludzkiej i pojmowania kariery zawodowej,
ze sens owych przemian polega - jak to ujmuje M. Strykowska — na tym, iz:

e wspolczesnie coraz wigkszy nacisk kladzie si¢ na prace elastyczna, pozwa-

lajaca na szybkie reagowanie,

®  T.W. Nowacki, Leksykon pedagogiki pracy, Radom 2004, s. 212.
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e zmieniajg si¢ istotnie sposoby komunikowania si¢ ludzi ze soba, a niektore
z nich (np. za posrednictwem Internetu) sa pozbawione zaréwno emocji,
jak tez wskaznikéw niewerbalnych,

e praca w coraz wigkszym stopniu opiera si¢ na kooperacji i wspolpracy,

e podejscie do pracy staje si¢ bardziej ptynne (np. niestale godziny pracy),
praca w niepelnym wymiarze, tzw. praca zadaniowa, kontrakt, a nie umowa
o prace itd.,

e obserwuje sie, ze osoby pracujace coraz wyrazniej daza do zwigkszenia sa-
tysfakeji z pracy poprzez zmiany tresci pracy,

e systematycznie maleje liczba zatrudnionych posiadajacych status sta-
tego pracownika na rzecz zatrudnienia na czas okreslony, na zasadzie zle-
cenia itp.,

e obserwuje si¢ schylek tzw. karier liniowych, rozpoczynajacych sie uzyska-
niem wyksztalcenia, nastepnie zatrudnieniem, stopniowym awansowa-
niem, az do przejscia na emeryture'’.

W $wietle zasygnalizowanych procesow zwiazanych z przemiang istoty pracy
ludzkiej i nowych oczekiwan wobec wspodtczesnego pracownika wida¢ wyraznie,
ze istnieje pilna potrzeba przemodelowania catego systemu ksztalcenia i dosko-
nalenia nauczycieli szkot zawodowych. Niezbedne jest stosowanie nowego mo-
delu szkoty zawodowej — z odpowiednio przygotowanym nauczycielem - repre-
zentujacej wartosci i idealy spoteczenstwa informacyjnego, uczacego si¢ przez
cafe zycie i zorientowanej na uksztaltowanie absolwenta potrafiacego kreowac
warunki dzialania i wspolzycia w ramach réznych spotecznosci, a rownoczesnie
potrafiacego zachowac wlasng tozsamo$¢ wobec tworzacej si¢ ponadnarodowe;j
tozsamosci Europejczykow''. Chodzi zatem o to, zeby rekwalifikacja zawodowa
nauczycieli wspotczesnej szkoly zawodowej dostarczyla nauczycielowi tych kwa-
lifikacji, ktore sa mu niezb¢dne do takiego przygotowania swojego absolwenta,
ktéry bedzie rozumiat otoczenie, bedzie otwarty na nowe wartosci, na nowe zna-
czenia, na nowe sposoby doswiadczania $wiata, a takze bedzie dobrze przygoto-
wany do pracy na wspodlczesnym rynku pracy, wspotpracy z innymi oraz postu-

10" Zob. M. Strykowska, Globalizacja a kariery zawodowe, [w:] Z. Blek (red.), Spoteczne problemy glo-
balizacji, Poznan 2001, s. 120 i nast.

' A. Bogaj, Kwalifikacje zawodowe w warunkach globalizacji rynku pracy. Wyzwania i dylematy,
[w:] Kwalifikacje zawodowe na..., op. cit., s. 16-23.
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giwania si¢ nowoczesnymi mediami, technikami i innymi zdobyczami cywiliza-
cyjnymi. Zatem, jesli opowiadam si¢ za rekwalifikacja zawodowa nauczycieli
wspolczesnej szkoly zawodowej poprzez staze i praktyki zawodowe odbywane
w nowoczesnych podmiotach gospodarki i rynku pracy, to mam na mysli takie
podmioty, ktére odbywajacym te praktyki i staze umozliwia miedzy innymi:

e zapoznanie si¢ ze struktura, przyjetymi w przedsigbiorstwie rozwigzaniami
dotyczacymi organizacji pracy, komunikacji, sposobu delegowania upraw-
nien i odpowiedzialnosci, monitorowanie efektow pracy itd.,

e poznanie rzeczywistych warunkow pracy i réznych sytuacji zawodowych
w ramach zawodu, do ktdérego nauczyciel - stazysta przygotowuje swoich
uczniow,

e poznanie najnowoczesniejszych rozwiazan dotyczacych techniki, techno-
logii i organizacji pracy stosowanych w przedsiebiorstwie (narzedzia, ma-
terialy, procesy, urzadzenia, maszyny, srodki ochrony osobistej pracowni-
kow itp.),

o ksztaltowanie umiejetnosci generowania i projektowania réznego rodzaju
sytuacji zawodowych typowych i specyficznych dla okreslonego stanowi-
ska pracy, specjalnosci badz zawodu,

¢ nabywanie kompetencji, takich miedzy innymi jak: praca w zespole, komu-
nikowanie si¢ w réznych sytuacjach pracowniczych, elastycznos¢ postepo-
wania, otwarto$¢ na zmiane, antycypowanie skutkow itp.,

o ksztaltowanie postaw tworczych i umiejetnosci rozwiazywania problemow,

e poznanie strategii i dziatan marketingowych dzialajacych w przedsiebior-
stwie i branzy, ktorej nauczyciel jest reprezentantem,

e ksztaltowanie kompetencji dotyczacych kultury pracy i kultury organiza-
cyjnej,

e aktualizowanie wiedzy dotyczacej wykorzystania w ramach zawodu naj-

nowszych rozwiazan technicznych i technologicznych'>.

12 Por. Raporty eksperckie z dyskusji panelowej przeprowadzonej w ramach projektu: Praktyczne
doskonalenie nauczycieli przedmiotéw zawodowych i instruktoréw praktycznej nauki zawodu
w przedsiebiorstwach realizowanego przez Wyzsza Szkole Biznesu w Pile. Autorzy raportow:
R. Jablonowski, A. Jaroszewicz, I. Kwiatkowska, J.I. Palacz, M. Skorcz, R. Strojna, M. Tarnowska,
M. Wal-Garnisz, Program stazu dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych i instruktoréw za-
wodu, autorstwa: K. Czekaj-Kotynia, £6dz 2012.
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Sa to jedynie wybrane kompetencje, ktére moga stanowi¢ przedmiot aktuali-
zacji badz rekwalifikacji w ramach dobrze przygotowanego stazu i praktyki za-
wodowej nauczycieli teoretycznych przedmiotow zawodowych badz nauczycieli
praktycznej nauki zawodu realizowanych w rzeczywistych warunkach pracy
w przedsiebiorstwach stosujacych nowoczesne rozwigzania organizacyjne, tech-
niczne badz technologiczne majace zastosowanie w dzialalnosci zwiazanej z za-
wodem, do ktorego nauczyciel przygotowuje swoich uczniéw. Takie dziatania sa
mozliwe do realizacji gtéwnie przez te szkoty, ktore utrzymuja stata wspotprace
z takimi przedsigbiorstwami.

Niestety, jak ukazuja wyniki badan dotyczacych systemu ksztalcenia zawodo-
wego w Polsce przeprowadzone przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, zaled-
wie 11% szkol zawodowych i centréw praktycznej nauki zawodu wspotpracuje
z pracodawcami w zakresie odbywania przez swoich nauczycieli praktyk zawo-
dowych w rzeczywistych warunkach pracy w przedsiebiorstwie”, podczas gdy
prawie 70% zapytanych przedsiebiorcow popiera pomyst organizowania dosko-
nalenia zawodowego nauczycieli szkot zawodowych w zakltadach pracy™.

Zatem pomyst odbywania przez nauczycieli szkot zawodowych stazy i praktyk
zawodowych bezposrednio w rzeczywistych warunkach nowoczesnych przedsie-
biorstw zastuguje na powszechne popularyzowanie, zwlaszcza jesli spojrzy si¢ na
niego przez pryzmat nastepujacych korzysci, ktore moze osiagnac nauczyciel:

e mozliwos¢ zweryfikowania posiadanych kompetencji z wymaganiami sta-

wianymi osobom zatrudnionym na poszczegoélnych stanowiskach pracy,

e poznanie aktualnych zadan zawodowych i wymagan na konkretnych sta-
nowiskach poprzez obserwacje, konsultacje i wymiane doswiadczen z pra-
cujacymi w tych nowoczesnych organizacjach,

e mozliwos¢ samodzielnej (badz pod opieka pracownika) pracy na nowocze-
snych maszynach, urzadzeniach itp.,

e mozliwos¢ uzyskania wiedzy osiagalnej wyltacznie poprzez samodzielne
praktyczne doswiadczanie réznych sytuacji zawodowych w autentycznych

warunkach funkcjonowania okreslonego podmiotu gospodarczego,

13 Badanie funkcjonowania systemu ksztalcenia zawodowego w Polsce. Raport konicowy, Minister-
stwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2011.

" Por. Nauka zawodu. Szkola czy pracodawca? Raport z badan praktycznej nauki zawodu realizo-
wanej przez matopolskich przedsigbiorcow, Krakow 2009.
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o wiele innych dostosowanych do potrzeb nauczyciela a mozliwych do osia-
gniecia w warunkach przedsigbiorstwa, w ktorym nauczyciel odbywa staz

badz praktyke zawodowa.

6.4. Podstawowe zatozenia programowe i organizacyjne stazy
i praktyk zawodowych dla nauczycieli szkot zawodowych

Projektujac program stazu badz praktyki zawodowej odbywanych w rzeczy-
wistych warunkach nowoczesnego przedsigbiorstwa przez nauczycieli teoretycz-
nych przedmiotéw zawodowych badz nauczycieli/instruktorow praktycznej na-
uki zawodu powinien on by¢ podporzadkowany glownie rozwojowi kompetencji
kierunkowych i uwzglednia¢ specyfike przedmiotu zawodowego, z ktérego dany
nauczyciel prowadzi zajecia dydaktyczne. Oznacza to, ze katalog kompetencji dla
poszczegolnych nauczycieli odbywajacych praktyke/staz zawodowy moze byc
nieco inny, a tym samym - nie jest mozliwe opracowanie jednolitego programu
wspolnego dla wszystkich praktykantow. Jesli zatem praktyke badz staz odbywa
w tym samym przedsig¢biorstwie kilku nauczycieli, to mozna pokusic si¢ o opra-
cowanie programu modulowego, w ktorym beda moduly wspdlne dla wszystkich
praktykantow i dodatkowo alternatywne moduly dostosowane do potrzeb po-
szczegolnych nauczycieli. W modutach alternatywnych zaréwno cele, jak i zada-
nia przewidziane dla praktykantow moga by¢ tak ulozone, zeby uczestnicy mogli
wybierac te, ktore najbardziej odpowiadaja specyfice nauczanych przez siebie
przedmiotow oraz ich zainteresowaniom i brakom w kwalifikacjach.

Dobrze byloby, gdyby przy projektowaniu programu (zwlaszcza modutéw do
wyboru) brali udziat zaréwno pracodawcy przyjmujacy nauczycieli na praktyke
badz staz, jak rowniez wyznaczeni przez nich opiekunowie praktyk oraz nauczy-
ciele, ktorzy praktyke/staz ten beda odbywali. Takie podejscie sprawi, ze program
bedzie dostosowany zarowno do istniejacych mozliwosci przedsiebiorstwa (moz-
liwosci istniejacych na poszczegdlnych stanowiskach pracy), jak rowniez potrzeb
nauczyciela odbywajacego praktyke/staz i ram czasowych, w ktorych praktyka ta
bedzie mogta by¢ zrealizowana.
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Cele stazu badz praktyki zawodowej

Ogolne cele stazu badz praktyki realizowanej w rzeczywistych warunkach

nowoczesnego przedsiebiorstwa moga by¢ wspodlne dla wszystkich nauczycieli

bez wzgledu na specyfike nauczanego przedmiotu i potrzeby nauczyciela (oczy-

wiscie dostosowane do specyfiki zawodu badz branzy) i obejmowac np. takie

obszary, jak:

aktualizacja specjalistycznej wiedzy nauczycieli w zakresie nauczanego
zawodu/branzy oraz uzupelnianie umiejetnosci praktycznych niezbed-
nych do wykonywania prac na stanowiskach pracy powiazanych z tym
zawodem,

poznanie modelu zarzadzania obowiazujacego w przedsigbiorstwie oraz
systemu komunikacji interpersonalnej,

nabycie umiejetnosci postugiwania si¢ nowoczesnymi narzedziami, urza-
dzeniami i obstugi nowoczesnych maszyn wlasciwych dla pracy w okreslo-
nym zawodzie oraz uczestniczenia w procesach pracy,

zapoznanie si¢ z nowymi materiatami uzywanymi w procesach pracy w ra-
mach okreslonego zawodu, poznanie ich wlasciwosci oraz mozliwosci wy-
korzystania,

ksztaltowanie umiejetnosci migkkich bedacych przedmiotem oczekiwan
pracodawcow badz wynikajacych z uwarunkowan wspolczesnego rynku
pracy,

ksztaltowanie umiejetnosci tworczego myslenia, generowania innowacyj-
nych rozwigzan i pokonywania niekonwencjonalnych sytuacji zadanio-
wych specyficznych dla okreslonego zawodu,

ksztaltowanie umiejetnosci pracy w zespole i wymaganych predyspozycji
niezbednych do takiego postepowania,

ksztaltowanie umiejetnosci adaptacyjnych niezbednych do prawidtowego

funkcjonowania w warunkach plynnej rzeczywistosci.

Cele szczegolowe powinny by¢ opracowane indywidualnie dla kazdego

uczestnika stazu badz praktyki zawodowej, po wczesniejszym doktadnym rozpo-

znaniu potrzeb i oczekiwan nauczyciela podejmujacego t¢ forme rekwalifikacji

zawodowej.

Zarowno cele ogdlne jak i cele szczegétowe winny stanowi¢ podstawy do za-

projektowania szczegdtowego programu realizacyjnego.
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Obowiagzki stazysty (praktykanta)

Obowiazki nauczycieli realizujacych staz badz praktyke zawodowa w rzeczy-

wistych warunkach nowoczesnego przedsi¢biorstwa moga by¢ w rozny sposob

sformulowane, aczkolwiek powinny by¢ konkretne i adekwatne do zadan, ktore

nauczyciel bedzie realizowal w trakcie praktyki, a takze dostosowane do panuja-

cych w przedsiebiorstwie ogolnych zasad postgpowania. Autorzy programu stazu

opracowanego przez Wyzsza Szkole Biznesu w Pile” sformulowali nastgpujacy

katalog obowiazkow stazysty, ktore uwazam, ze moga obowigzywaé w kazdym
przypadku. Oto one:

wspoludzial w opracowaniu indywidualnego harmonogramu stazu
(wspolnie z pracodawcy oraz opiekunem stazu), a nastepnie jego rzetelna
realizacja,

pelna obecno$¢ w pracy w czasie wskazanym w przyjetym harmonogramie
oraz informowanie pracodawcy, a takze opiekuna merytoryczno-organiza-
cyjnego, w przypadku wystapienia sytuacji uniemozliwiajacej stawienie si¢
w wyznaczonym terminie w zakladzie pracy,

przestrzeganie wszystkich regulaminow i procedur obowiazujacych w or-
ganizacji, w ktorej realizowany jest staz,

wykonywanie polecen stuzbowych kierowanych do stazysty przez osoby do
tego uprawnione (opiekuna stazu oraz pracodawce) zgodnie z najlepsza
wiedza i umiejetnosciami,

zapoznanie si¢ ze struktura organizacji, w ktorej odbywa si¢ staz, dazenie
do obserwacji i poznania charakterystyki pracy i zadan w poszczegdlnych
dziatach i komoérkach pokrewnych dziedzinie, w ktorej nauczyciel/instruk-
tor prowadzi ksztalcenie,

aktywne wlaczanie si¢ w dzialania podejmowane w srodowisku pracowni-
czym przedsiebiorstwa w celu poznania kultury organizacji, doskonalenia
kompetencji takich jak: komunikacja, autoprezentacja i praca zespolowa,
systematyczne uzupetnianie dokumentacji stazu, zgodnie z zasadami przy-
jetymi w Programie, a po zakonczeniu stazu przekazanie tej dokumentacji

opiekunowi merytoryczno-organizacyjnemu,

5 Program stazu dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych i instruktoréw praktycznej nauki za-

wodu ksztatcenia w kierunkach spoleczno-ekonomicznych opracowany przez Katarzyne Czekaj-
Kotynia, £.6dz 2012.
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e po zakonczeniu stazu - udzial w konsultacjach telefonicznych badz mailo-
wych z opiekunem merytoryczno-organizacyjnym w celu wymiany uwag
i opinii na temat przebiegu zaje¢ praktycznych w przedsiebiorstwach oraz
wskazan w kwestii projektowania doskonalenia praktycznego nauczycieli
ksztalcenia zawodowego w przedsiebiorstwach.
»Warto zwroci¢ uwage szczegélnie — jak stusznie podkreslajg autorzy projektu
- na te aspekty pracy i obowiazkow stazysty, ktore nie wiaza sie bezposrednio
z wykonywaniem zadan stanowiskowych, ale maja duze znaczenie dla doskona-
lenia kompetencji ogélnozawodowych, spolecznych i interpersonalnych nauczy-
cieli i instruktordw, a ktdre sa szczegolnie poszukiwane przez pracodawcow u ab-
solwentow szkot zawodowych. Z tych wlasnie wzgledow - twierdza autorzy pro-
jektu — w katalogu obowiazkow stazysty znalazl si¢ aktywny udziat w srodowisku
pracowniczym, angazowanie si¢ w dzialania o charakterze integracyjnym, budo-
wanie relacji ze wspotpracownikami. Nawiazywanie tego rodzaju kontaktéw
moze miec¢ tez dlugofalowe znaczenie dla nauczycieli/instruktorow, ktérzy w ten
sposob uzyskaja mozliwos¢ pozyskiwania aktualnych informacji na temat zmian
zachodzacych w branzy, wprowadzanych usprawnien i nowych rozwiazan tech-
nicznych. Beneficjentami tego rodzaju relacji moga by¢ takze uczniowie, ktorzy
za posrednictwem nauczyciela/instruktora beda mogli skontaktowac sie ze spe-
cjalistami w interesujacej ich dziedzinie, otrzymac cenne konsultacje czy pomoc
merytoryczna’ .

Obowigzki opiekuna stazu/praktyki zawodowej

Warto rozpoczaé od podkreslenia, ze opiekunem praktykanta odbywajacego
staz badz praktyke zawodowsa w naturalnych warunkach podmiotéow gospodar-
czych i rynku pracy powinien by¢ pracownik zatrudniony w przedsigbiorstwie,
ktéry odznacza si¢ wysokimi kwalifikacjami i kompetencjami zawodowymi, jest
dobrze zorientowany w stosowanych w przedsigbiorstwie rdznego rodzaju pro-
cedurach dotyczacych techniki, technologii i organizacji pracy, a takze identyfi-
kuje sie z zadaniami zawartymi w programie praktyki i potrafi stworzy¢ opty-
malne warunki do ich wykonania. Oznacza to, ze opiekuna praktykanta (stazu)
mozemy traktowac jako najwazniejsza osobe posredniczacg miedzy organizato-
rem stazu (praktyki), uczestnikami (praktykantami, stazystami) oraz kierownic-
twem przedsigbiorstwa (pracodawca). Podstawowym obowigzkiem opiekuna

16" Program stazu dla nauczycieli..., op. cit., s. 53-54.
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jest umiejetne wprowadzenie praktykanta w przygotowang procedure realizacji

zadan wynikajacych z programu praktyki i biezace koordynowanie wszystkich

dziatan praktykanta, zeby mogl on w sposob niezaktécony aktualizowac swoja

wiedze¢ i umiejetnosci.

Zgodnie z podstawowymi zalozeniami sprawnego dziatania obowiazki opie-

kuna praktykanta (stazysty) powinny koncentrowac si¢ w trzech obszarach dzia-

tan: planowania, organizowania oraz monitoringu i ewaluacji. Mozna zatem przy-

jac, ze do podstawowych obowiazkow opiekuna bedzie naleze¢:

zapoznanie praktykantéw (stazystow) z regulaminem i harmonogramem
odbywania praktyki i stazu,

ustalenie sposobu komunikowania si¢ nauczycieli odbywajacych staz
(praktyke) z opiekunem w przypadku wystepowania sytuacji problemowe;j
w trakcie realizowania programu praktyki,

sprawdzanie wszystkich stanowisk, na ktorych nauczyciele beda realizowali
zadania wynikajace z programu praktyki (stazu) czy spetniaja wymogi for-
malne i czy przygotowane sa zgodnie z przepisami bhp,

wizytowanie miejsc (stanowisk), na ktorych nauczyciele odbywaja staz
(praktyke), biezace konsultowanie ewentualnych probleméw z uczestni-
kami praktyki (stazu), a takze pracownikami na stale pracujacymi na tych
stanowiskach,

zbieranie informacji o postgpach i jawiacych sie potrzebach edukacyjnych
uczestnikow stazu (praktyki),

interweniowanie u swoich przetozonych w przypadku wystapienia ewen-
tualnych przeszkdd w realizacji programu praktyki (stazu),

inicjowanie procesu dokonywania biezacych korekt w realizowanym pro-
gramie praktyki (stazu) — jesli takie potrzeby zaistnieja,

przeprowadzenie ewaluacji rzeczywistych efektow w kompetencjach
uczestnikow po zakonczeniu praktyki (stazu), a takze zebranie opinii doty-
czacych przebiegu stazu (praktyki) oraz potrzeby dokonania ewentualnych

korekt w programie realizowanym w przysztosci.

Szczegdlnie wazne jest dokonanie rzetelnej oceny efektow uzyskanych przez

uczestnikow stazu (praktyki zawodowej) w kontekscie oczekiwanych potrzeb do-

tyczacych rekwalifikacji zawodowej nauczycieli. Zebrane podczas realizacji pro-
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gramu stazu (praktyki zawodowej) spostrzezenia oraz uwagi wynikajace z prze-
prowadzonej ewaluacji winny stuzy¢ jeszcze lepszemu przygotowaniu kolejnych
edycji stazu (praktyki zawodowe;j).

Obowiagzki kierownictwa przedsiebiorstwa

Przed podjeciem proby zdefiniowania zakresu podstawowych obowiazkow
kadry zarzadzajacej przedsigbiorstwem, w ktorej maja by¢ realizowane staze badz
praktyki rekwalifikacji zawodowej nauczycieli teoretycznych przedmiotow zawo-
dowych i praktycznej nauki zawodu wspoélczesnych szkot zawodowych warto —
jak sadze — wspomnie¢, ze udzial podmiotéow gospodarki i rynku pracy w pod-
noszeniu jakosci ksztalcenia w szkotach zawodowych lezy w interesie zaréwno
szkoly, jak i samych przedsiebiorcow. Bo to przeciez dzieki zaangazowaniu si¢
przedsigbiorcow w proces rekwalifikacji zawodowej nauczycieli szkoét zawodo-
wych uzyskaja oni wplyw na model przygotowania zawodowego swoich przy-
sztych potencjalnych pracownikéw. Zatem wazne jest, zeby ta, wydawaloby sie
oczywista dla nich korzys¢, przyswiecala ich swiadomosci w czasie, gdy beda po-
dejmowali decyzje zaréwno dotyczace przystapienia do realizacji samego pro-
jektu, jak rowniez udost¢pnienia dla ewentualnych uczestnikow stazu czy prak-
tyki najlepszego w swojej firmie potencjatu kadrowego i bazowego. Dlatego tez
na tych z nich, ktérzy zdecyduja si¢ przyjac na staz, badz praktyke zawodowa na-
uczycieli teoretycznych przedmiotow zawodowych i praktycznej nauki zawodu
takze spoczywajg okreslone obowiazki. Do najistotniejszych naleza:

e zapoznanie si¢ z rzeczywistymi potrzebami nauczycieli dotyczacymi ich
zawodowej rekwalifikacji (w tym z programem stazu badz praktyki zawo-
dowej) w celu okreslenia, jaki typ zadan zawodowych jest mozliwy do rea-
lizacji na terenie ich przedsiebiorstwa,

e przeanalizowanie potencjalu swojej kadry w celu podjecia decyzji doty-
czacej tego, ktorzy z pracownikow pracujacych w przedsigbiorstwie dys-
ponuja wystarczajacymi kwalifikacjami do tego, zeby pelni¢ role opie-
kuna praktykanta,

o okreslenie zakresu dostepu praktykanta (stazysty) do technologii, proce-
sow produkcyjnych, systemu dokumentowania obowigzujacego w przed-
siebiorstwie oraz do poszczegdlnych komorek organizacyjnych przedsie-

biorstwa,
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e wyznaczenie odpowiednich osob, ktére przygotuja stanowiska pracy, na
ktorych bedzie realizowany program stazu czy praktyki zawodowej,

e wspotudzial w opracowaniu indywidualnych harmonogramoéw realizacji
stazu (praktyki zawodowej),

e utrzymywanie kontaktu z opiekunem praktykanta (stazysty) na wszystkich
etapach realizacji programu stazu (praktyki),

e interweniowanie w przypadku pojawiajacych si¢ ewentualnych proble-
mow, ktore wykraczaja poza kompetencje opiekuna praktyki (stazu) lub
w przypadku pojawienia si¢ konfliktu miedzy nauczycielem odbywajacym
staz lub praktyke a jego opiekunem,

e udziat w spotkaniu, ktorego celem bedzie podsumowanie stazu badz prak-
tyki zawodowej,

e wyznaczenie pracownika odpowiedzialnego za utrzymywanie stalych kon-
taktow z nauczycielami, ktérzy w przedsigbiorstwie tym odbyli staz lub
praktyke, a takze utrzymywanie kontaktow ze szkotami, w ktérych nauczy-
ciele ci sg zatrudnieni.

W opracowaniu tym wymienione zostaly jedynie gléwne (uniwersalne dla
roznego rodzaju przedsiebiorstw) obowiazki, ktore powinny by¢ podjete zaréwno
przez pracodawce (kierownictwo przedsiebiorstwa), jak rowniez przez osobe pel-
niaca role opiekuna stazystow (praktykantow). Szczegolowy zakres obowiazkow
moze zawiera¢ wiele innych zadan, ktore w zaleznosci od réznych czynnikéw
(w tym gltownie od specyfiki przedsiebiorstwa, w ktérym realizowane sg staze
i praktyki nauczycielskie, a takze od rodzaju zadan okreslonych w programie
stazu badz praktyki) powinny by¢ zaplanowane i podjete, Zeby staz badz praktyka
zawodowy spetnila swoja role w zakresie niezbednych rekwalifikacji zawodowe;j
nauczycieli szkoly zawodowe;j.

6.5. Na zakonczenie kilka refleksji i uogolnien

Sadzg, ze wobec wspdlczesnych przemian cywilizacyjnych i kulturowych nikt
nie ma watpliwosci, ze wymagaja one od kazdego cztowieka (a juz na pewno od
czlowieka dorostego) - bez wzgledu na jego wyksztalcenie, zajmowana pozycje
w spoleczenstwie, czy status materialny i zawodowy - zdolnosci do szybkiego
i rozwaznego reagowania na nie. Zazwyczaj — jak mozna zaobserwowa¢ — maja
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one charakter sytuacyjny, co sprawia, ze raz nabyte kwalifikacje nawet wsparte
uzyskanym do$wiadczeniem nie zawsze wystarczaja do rozwiazania napotkanych
problemoéw w okreslonej sytuacji. Oznacza to — jak twierdzi wielu obserwatoréw
naszego zycia — nastala era stalego i mozliwie wszechstronnego uczenia si¢"’. To
oczywiste wyzwanie w sposob szczegdlny dotyczy nauczycieli, w tym mozna by
rzec ,podwojnie szczegdlny” nauczycieli teoretycznych i praktycznych przedmio-
tow nauczania we wspolczesnej szkole zawodowej, ktorzy musza nadazac za naj-
nowoczesniejszymi zdobyczami teorii i praktyki zawodowej. Bez takiego mental-
nego, intelektualnego, ale roéwniez prakseologicznego nadazania nie sa w stanie
dobrze przygotowac swoich podopiecznych do ptynnego przejscia ze swiata edu-
kacji do swiata wspolczesnego rynku pracy. To ogromne wyzwanie stojace przed
ta grupa nauczycieli nie moze by¢ podyktowane jedynie ambicja, dobra wolg czy
nawet poczuciem odpowiedzialnosci samych nauczycieli (aczkolwiek one sg row-
niez bardzo wazne). Musi by¢ stworzony sprawny system rekwalifikacji zawodo-
wej, w ktorym beda oni mogli w sposob systematyczny aktualizowaé swoje kom-
petencje zawodowe.

W opracowaniu tym podjeta zostala proba przyblizenia jednego z mozliwych
sposobow rozwiazania tego newralgicznego w szkolnictwie zawodowym pro-
blemu - notabene jest to sposob, ktory od dawna postulowany jest przez przed-
stawicieli réznych srodowisk zawodowych, a od roku 2006 znalazt si¢ takze w do-
kumentach urzedowych'®. Mam tu na mysli przywrdcenie potrzeby stalej wspot-
pracy szkol zawodowych z pracodawcami, a w niej stworzenie mozliwosci odby-
wania stazy i praktyk zawodowych przez nauczycieli teoretycznych i praktycz-
nych przedmiotow zawodowych w rzeczywistych warunkach nowoczesnych
przedsigbiorstw. Tyle tylko, ze od sformutowania tego strategicznego dokumentu
i wpisania w nim jakze potrzebnego zadania, uptyneto niemal osiem lat, a nadal
nie zdotano przywrdcic¢ rangi szkolnictwu zawodowemu i rozwiaza¢ na szersza
skale wspolpracy szkot zawodowych z pracodawcami, a w niej organizowania
stazy i praktyk dla czynnych zawodowo nauczycieli tych szkol. Sadze jednak, ze
obecnie mozna mie¢ nadziej¢ (jak nigdy wczesniej) na to, Ze w rozwiazaniu tej

17 Zob.]. Péttuczycki, Pedagogika dorostych i jej wskazania dla edukacji dorostych, [w:] T. Aleksander,
T. Barwinska (red.), Stan i perspektywy rozwoju refleksji nad edukacjq dorostych, Krakéw — Radom
2007, s. 41.

18 Strategia rozwoju kraju 2007-2015. Dokument przyjety przez Rade Ministréow w dniu 29 listo-
pada 2006 r.
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potrzeby pomoze sytuacja demograficzna, poniewaz szkoly zabiegajace o doko-
nanie naboru kandydatéw do swojej placowki zaczng coraz wyrazniej konkuro-
wac jakoscig ksztalcenia. Dodatkowo z powodu nadal niemalejacego wskaznika
bezrobocia (zwlaszcza trudnej sytuacji ludzi mlodych) pracodawcy coraz czesciej
oczekuja na absolwenta dobrze przygotowanego do wejscia w ,,swiat pracy”. W tej
sytuacji szkoly nie maja innego wyjscia jak nieustanna troska o coraz wyzsza ja-
kos¢ ksztalcenia swoich ucznidw, a realizacja tej naturalnej potrzeby w sposob
oczywisty w duzym stopniu zalezy od rzeczywistych kwalifikacji nauczycieli pra-
cujacych w szkole. Wystarczyloby nieco przemodelowac zadania placowek dosko-
nalenia nauczycieli, ktore przy wspolpracy z powiatowymi radami ds. zatrudnia-
nia bylyby odpowiedzialne za systematyczne monitorowanie potrzeb rynku
pracy i organizowanie stazy i praktyk zawodowych dla czynnych zawodowo na-
uczycieli szkot zawodowych, ktore bylyby realizowane w rzeczywistych warun-
kach nowoczesnych przedsigbiorstw znajdujacych sie na ich terenie dzialania. To
sie¢ placowek doskonalenia nauczycieli nalezy uczyni¢ odpowiedzialnymi za
tworzenie warunkéw do systematycznej rekwalifikacji zawodowej nauczycieli
wspolczesnej szkoty zawodowej, jesli chce sie w sposdb systematyczny i skuteczny
odbudowywac¢ range szkolnictwa zawodowego.
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CZEStAW PLEWKA

Nauczyciel jako doradca (nie tylko)
zawodowy

Prawdziwym nauczycielem jest ten, ktory po pierwsze
potrafi nie zgasi¢, lecz roznieci¢ w duszach uczniow
mitos¢ prawdy, pigkna i sprawiedliwosci objawiajqcej
sig normalnie w duszy mtodzierica oraz po drugie:
pomagaé im przy realizacji tych wartosci przy
odkrywaniu przez nich prawdy i pigkna, nie zas
narzucac im swoje poglady

Platon

7.1. Wprowadzenie

Wprawdzie uptyneto wiele stuleci od czasu, kiedy Platon - grecki filozof -
sformulowal te cenna mysl, ktora nadal wydaje sie by¢ jakze aktualna, niezaleznie
od tego, ze od tamtych czasow tak duzo wokot nas si¢ zmienito. Mimo tak wiel-
kich zmian nauczyciel nadal pozostaje centralna postacia wielu proceséw oswia-
towych, aczkolwiek wspoétczesny dydaktyk, to nie ten nauczyciel sprzed lat. To na-
uczyciel, ktory rozumie zachodzace wokot siebie procesy, wie jakie sg oczekiwania
cywilizacyjne, kulturowe i spofeczne kierowane pod jego adresem oraz chce i po-
trafi je urzeczywistnia¢ w procesie wlasnej pracy zawodowe;j.

Wspolczesnie wobec edukacji stawiane sa cztery wyzwania, ktdre jednocze-
$nie powinny by¢ drogowskazami dla kazdego nauczyciela: ,,1) uczy¢ sie, aby zy¢
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wspolnie z innymi przez wzbogacanie wiedzy o innych, ich historii, tradycji, du-
chowosci, 2) uczy¢ sig, aby wiedzie¢, przez poznawanie rozlegltej wiedzy ogoélne;j
dotyczacej przyrody, spoteczenstwa, techniki i kultury, 3) uczy¢ sie, aby dzialac,
przez opanowanie danego zawodu i szerszych kompetencji, ktére pozwola roz-
wiazywac nowe problemy i prace w zespole, 4) uczy¢ sig, aby by¢, przez umiejet-
nos$¢ stwarzania siebie i doswiadczania pelni Zycia przez wykorzystanie talentow,
wyobrazni, fatwosci porozumiewania sig itp.”'. Owe wyzwania i wynikajacy z nich
pozadany obraz ucznia, ktéry jest podmiotem calego wspdlczesnego systemu
edukacyjnego stawia przed nauczycielem (pelniacym w tym systemie rol¢ man-
datariusza calej zbiorowosci spotecznej) nowe zadania, ktore w swej istocie znacz-
nie odbiegaja od zadan rozumianych tradycyjnie.

Wspolczesny nauczyciel to nie tylko ten, ktory w swojej pracy bedzie koncen-
trowal si¢ na tym, zZeby w jak najlepszy sposob zrealizowa¢ program ksztalcenia,
przekaza¢ uczacym si¢ jak najwigcej informacji (informacji, jakie on sam uzna za
najwazniejsze) i ewentualnie niejako przy okazji bedzie zwracat uwage na ich za-
chowanie i postawy. We wspolczesnym $wiecie, przy obecnym stanie wiedzy i nie-
mal nieograniczonych mozliwosciach pozyskiwania informacji z réznych zrodet
oczekuje si¢ od nauczyciela, ze bedzie on koncentrowal swdj wysitek glownie
w zakresie organizowania procesu uczenia si¢ ucznia, wyjasniania tego, czego sam
nie jest w stanie zrozumie¢, douczania z czego, kiedy i w jaki sposéb moze i po-
winien skorzysta¢ i przyblizania mu wartosci uniwersalnych.

Od nauczycieli, ktorzy maja pomaga¢ innym (bedac ich doradcami) oczekuje
sie, ze sami beda umie¢ mysle¢ samodzielnie, umie¢ dziata¢ i wspdtpracowac z in-
nymi, potrafi¢ zachowywac¢ zdolnos¢ krytycznego sadu, ze beda ludzmi o szero-
kiej i glebokiej wiedzy nabytej nie tylko na drodze wilasnej edukacji, ale takze
w procesie nieustannego doskonalenia si¢. Tak postrzegany nauczyciel to niejako
profesjonalny doradca edukacyjny, ktoéry pomaga (przy pomocy calej swojej wie-
dzy i wszystkich swoich umiejetnosciach) uczniowi sta¢ si¢ samodzielnym, doj-
rzalym czlowiekiem, odpowiedzialnym za siebie, w tym takze za wlasny proces
edukacji.

Doradcze powinnosci nauczyciela mozna postrzega¢ w roznych kontekstach.
Nalezy je sytuowa¢ w codziennych powinnosciach edukacyjnych kazdego nau-

1

Por. Jak kreowa¢ programy edukacyjne, pod red. W. Czechowskiego, Olsztyn 2000, s. 12; Cz. Kupi-
siewicz, Propozycje i kierunki reform szkolnych w USA, Anglii i Polsce na przefomie lat osiemdzie-
sigtych i dziewigédziesiqtych, Warszawa 1994, s. 3-4.
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czyciela, niezaleznie od tego czy jest nauczycielem szkoly podstawowej, gimna-
zjum badz szkoly ponadgimnazjalnej, a takze w ramach jakiego przedmiotu,
bloku badz modutu prowadzi zajecia. Mozna odnosic je do zadan doradczych re-
alizowanych w ramach pomocy metodycznej adresowanej do innych nauczycieli.
Wowczas bedzie to doradztwo metodyczne. Mozna takze odnosi¢ do specyficznej
formy $wiadczenia pomocy zwiazanej z preorientacja badz orientacja zawodowgq
mlodziezy szkolnej i bedzie to tzw. doradztwo zawodowe.

W dalszej czgsci rozwazan zawartych w niniejszym opracowaniu dokonam
krotkiej charakterystyki istoty poszczegolnych rodzajow doradztwa i oczekiwan
stawianych wobec nauczyciela bedacego w roli doradcy.

7.2.  Nauczyciel w roli doradcy uczacego sie

Jakie glebokie tkwi w nas przekonanie, iz jezeli
nie zastosujemy swoistej inZynierii wychowania,
jezeli nie bedziemy manipulowaé dziecmi, aby
zlamac ich wole, wyrosng na jakies dzikie bestie.
Jest to najbardziej barbarzynskie przekonanie
cywilizacyjnego spoleczenistwa, ktore jest w dodatku
gleboko przeswiadczone, ze nasza kultura zoriento-
wana jest na dobro dziecka

Joseph Chilton Pearce

Na szczescie przekonanie, o ktorym tak dobitnie wyrazil si¢ Joseph Chilton
Pearce, coraz powszechniej (aczkolwiek nie zawsze w satysfakcjonujacym tempie)
wypierane jest z praktyki wspolczesnej szkoty. To przekonanie, ktére stanowito
niejako kanon wychowania szkoty okresu minionego zast¢powane jest oczekiwa-
niem, Ze wspolczesna szkota (a w niej jej nauczyciel) bedzie ta instytucja eduka-
cyjna, w ktorej trafiajacy do niej uczen bedzie autentycznym podmiotem wszyst-
kich proceséw majacych miejsce na jej terenie, a tym samym - bedzie pelnopraw-
nym partnerem pracujacych w niej nauczycieli. Oczekiwania te niemal w sposob
naturalny wyznaczaja nowe zadania dla nauczyciela. Podczas gdy w tradycyjne;j
szkole byt on kojarzony z wiedza i madroscia, dzis jest on bardziej doradca edu-
kacyjnym ukazujacym nie tylko czego uczacy si¢ powinni si¢ uczy¢, ale rowniez
jak powinni si¢ uczy¢. Jest aktywnym przewodnikiem po swiecie wiedzy, cztowie-
kiem umiejacym wykorzysta¢ potencjal intelektualny uczacego si¢ dla realizacji
jego zamierzen edukacyjnych.
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Czym zatem ma wyrdzniac si¢ nauczyciel doradca, ktéry powinien by¢ réw-
niez realista, edukatorem, wychowawca, po cz¢sci mistrzem, a czasem takze tera-
peuta? Jakie cechy, zdolnosci, a moze specjalne umiejetnosci sa mu potrzebne?

Na tak postawione pytania trudno udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Wy-
pada zatem siggnac do tzw. ,,czaséw minionych”, bo przeciez proby opisania ide-
alnej osobowosci nauczyciela postrzeganego przez pryzmat réznych jego funkcji
istnieja od dawna. Zaréwno na gruncie psychologii, jak i pedagogiki pojawiaty
sie rozne propozycje cech, ktore powinien posiada¢ nauczyciel realizujacy w da-
nym okresie spotecznie wyznaczone mu zadania. R6zni autorzy zwracali uwaga
na to, Ze powinien to by¢ nauczyciel, dla ktérego na réwni wazne beda zaréwno
powinnosci dydaktyczne, jak réwniez wychowawcze i opiekuncze, a w pdzniej-
szym okresie rOwniez diagnostyczne, terapeutyczne i wiele innych. Z tego miedzy
innymi wzgledu tworzono rézne katalogi cech, ktére powinny charakteryzowac
nauczyciela, zwracajac uwage na to, ze dobry nauczyciel to nie tylko dobry dy-
daktyk, ale ten, ktory potrafi postrzegaé swoje powinnosci w kategoriach pewnej
catosci, zawodowej aktywnosci, a nie oderwanych struktur wynikajacych z pet-
nionych rél zawodowych. Dobry nauczyciel to zarazem dydaktyk, wychowawca,
opiekun, doradca, przyjaciel, terapeuta, ktory przede wszystkim widzi dobro dru-
giego czfowieka, a nie gldwnie dobro wlasnej osoby.

Nie tylko na gruncie pedagogiki i psychologii poszukiwano cech, ktére po-
winny charakteryzowaé dobrego nauczyciela. Probe opisu cech cztowieka uta-
twiajacego rozwdj drugiemu cztowiekowi odnajdujemy réwniez na gruncie psy-
choterapii, zwlaszcza jesli siegnie si¢ do prac C. Rogersa.

W latach 40. XX wieku Carl R. Rogers zaczal rozwija¢ nowatorskie w tamtym
okresie, niedyrektywne podejscie w praktyce poradnictwa i psychoterapii zwane
obecnie ,podejsciem skoncentrowanym na osobie”. Mozna tu odnalez¢ wiele
cech wspolnych, ktore charakteryzujg psychoterapeute i nauczyciela postrzega-
nego w roli doradcy. Jedna podstawows cecha wspodlna dla obu profesji jest spe-
cyficzny sposob ,,bycia z druga osoba”. Ten szczegdlny sposob bycia, wywodzacy
si¢ z niedyrektywnego sposobu psychoterapii, zdaniem Rogersa sprzyja ,,zdro-
wym zmianom i ulatwia rozwdj”. Zalozeniem tak rozumianej terapii czy tez po-
rady udzielonej przez nauczyciela jest przekonanie ,o duzych mozliwosciach,
ktore tkwia w kazdym cztowieku, o jego zdolnosciach do poznawania i rozumie-
nia samego siebie oraz pozytywnych zmian rozwojowych. Specyficzng cecha ta-
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kiego postgpowania jest pobudzanie do rozwoju samodzielnosci myslenia i dzia-
tania wychowanka™. Nauczyciel powinien stwarza¢ warunki, w ktorych rozwdj
najlepszych wlasciwosci podopiecznego bedzie dokonywat si¢ niejako automa-
tycznie. Powinny go charakteryzowac¢ glownie takie cechy, jak: przyjazne nasta-
wienie do swojego podopiecznego (ucznia/uczniéw, stuchacza) wyrozumiatos¢
i wola wnikliwego, calosciowego poznawania drugiej osoby, a takze partnerowa-
nia jej w samodzielnym dokonywaniu wszelkich ocen. Nauczyciel o tak uksztal-
towanych cechach pomaga swoim podopiecznym szybciej i fatwiej zrozumie¢ nie
tylko to, co ich otacza, ale réwniez poznawa¢ samego siebie. Zeby jednak byto to
mozliwe musi — zdaniem Carla Rogersa — wystapi¢ triada nastepujacych postaw:

e empatii - rozumianej jako zdolnos¢ wczuwania si¢ w uczucia i sposéb ro-
zumowania drugiej osoby. Tak postrzegany nauczyciel jest zdolny do em-
patycznego zrozumienia drugiej osoby, potrafi doswiadczac rzeczywistos¢
z uwzglednieniem jego perspektywy i potrafi swoje empatyczne zrozumie-
nie przekaza¢ drugiej osobie,

e akceptacji — czyli bezwarunkowego, pozytywnego nastawienia do drugiej
osoby i akceptacji bez wzgledu na jej aktualne zachowanie,

e kongruencji - czyli zdolnosci do zachowywania si¢ kongruentnie w rela-
cjach z druga osoba bez zbednego ukrywania czy maskowania tego, co rze-
czywiscie w danej chwili czuje. Postawa ta pozwala na biezaco wychwyty-
wac wszelkie niespojnosci i je eliminowac, co sprawia, ze zostaje on po-
strzegany jako osoba autentyczna. To bardzo wazny warunek, jezeli bo-
wiem zachowanie nauczyciela jest spontanicznym wyrazaniem jego auten-
tycznej postawy a nie jedynie zabiegiem pedagogicznym, to druga osoba
czuje si¢ w tej relacji bezpiecznie i moze w sposob nieskrepowany rozwijaé
wiasne mozliwosci.

Podobnych cech i zasad postepowania nauczyciela postrzeganego w roli do-
radcy, badz terapeuty mozna doszukiwac si¢ w teorii Miltona H. Ericksona, w kto-
rej terapeuta/doradca ukazywany jest jako niezwykle aktywna osoba, inicjujaca
réznego rodzaju dziatania, na ktore oczekuje jej ,,podopieczny”. W tego rodzaju
postepowaniu mamy do czynienia z taka sytuacja, w ktorej realizowany przez te-

2 Por. C.R. Rogers, Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, Wroctaw 1991.
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rapeute program oddzialywan w swej istocie jest zbiorem réznego rodzaju dzia-
tan odpowiadajacych na odczytane przez terapeute najpilniejsze potrzeby jego
podopiecznych’.

Prob okreslenia warunkow, jakie powinny by¢ spetnione w kontaktach nau-
czyciela z uczacymi si¢ (zeby kontakty te nosily znamiona swoistego rodzaju po-
rady udzielanej uczacym si¢) mozna doszukiwac si¢ rowniez na gruncie rozwazan
filozoficznych. Wystarczy siegnaé np. do prac Martina Bubera, ktéry w swoich
dociekaniach dotyczacych filozofii edukacji* uznal, ze w relacjach nauczyciela ze
swoimi uczniami powinny by¢ zachowane nastepujace warunki:

e nauczyciel powinien spostrzegac zaréwno siebie, jak i partnera w perspek-

tywie osobowej,

e w kontaktach z uczniami by¢ soba, czyli by¢ autentycznym (takim, jakim
sie jest naprawde) a nie aktorem (charakter owych kontaktow jest wazniej-
szy niz ich tres¢),

e traktowac swoich uczniéow jako niepowtarzalne jednostki wymagajace in-
dywidualnego traktowania z uwzglednieniem zaréwno potrzeb jak i moz-
liwosci®.

Warunki te mogg by¢ spetnione tylko wtedy, gdy nauczyciel bedzie dobrze
przygotowany do realizacji roli doradcy/terapeuty, a takze bedzie swiadomy swo-
ich powinnosci i uwarunkowan, ktore towarzysza jego pracy. Okolicznosci te
w sposob naturalny podlegajg ciaglej zmianie, zatem i nauczyciel tym zmianom
podlega. Musi je dostrzega¢, rozumiec i traktowac jako rzecz naturalna, a takze
chcie¢ i potrafi¢ si¢ zmienia¢, dostosowujac sie¢ do oczekiwan wspolczesnego
$wiata swoich podopiecznych. Nowe wymagania zawsze skltanialy nauczyciela do
przekraczania standardowych obowiazkow, ale wspolczesnie, kiedy nauczyciel re-
alizuje wobec swoich podopiecznych nie tylko dotychczasowe funkcje (poznaw-
cze, sprawnosciowe, opiekuncze), lecz rowniez egzystencjonalne, wymagania te sa
niemal nowym wyzwaniem zaréwno dla nauczyciela, jak rowniez jego uczniow.
Uczniowie, jak nigdy wczesniej, oczekuja od nauczyciela pomocy w uzyskaniu
odpowiedzi na wiele nurtujacych ich pytan, takich np., jak:

3 Zob.]. Haley, Niezwykla terapia. Techniki terapeutyczne M.H. Ericksona, Gdansk 1995.

M. Buber, Ja i Ty, Wybor pism filozoficznych, Warszawa 1992, a takze: eseje, w tym: Edukacja wy-
dane w 1925 r. w Heidelbergu.

Por. A. Czajkowska, Nauczyciel - Doradca, Przyjaciel, Terapeuta, [w:] Pomoc psychologiczna w pro-
cesie edukacji, Warszawa 1998, rozdzial XII.
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e jak przygotowac si¢ do zycia w skomplikowanym, nieustannie zmieniaja-
cym si¢ i niepewnym $wiecie?,

e co w warunkach wspolczesnej rzeczywistosci powinno stanowic¢ sens ich
zycia?,

o jak radzi¢ sobie z biezacymi problemami, aby starczylo im czasu na odpo-
wiednie przygotowanie si¢ do bliskiej i nieco dalszej przysztosci?,

e w jaki sposob nauczy¢ si¢ samodzielnego uczenia sie, zeby mie¢ poczucie,
ze jest si¢ pelnoprawnym czlonkiem spoteczenstwa informacyjnego?,

e co zrobi¢, zeby w czasach ,ogromnego zalewu informacji” i réznego ro-
dzaju zabiegow medialnych, zachowa¢ wlasna tozsamos¢, a jednoczesnie
nie by¢ wyalienowany ze spoteczenstwa?

Nauczyciel musi by¢ przygotowany na tego rodzaju pytania. Powinien miec¢
swiadomos¢ tego, ze w rozwiazywaniu czesci problemoéw swoich ucznidw, czy tez
artykutowanych przez nich réznego rodzaju potrzeb, nie bedzie maogt skorzystac
z gotowych procedur postgpowania (ktore np. nabyt w toku wiasnych studiow
badz sa one efektem jego dotychczasowego doswiadczenia), gdyz bardzo czesto
kazdy problem czy tez potrzeba begda nieco inne, wyjatkowe. Dlatego tez wspot-
czesny nauczyciel (kazdego poziomu edukacji, niezaleznie od kwalifikacji formal-
nej do prowadzenia zaje¢ w ramach okreslonego przedmiotu szkolnego) musi by¢
przygotowany na nieustannego doskonalenie si¢ i generowanie w kazdej sytuacji
wlasnych (autorskich) szczegdtowych sposobow postepowania i holistycznych
procedur reagowania. Nie moze natomiast pozostawi¢ swoich uczniéw sam na
sam z ich problemami. Potrzeba udzielania pomocy w rozwiazaniu jakiegos ich
problemu, porady, wyjasnienia, doradzenia jest czesto wazniejsza od ,,wttaczania”
gotowej, tzw. encyklopedycznej wiedzy.

Wspolczesny nauczyciel powinien mie¢ swiadomosé, ze obecnie coraz czesciej
uczniow o wiele bardziej interesuje to, Zeby nauczyciel wskazal im jak majg od-
nalez¢ si¢ w danej sytuacji, skad i w jaki sposob zaczerpna¢ informacji, niz to zeby
podal im gotowy sposdb rozwiazania ich problemu. Mozna przyjac, ze uczniowie
oczekuja, ze ich nauczyciel bedzie tzw. ,,ttumaczem $wiata”, ktérego zadaniem be-
dzie przyblizenie mechanizméw ulatwiajacych zrozumienie istoty tego $Swiata,
aby w przysztosci byli oni zdolni do podejmowania samodzielnych, przemysla-
nych i trafnych decyzji.

Nauczyciel wspolczesnej szkoly, aspirujacy do miana ,doradcy ucznia”, nie
moze by¢ przez ucznia postrzegany jako ktos, kogo uczen si¢ boi, nie ma odwagi
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zwrdcic si¢ do niego o pomoc, traktuje go jako kogos, kto jest niezwykle wazny
itd. Ma on by¢ postrzegany przez ucznia w kategoriach starszego przyjaciela, ktory
wprawdzie jest dla niego autorytetem, ktorego darzy szacunkiem, ale jednocze-
$nie zaufaniem, Ze moze on by¢ jego przewodnikiem po trudnej do zrozumienia
otaczajacej go rzeczywistosci, ktory w sposob zyczliwy i przyjazny pomoze mu
przebrnaé przez wszelkie zawitosci tej rzeczywistosci. Nie moze by¢ to nauczyciel,
ktory swoim podopiecznym udowadnia swoja intelektualna wyzszos¢, ale ten,
ktory swoja wiedza, madroscia i doswiadczeniem mobilizuje ich do systematycz-
nej i wytrwalej pracy, ktéra moze sprawic, ze w przysztosci nie tylko moga mu
doréwnac, ale rowniez go zdystansowac. To nauczyciel - przyjaciel (nie ,,kum-
pel”) — bedac autorytetem moze zrobi¢ wiele dobrego, jesli tylko wykaze si¢ em-
patia, wrazliwoscia, wyrozumialtoscia, a przede wszystkim checig pomocy. Po-
winna go cechowa¢ gtéwnie duza doza empatii. Ta specyficzna zdolnos¢ ma go
inspirowac do tego, zeby plynnie i systematycznie z roli ,,przedmiotowca” wcielal
sie w role wnikliwego pedagoga i psychologa, ktory bedzie w stanie lepiej rozu-
mie¢ problemy i trudnosci swoich uczniow, a takze doceniat nie tylko ich osia-
gniecia (stanowiace zwienczenie ich wysitku), ale rowniez ich wysitek (staranie),
ktory przeciez w przypadku réznych osob nie jest tozsamy. Czesto zaangazowanie
i wysitek, ktory towarzyszy uczniowi o okreslonych dysfunkcjach czy chwilowych
problemach natury egzystencjonalnej jest o wiele wazniejszy niz jakis kolejny
drobny sukces ucznia szczegdlnie uzdolnionego. Empatia to réwniez wazny czyn-
nik w komunikacji na drodze nauczyciel - uczen, zwlaszcza nauczyciel pretendu-
jacy do roli ,doradcy ucznia”. Bez niej trudno jest zacheci¢ ucznia do szczerego
dialogu, zwlaszcza w sytuacjach, ktore dla ucznia wydaja sie by¢ krepujacymi. Na-
uczyciel w takich sytuacjach powinien umie¢ zadawa¢ pytania, ktore sprawia, ze
uczen zechce w sposob nieskrepowany i prawdziwy mowic¢ o swoich problemach.

Mozna by rzec, ze nauczyciel — doradca ucznia, to nie nauczyciel, ktory tylko
naucza, przekazuje wiedze, ocenia postepy swoich uczniow, ale rowniez ten, ktory
w kazdej chwili stuzy swoja pomoca, uczestniczy w procesie uczenia si¢ ucznia,
jest zrédlem pomystow, z ktorych uczniowie korzystaja, a co najwazniejsze — mo-
bilizuje uczniow do samodzielnej pracy. To nauczyciel, ktéry zapewnia poczucie
bezpieczenstwa, troske, stuzy wsparciem psychicznym, ksztattuje psychike ucznia,
jego osobowos¢. Mozna by okresli¢ go, jako osobg¢ bedaca gleboko zakorzeniona
w swoim zawodzie, w swoim srodowisku naturalnym, stanowiaca wzor dla swoich
uczniow. Jest to osoba chetnie dzielaca si¢ calym swoim doswiadczeniem za-
réwno zawodowym jak i zyciowym. Swoim zachowaniem potwierdza poczucie
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wartosci u swoich uczniéow, mobilizuje ich do wysitku i dodaje energii do dziata-
nia wskazujac droge, ktora powinien zmierzac¢ do obranego celu. Nauczyciel do-
radca nie moze by¢ introwertykiem, hermetycznym w swoich pogladach, lecz po-
winien by¢ otwartym na zmiany, pomystowym, ciagle rewidujacym i uaktualnia-
jacym swe zalozenia. Powinien to by¢ nauczyciel na tyle swiadomy swoich po-
winnosci, by byt w stanie krytycznym okiem ocenia¢ swoja wilasng prace. Nie
moze to by¢ nauczyciel, ktory popadl w rutyne. Dlatego powinien on systema-
tycznie poglebia¢ swoja wiedzeg i poszerzac horyzonty siegajac do réznych zrédet
naukowej wiedzy. Taki nauczyciel musi by¢ réwniez wnikliwym obserwatorem,
ktory wszystkiemu bacznie si¢ przyglada, nad wszystkim czuwa, wszystko jest
w polu jego mozliwosci skutecznego dziatania, aczkolwiek sam niczego nie roz-
wiazuje, tylko uruchamia wlasciwe sposoby stuzace temu, zeby to jego uczniowie
we wlasciwy sposob zadziatali w okreslonej sytuacji. Taki nauczyciel musi widzie¢
w swoich uczniach godnych siebie partnerow a nie ulegte mu osoby®.

Do tego, zeby nauczyciel mogt by¢ takim, jak go wczesniej okreslitem, po-
trzebne s mu odpowiednie kwalifikacje i umiejetnosci, ktére nieustannie powi-
nien doskonali¢. Nie chodzi tu jednak - jak trafnie to okreslita A. Czajkowska —
o permanentne podnoszenie kwalifikacji formalnych, a raczej ,0 permanentny
rozwdj osobowy, o rozwijanie w pierwszym rzedzie tzw. umiejetnosci interperso-
nalnych, czyli takich umiejetnosci psychologicznych, ktore odgrywaja istotna role
we wspotzyciu z innymi ludzmi™.

Dawid W. Johnson twierdzi, ze ,,do zainicjowania, rozwiniecia i podtrzymania
satysfakcjonujacych i petnych zwigzkow potrzebne sa pewne podstawowe umie-
jetnosci, zas dysponowanie umiejetnosciami nie jest z gory dane i nie pojawia sie
jakims$ cudem, trzeba sie tego nauczy¢™.

Umiejetnosci te dzieli sie na cztery zakresy dotyczace:

® wzajemnego poznawania i zaufania,

e skutecznej komunikacji, dokladnego i jednoznacznego wzajemnego zrozu-

mienia,

® wzajemnej pomocy i nawzajem wplywania na siebie,

e konstruktywnego rozwigzywania wspdlnych problemow i konfliktow.

Zob. ]. Zimny, Nauczyciel - pedagog na wspétczesne czasy, ,Pedagogika katolicka”, Stalowa Wola
2008, nr 2,s. 126-141.

A. Czajkowska, Nauczyciel - Doradca..., op. cit., s. 2

D.W. Johnson, Umiejetnosci interpersonalne i samorealizacja, Warszawa 1985, s. 8 i nast.
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Do wzajemnego poznawania siebie partnerzy (w tym przypadku nauczyciel
i uczen) powinni miec¢ do siebie wysoki poziom wzajemnego zaufania. Poznawa-
nie to wymaga otwartosci, czyli zdolnosci do ujawniania tego wszystkiego, co
partnerzy odczuwaja i jak reaguja na to wszystko, co stanowi przedmiot porozu-
miewania. Jest to cenna, ale zarazem rzadka zdolno$¢, bowiem jak mozna zaob-
serwowacé w praktyce, partnerzy w kontaktach interpersonalnych bardzo rzadko
informuja si¢ o wzajemnych reakcjach. Na ogot ukrywaja swe uczucia wobec dru-
giej osoby, z obawy, Ze zostana one zle odczytane lub nie bedg zaakceptowane
przez druga osobe.

Ksztaltowanie umiejetnosci skutecznego porozumiewania si¢ polega na $ci-
stym i jednoznacznym przekazywaniu mysli i uczué. Szczegdlnie wazne jest tutaj
ksztaltowanie umieje¢tnosci skutecznego i jednoznacznego przekazywania infor-
macji, ktorej powinna towarzyszy¢ obustronna zyczliwos¢. Zdaniem cytowanej
A. Czajkowskiej komunikacja ta bedzie skuteczna, a informacja uzyteczna, jezeli
bedzie spetnia¢ nastepujace warunki:

e bedzie si¢ odnosi¢ do konkretnych zachowan odbiorcy, a nie do ich ogol-

nych wilasciwosci,

o okresla¢ bedzie uczucia, jakie u odbiorcy wzbudzito zachowanie partnera,

a nie oceny, rady, zakazy itp.,

e bedzie uwzgledniaé pozytywne konsekwencje zachowania odbiorcy, a nie

jedynie konsekwencje negatywne,

e bedzie bezposrednim przekazem informacji, a nie przekazem dokonanym

przez osoby trzecie,

e odnosi¢ si¢ bedzie do tych wlasciwosci nadawcy, ktére podlegaja jego

kontroli.

Najlepszym sprawdzianem skutecznosci komunikacji bedzie sprzezenie
zwrotne o tym, jak przekazana informacja zostata przez odbiorce odebrana i jakie
wywolala jego rekcje.

Ksztaltowanie umiejetnosci wzajemnego wplywania na siebie i udzielanie so-
bie pomocy dotyczy gtéwnie problemow, ktore wypowiada druga osoba (zwtlasz-
cza uczen) i komunikowanie akceptacji. Wazna jest takze umiejetno$¢ motywo-
wania do konstruktywnego podchodzenia do pokonywania ktopotow i wplywa-
nia na zachowanie osoby, z ktorg prowadzona jest komunikacja.
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Do konstruktywnego rozwiazywania wspolnych probleméw i konfliktéw po-
trzebne sa te umiejetnosci, ktore umozliwia wyjscie z zaistnialej sytuacji w sposob,
ktory jeszcze bardziej partnerdw zblizy i wzbogaci o nowe doswiadczenia.

To tylko niektdre umiejetnosci, ktore stanowia kapitat intelektualny wspotcze-
snego nauczyciela pretendujacego do roli doradcy ucznia. W praktyce umiejetno-
$ci tych potrzebnych jest mu o wiele wigcej. Dlatego moze i powinien on nabywac
je systematycznie w toku wlasnej pracy zawodowej, wykorzystujac wszystkie ku
temu sposoby. Wspolczesna literatura obfituje w réznego rodzaju przyklady do-
brych praktyk, ktore kazdy nauczyciel moze adaptowac dla wlasnych potrzeb.

7.3.  Nauczyciel w roli doradcy metodycznego

W okresie dynamicznych przemian, ktére dotycza réwniez szkoty i jej nauczy-
ciela - zwlaszcza tych, ktore sg niejako skutkiem permanentnych reform oswia-
towych - duzego znaczenia nabiera potrzeba wspierania nauczycieli (gléwnie na-
uczycieli poczatkujacych) w pokonywaniu trudnosci natury dydaktycznej i wy-
chowawczej. Potrzebny jest sprawnie dzialajacy system doradztwa metodycznego
(niekiedy nazywanego ,doradztwem przywarsztatowym”), ktorego istotg jest
wspieranie rozwoju zawodowego nauczycieli, polegajace na:

1. Zidentyfikowaniu i zrozumieniu potrzeb srodowiska przez:

e rozpoznanie potrzeb srodowiska nauczycielskiego w zakresie doradz-
twa i doskonalenia w obszarze swojego przedmiotu,
e planowanie pracy opierajac si¢ na wynikach diagnozy.
2. Dzieleniu sie wiedzg i doswiadczeniem poprzez:
e prezentowanie wlasnych rozwiazan metodycznych,
e prowadzenie konsultacji indywidualnych i zbiorowych dla nauczyciel,
e prowadzenie zaje¢ otwartych,
e prowadzenie przedmiotowych warsztatow metodycznych,
e prezentowanie w pracowni metodycznej mozliwosci wykorzystania
srodkow dydaktycznych i metod pracy,
e gromadzenie i udostgpnianie nosnikéw informacji pedagogicznej,
zwlaszcza z wykorzystaniem technologii informatycznej,
e opiniowanie dziatalnosci pedagogicznej nauczycieli.
3. Stuzeniu pomoca w doskonaleniu warsztatu pracy nauczyciela - gtéwnie

przez:
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otaczanie szczegolng opieka merytoryczng i metodyczng poczatkuja-
cych nauczycieli,

prowadzenie konsultacji indywidualnych i zbiorowych dla nauczycieli,
organizowanie i prowadzenie zaje¢ otwartych, ktore nastepnie wspodlnie
z nauczycielami sg analizowane,

organizowanie roéznych form wspolpracy oraz wymiany doswiadczen
miedzy nauczycielami okreslonych grup przedmiotéw szkolnych,
obserwowanie zajg¢ prowadzonych przez nauczycieli oraz udzielanie im
indywidualnych konsultacji,

branie udzialu w tworzeniu materiatéw dydaktycznych.

. Inspirowaniu nauczycieli do podejmowania dzialan innowacyjnych

poprzez:

wspieranie nauczycieli w tworzeniu nowatorskich rozwiazan (progra-
mow, scenariuszy lekeji, pomocy dydaktycznych, narzedzi diagnostycz-
nych itp.),
wspieranie nauczycieli w monitorowaniu, wdrozeniu i badaniu efektow,
innowacji,

upowszechnianie nowatorskich rozwiazan wlasnych nauczycieli.

. Doskonaleniu wlasnego warsztatu pracy w zakresie:

ustawicznego podwyzszania wlasnych kwalifikacji i kompetencji zawo-
dowych,
organizowania i prowadzenia pracowni metodycznej,

tworzenia i gromadzenia materiatdéw metodycznych.

. Wspolpracy z instytucjami o$wiatowymi: Kuratorium Oswiaty, Biblioteka

Pedagogiczna, Okregowa Komisja Egzaminacyjna, placowkami doskonale-

nia nauczycieli oraz innymi instytucjami wspierajacymi realizacje zadan

doradcy, gléwnie w zakresie:

pozyskiwania informacji waznych dla nauczycieli okreslonych grup
przedmiotow,
wlaczenia si¢ w realizacje przedsiewzie¢ podejmowanych przez te insty-

tucje na rzecz nauczycieli okreslonej grupy przedmiotéw nauczania.

. Wspoldziataniu z placdwka doskonalenia nauczycieli, ktéra sprawuje nad-

z6r pedagogiczny nad pracq doradcza poprzez:
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e uczestniczenie w pracach zespotu doradcéw metodycznych,

e branie udzialu w realizacji organizowanych przez placowki doskonale-
nia nauczycieli formach doskonalenia zawodowego nauczyciel,

e prowadzenie dokumentacji pracy zgodnej z przyjetymi zasadami,

e wypelnianie innych obowigzkéw zleconych przez dyrektora placowki
doskonalenia nauczycieli adekwatnych do swoich kompetencji i potrzeb
nauczycieli.

8. Wspieraniu nauczycieli w tworzeniu lub doborze programéw szkolnych

poprzez:

e popularyzowanie nowosci réoznych wydawnictw edukacyjnych,

e doradzanie nauczycielom tworzacym wtasne programy szkolne,

e opiniowanie autorskich programow nauczycieli swojej grupy przedmio-
towej,

e pomaganie nauczycielom w analizowaniu tresci nowo wdrazanych pro-
gramow nauczania.

To wspieranie rozwoju zawodowego nauczycieli okreslonej grupy przedmio-
tow realizuja nauczyciele doradcy metodyczni, ktorzy — zgodnie z Rozporzadze-
niem Ministra Edukacji Narodowej’ - zatrudnieni sa w publicznych szkolach
i placowkach, w tym réwniez w placoéwkach doskonalenia nauczycieli.

Doradca metodyczny to nauczyciel, ktory posiada w swojej specjalnosci co
najmniej piecioletnie doswiadczenie praktyczne w zakresie ksztalcenia dzieci
i mlodziezy, petni role tzw. mistrza w zawodzie, wspierajac profesjonalny rozwoj
nauczycieli (udzielajac pomocy nauczycielom) szkot i placowek w rejonie swojego
dzialania (powiatu, wojewodztwa, rzadziej gminy).

Zadania doradcy metodycznego powierza organ prowadzacy publiczna szkote
lub placéwke po uzyskaniu pozytywnej opinii dyrektora wojewddzkiej placowki
doskonalenia oraz w porozumieniu z dyrektorem szkoly lub placowki, w ktorej
zatrudniony jest kandydat na doradce. Doradca jest osoba, do ktorej nauczyciel (z
terenu, ktory zostal przypisany doradcy jako obszar, na ktérym bedzie realizowatl
zadania doradcy metodycznego) zawsze moze zwrdci¢ si¢ o pomoc. Doradca,

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 listopada 2009 r. w sprawie placoéwek

doskonalenia nauczycieli, w tym zakresu ich dzialalnoséci obowiazkowej oraz zadan doradcow
metodycznych, warunkow i trybu powierzania nauczycielom zadan doradcy metodycznego (Dz.
U. Nr 200, poz. 1537 z pdzniejszymi zmianami).
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wspolpracujac w szczegoélnosci z placowkami doskonalenia nauczycieli (woje-
wddzkimi, powiatowymi a niekiedy réwniez gminnymi), kuratorium o$wiaty, bi-
bliotekami pedagogicznymi i innymi jednostkami oswiatowymi w sposob bezpo-
$redni, tj. prowadzac lekcje i zajecia otwarte, udzielajac indywidualnych konsul-
tacji (porad) dla zainteresowanych nauczycieli, organizujac szkolenia o charakterze
warsztatowym, a takze inicjujac rozmaite formy wspodtdziatania szkot i placowek,
wspomaga nauczycieli oraz rady pedagogiczne w:

e przyswojeniu nowej wiedzy i ksztaltowaniu dodatkowych umiejetnosci
(np. w zwiazku z wdrazanymi reformami o$wiatowymi, priorytetami Mi-
nistra Edukacji Narodowej lub kuratora oswiaty, zapisami w wojewddz-
kiej/powiatowej strategii rozwoju edukaciji itp.),

e planowaniu, organizowaniu i badaniu efektéw procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego,

e doborze i adaptacji lub tworzeniu programéw ksztalcenia i materialow dy-
daktycznych,

e rozwijaniu umiejetnosci dydaktycznych,

e pokonywaniu biezacych trudnosci dydaktycznych i wychowawczych szcze-
golnie przez poczatkujacych nauczycieli,

e planowaniu rozwoju zawodowego nauczycieli i wlasnych sciezek awansu
zawodowego nauczycieli.

Przyjmujac, ze doradca metodyczny pracuje przede wszystkim z nauczycielem
oczekujacym pomocy, mozna mowic, ze realizowany jest okreslony proces dorad-
czy rozumiany jako intencjonalny zbidr $cisle powiazanych ze soba specyticznych
czynnosci doradcy i czynnosci nauczyciela podczas wspdlnego identyfikowania
i rozwiazywania problemu zawodowego nauczyciela, zmierzajacych do rozwiazy-
wania tego problemu, a takze nastawienia i wdrazania nauczyciela do podejmo-
wania samodzielnych dzialan zapobiegajacych niepowodzeniom w jego pracy za-
wodowej oraz umozliwiajacych mu rozpoznawanie i rozwigzywanie podobnych
problemoéw zawodowych. Zatem kazdy z obu podmiotéw wystepujacych w tym
procesie, tj. doradca metodyczny i nauczyciel, wykonuje specyficzne czynnosci
sktadowe, przy czym warunkiem efektywnosci pracy jednego podmiotu jest wta-
$ciwe wykonanie czynnosci przez podmiot drugi.

W przypadku nauczyciela jego glownymi czynnosciami skladowymi w proce-
sie doradczym beda przede wszystkim te czynnosci, ktore sktadaja sie na proces
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uczenia si¢ oraz wykorzystywania nabytych wiadomosci, uksztaltowanych umie-
jetnosci, postaw czy nastawien w dziataniach zwiazanych z realizacja wlasnych
zadan zawodowych. Natomiast do wlasciwych czynnosci doradcy metodycznego
naleza przede wszystkim czynnosci zwiazane z wykorzystaniem wlasnego poten-
cjatu intelektualnego i doswiadczenia praktycznego w procesach komunikacji
z nauczycielem oraz sama organizacja tego procesu, ktory powinien by¢ przepro-
wadzony w zgodzie z zalozeniami prakseologii.

Mozna zatem za W. Goriszowskim i P. Kowalikiem przyja¢, ze ,,przez doradz-
two pedagogiczne rozumie si¢ udzielanie porad, pomocy merytorycznej, poma-
ganie, przekazywanie wskazowek dotyczacych poszczegdlnych zadan lub roz-
wigzywanie konkretnych problemdow”. Jest to wiec zardwno pomoc, jak rowniez
naklanianie (motywowanie) nauczycieli do stosowania wiedzy pedagogicznej
w praktyce oraz pozadanego dzialania w sposob trwaly i zorganizowany, przez
wspolne z doradca wykrywanie bledow, stawianie diagnozy, a nast¢pnie poko-
nywanie trudnosci przez dziatalnos¢ profilaktyczng lub terapeutyczna. Doradz-
two metodyczne to rOwniez niesienie pomocy nauczycielom w doborze odpo-
wiednich celow, tresci, metod, zasad, srodkow, form nauczania - uczenia sie
i wychowania.

Wszystkie te przestania, ktore formulowane sa pod adresem doradztwa meto-
dycznego, zdaniem J. Nowackiego, realizowane sg przez wlaczanie nauczycieli
w system doskonalenia zawodowego, wspierajacego dzialalnos¢ dydaktyczno-wy-
chowawczg nauczyciela prowadzong w okresie calej czynnej dziatalnosci zawo-
dowej (aczkolwiek jak wczesniej wspomniano, okresem, w ktérym nauczyciel naj-
bardziej potrzebuje owej pomocy jest poczatek jego pracy zawodowej). Przyjmu-
jac jednak, ze do zawodu nauczycielskiego trafiaja osoby o roznym stopniu przy-
gotowania do wykonywania tego zawodu, doradztwo metodyczne okresli¢ mozna
réwniez jako uzupelnianie, poglebianie i aktualizowanie wiedzy oraz rozwijanie
sprawnosci niezbednych w pracy pedagogicznej kazdego nauczyciela.

Jakos¢ doradztwa metodycznego w duzym stopniu uzalezniona jest od rzeczy-
wistych umiejetnosci nauczyciela doradcy, ktory w szybki i prawidlowy sposéb
powinien zdiagnozowac potrzeby nauczyciela, okresli¢ stopien poprawnosci wy-
konywanych przez nauczyciela zadan i na tej podstawie ustali¢ zakres niezbed-
nego doradztwa, dobra¢ odpowiednie tresci doradztwa, a takze formy i metody
pracy doradczej, a czesto rowniez przekonac nauczyciela do tego, ze takowa po-
moc jest mu niezbedna.
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Przez tresci doradztwa metodycznego za Z. Ratajkiem rozumie¢ mozna:

® po pierwsze - zespol informacji naukowych z dyscyplin kierunkowych
(specjalistycznych) i pedagogiczno-psychologicznych, przekazywanych
nauczycielowi i warunkujacych poprawne wykonanie przez niego funk-
cji dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej,

e po drugie - zespdt informacji przekazywanych nauczycielowi, bedacych
wynikiem praktycznych doswiadczen doradcy, wyniesionych z wlasnej
praktyki i obserwacji dziatan innych nauczycieli,

® po trzecie - zesp6t informacji korektywnych, wyjasniajacych i motywa-
cyjnych, kierowanych do nauczyciela i wynikajacych z obserwacji aktu-
alnie realizowanych lub projektowanych przez niego dziatan pedago-
gicznych'.

W zaleznosci od tego, co bedzie trescia doradztwa metodycznego, prowadzacy
to doradztwo (a wigc doradca metodyczny) bedzie musial dobra¢ odpowiednie
formy i metody. Najczesciej mowi si¢ o doradztwie metodycznym prowadzonym
w formie indywidualnej i zbiorowej, aczkolwiek niektérzy autorzy (Cz. Maziarz,
J. Kuzma) mowia o doradztwie indywidualnym, grupowym i masowym.

W przypadku doradztwa indywidualnego, sa to gléwnie konsultacje indywi-
dualne z nauczycielem prowadzone w miejscu jego pracy lub w gabinecie doradcy
metodycznego, polaczone z obserwacja zajec¢ i instruktazem lub dotyczace roz-
wiazania konkretnego problemu dydaktyczno-wychowawczego.

Doradztwo metodyczne zbiorowe to gléwnie konferencje przedmiotowo-
metodyczne, zespoly samoksztalceniowe, warsztaty metodyczne i konsultacje
zbiorowe.

W przypadku konsultacji indywidualnych (ktore sq bardzo efektywna forma
doradztwa metodycznego) powinny one by¢ doktadnie dostosowane do mozli-
wosci poznawczych odbiorcy (konkretnego nauczyciela) oraz prowadzone w spo-
sob jasny, przystepny i zyczliwy. Powinny takze by¢ operatywne, tzn. ulatwiajace
rozwiazywanie problemow nauczyciela (okresla¢ nie tylko co, ale i jak to robic).
Doradca nie powinien wyrecza¢ nauczyciela z wykonywania okreslonych czyn-
nosci, tak jak nie powinien réwniez narzuca¢ mu sposobu, w jaki problem ma by¢
rozwigzany. Powinien jedynie w sposob taktowny pomoéc nauczycielowi w doko-

10 Zob. Z. Ratajek, Tresci doradztwa pedagogicznego, [w:] J. Nowacki (red.), Wybrane zagadnienia
metodyki pomocy i doradztwa pedagogicznego, Warszawa 1988, s. 16.
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naniu analizy trudnosci i samodzielnym doborze metody, ktéra postuzy rozwia-
zaniu okreslonego problemu. Mozna zatem oczekiwac, ze nauczyciel - metodyk
to osoba o niezwyklej osobowosci, ktéra powinna cechowa¢ madros¢ i fatwosc¢
w nawiazywaniu kontaktoéw. To cztowiek otwarty, szczery, sprawiedliwy, zyczliwy,
pracowity, obiektywny o pogodnym usposobieniu. W zadnym przypadku nie po-
winien to by¢ nauczyciel, ktorego cechuje poczucie wyzszosci, che¢ kontroli
i oceny, brak poszanowania godnosci innego nauczyciela.

W konkluzji mozna przyjaé, ze aczkolwiek w doradztwie metodycznym po-
wodzenia w duzym stopniu doszukuje si¢ w umiejetnosci pracy doradcy meto-
dycznego ijego postawie, to istota pozadanego wsparcia edukacyjnego z udziatem
doradcy jest dwustronne $wiadczenie skutecznej pomocy w warunkach interakeji
zapewniajacej zyczliwe stosunki partnerskie oraz doznawania poczucia wspot-
podmiotowosci przez nauczycieli potrzebujacych wsparcia.

Warto w tym miejscu doda¢, ze niektorzy badacze (np. Z. Jaworska-Obtoj, czy
B. Skuza)'' zwracaja uwage, ze w sytuacjach, gdy udzielanie pomocy (wsparcia)
zastepuje cztowiekowi inne sposoby rozwiazywania problemow zwigzanych z sy-
tuacjami trudnymi, a zwlaszcza gdy wystepuje permanentnie, to moze spowodo-
wac utrate zdolnosci jednostki do samodzielnego radzenia sobie w okoliczno-
sciach krytycznych, zanik jej samodzielnosci i coraz wyzszy stopien uzaleznienia
od wsparcia otoczenia. Zbyt wysoki poziom pomocy moze wywiera¢ negatywny
wplyw na zdolnosci adaptacyjne jednostki. To wazne spostrzezenie, o ktérym po-
winni pamigta¢ wszyscy doradcy metodyczni, aby tak potrzebnej wielu nauczy-
cielom pomocy nie zamienia¢ w wyreczanie ich samodzielnego zaangazowania
intelektualnego, a de facto stopniowego ich ubezwlasnowolnienia.

7.4. Nauczyciel w roli doradcy zawodowego

Ostatnig przestrzenig nauczycielskiej aktywnosci, ktorg zdecydowalem sie
przyblizy¢ w niniejszym tekscie jest jego aktywnos¢ wynikajaca z roli doradcy
zawodowego. Doradztwo zawodowe definiowane jest na rézny sposob z wyko-
rzystaniem roznych desygnatow. Czesto do ujawnienia jego istoty uzywa si¢ wielu
terminéw (poradnictwo zawodowe, orientacja zawodowa) i réznych definicji,
ktéore w duzym uproszczeniu - ukierunkowane sa na wspodlny cel, jakim

1" Zob. Z. Jaworska-Oblodj, B. Skuza, Pojecie wsparcia spolecznego i jego funkcji w badaniach nauko-
wych ,Przeglad Psychologiczny” 1986, nr 3, s. 733-746.
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jest wsparcie jednostki, poczawszy od zdefiniowania wewnetrznych zasobow jed-
nostki (wlasnych zainteresowan, predyspozycji, umiejetnosci, temperamentu itp.),
poprzez poznanie $wiata zewnetrznego (rynku pracy, edukacji oraz jego mozli-
wosci i potrzeb), a skonczywszy na efektywnej akomodacji — czyli realnej ocenie
i sSwiadomej decyzji, dotyczacej wlasnej kariery zawodowe;j".

Najbardziej powszechna definicja doradztwa zawodowego, jest definicja
Rayo Lamba, ktory stwierdza, ze ,jest to proces, w ktorym doradca zawodowy
pomaga klientowi w osiagnieciu lepszego zrozumienia siebie samego w odnie-
sieniu do $rodowiska pracy, aby umozliwi¢ mu realistyczny wybor lub zmiane
zatrudnienia lub tez osiagni¢cia wlasciwego dostosowania zawodowego™".
W definicji tej na uwage zastuguje fakt, iz nie jest to jednorazowy akt, ale proces
- ciag zdarzen, ,(...) ktory powinien by¢ korygowany, doskonalony, czy rekon-
struowany przez cale zawodowe zycie jednostki, ktore toczy¢ sie bedzie na zmie-
niajacym si¢ i niepewnym rynku pracy. Oznacza to - zdaniem autora tego tekstu
- ze rynek pracy jest istotnym wyznacznikiem catego procesu wspolczesnie poj-
mowanego poradnictwa zawodowego realizowanego na réznych poziomach za-
wodowego rozwoju jednostki”'.

Celem doradztwa zawodowego jest pomoc w procesie podejmowania decyzji
edukacyjnych i zawodowych. Proces ten w swej istocie jest niezwykle zlozony
i wymaga zaréwno namystu jak i odpowiednich danych (informacji). Proces po-
zyskiwania tych danych, a nastepnie ich oceny, analizy i interpretacji to proces
diagnozowania. Efektem tego procesu jest diagnoza, czyli rozpoznanie i nazwanie
tych informacji, ktore byly poszukiwane. Zatem efektem diagnozowania w do-
radztwie zawodowym moze by¢ - jak to trafnie okresla M. Rosalska — na przyktad
rozpoznanie uzdolnien, predyspozycji i przekonan dotyczacych kariery eduka-
cyjnej lub zawodowej”. Diagnozowanie jest procesem zlozonym i, wedlug
W.J. Paluchowskiego, moze by¢ rozpatrywane w kilku perspektywach - jako czyn-
no$¢ poznawcza, jako sytuacja spoteczna, jako sytuacja komunikacyjna lub jako

12 R. Blasik-Grudzien, Znaczenie poradnictwa edukacyjno-zawodowego dla pierwszych decyzji zawo-

dowych - bilans zyskéw i strat, [w:] Cz. Plewka (red.), Nauka, edukacja, rynek pracy. Przede wszyst-
kim wspoldziatanie, Szczecin 2013, s. 320.

R. Lamb, Doradztwo zawodowe w zarysie, Warszawa 1993, s. 7.

Cz. Plewka, Poradnictwo zawodowe na réznych poziomach rozwoju zawodowego jednostki,
[w:] R. Parzecki (red.), Poradnictwo zawodowe w teorii i praktyce, Gdansk 2010, s. 200.

M. Rosalska, Warsztat diagnostyczny doradcy zawodowego. Przewodnik dla nauczyciela i doradcy,
Warszawa 2012, s. 9.
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proces rozwiazywania problemoéw. Dlatego tak wazne — zdaniem W.J. Paluchow-
skiego - sa pytania o cele i zasady przeprowadzania tego zlozonego procesu'.
W naukach spotecznych najczesciej termin ,,diagnoza” utozsamia si¢ z defi-
nicja S. Ziemskiego, ktory okresla ja jako ,rozpoznanie jakiego$ stanu rzeczy
i jego tendencji rozwojowych na podstawie jego objawdw, w oparciu o znajo-

mos$¢ ogolnych prawidlowosci””

. Definicja ta, jak mozna zauwazy¢, wskazuje
doradcy zawodowemu dwa podstawowe kierunki myslenia o czynnosciach dia-
gnostycznych. Pierwszy odnosi si¢ do kompetencji w zakresie poszukiwania
»0bjawow”, czyli danych do analizy, a drugi - wskazuje na wage kompetencji
w zakresie interpretacji uzyskanych danych. Takie ujecie - w opinii cytowanej
wczesniej M. Rosalskiej — generuje z kolei dwa kluczowe dla diagnostyki w do-
radztwie zawodowym pytania. Pierwsze z nich dotyczy doboru metod techniki
i narzedzi pozyskiwania danych, a drugie jest pytaniem o teorie, na podstawie
ktérych mozna dokonywac interpretacji'®. Na te pytania i wiele podobnych od-
powiedzi udzieli¢ sobie musi sam doradca zawodowy, ktdry poza rozbudowa-
nym warsztatem metod i technik diagnostycznych powinien odznacza¢ si¢ od-
powiednim poziomem wiedzy z zakresu tych teorii, na gruncie ktérych zamie-
rza dokonywac¢ interpretacji.

Doradca zawodowy, to osoba udzielajaca pomocy, w formie grupowych i indy-
widualnych porad zawodowych mlodziezy i osobom dorostym w wyborze zawodu,
kierunku ksztalcenia, uwzgledniajac ich mozliwosci psychofizyczne i sytuacje zy-
ciowe, a takze potrzeby rynku pracy oraz mozliwosci systemu edukacyjnego,
wspolpracujac z rodzicami i innymi nauczycielami w szkole uczestniczacymi
w procesie orientacji zawodowej uczniow oraz wykorzystujac w tym celu wiedze
o zawodach, znajomos¢ psychologicznych i pedagogicznych technik, diagnoze
rynku pracy oraz techniczne $rodki przekazywania informacji zawodowej".

Do szkot i placowek oswiatowych stanowisko nauczyciela doradcy zaczgto
wprowadzaé stosunkowo niedawno. Wprawdzie Ustawa o systemie o$wiaty z dnia
7 wrzesnia 1991 roku® obligowata szkoly do przygotowania uczniéw do wyboru
zawodu i kierunku ksztalcenia, ale dopiero Rozporzadzenie Ministra Edukaciji

16 Zob. W.J. Paluchowski, Diagnoza pedagogiczna. Proces - narzedzia - standardy, Warszawa 2007,

s. 11 i nast.

S. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973, s. 17.

8 M. Rosalska, Warsztat..., op. cit., s. 17-18.

¥ Klasyfikacja zawodow i specjalnosci, Warszawa 1995, s. 479.

Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrze$nia 1991 r. (Dz. U. Nr 95, poz. 425 z pdzn. zm.).
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Narodowej z 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutow publicznego przed-
szkola oraz publicznych szkoél (Dz. U. Nr 61, poz. 624) z zapisem: statut szkoty
okresla organizacje wewnatrzszkolnego systemu doradztwa oraz zaje¢ zwiaza-
nych z wyborem ksztalcenia i Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
i Sportu z 7 stycznia 2003 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach (Dz. U. Nr 11, poz. 114) daly stosowne podstawy prawne do zatrudniania
w szkotach nauczycieli doradcéw zawodowych.

Uzasadniajac potrzebe utworzenia stanowiska szkolnego doradcy zawodo-

wego, wskazywano na:

e potrzebe profesjonalnej pomocy, usytuowanej blisko ucznia, zwigkszajacej
trafnos¢ podejmowanych decyzji edukacyjnych i zawodowych, minimali-
zujacej koszty psychiczne wynikajace z niewlasciwych wyborow i koszty
materialne zwiazane z dojazdem do placowek specjalistycznych,

e zagwarantowanie systematycznego oddzialywania na uczniow w ramach
planowych dziatan realizowanych metodami aktywnymi (warsztaty, zajecia
aktywizujace),

e potrzebe udzielania uczniom pomocy w wyborze i selekcji informacji do-
tyczacych edukacji i rynku pracy, zgodnie z planowanym przez nich kie-
runkiem rozwoju zawodowego,

e obnizenie spolecznych kosztéw ksztalcenia dzigki poprawie trafnosci wy-
boréw na kolejnych etapach edukacji,

e dostosowanie rozwigzan polskich do standardéw Unii Europejskiej,
w zwigzku z planowanym od 2004 roku cztonkostwem Polski w UE.

Godzi si¢ w tym miejscu wspomnie¢, ze wezesniej w polskich szkotach i placow-

kach oswiatowych byly juz realizowane zadania zwiazane z przygotowaniem mto-
dziezy do dokonywania wyboréw kolejnych etapéw edukacji i wyboru zawodu
w ramach preorientacji zawodowej, a nast¢pnie orientacji zawodowej. Nie byto na-
tomiast w szkotach i placowkach oswiatowych stanowiska doradcy zawodowego.

Decydujac si¢ na umozliwienie zatrudnienia (byta to tylko mozliwos¢ a nie

zalecenie obligatoryjne) w szkolach i placowkach oswiatowych nauczyciela — do-
radcy zawodowego zalozono, ze bedzie on realizowal nast¢pujace zadania:

1. Systematyczne diagnozowanie zapotrzebowania uczniéw na informacje

i pomoc w planowaniu kariery zawodowej.
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. Gromadzenie, aktualizacja i udostepnianie informacji edukacyjnych i za-

wodowych wlasciwych dla danego poziomu i kierunku ksztalcenia.

. Wskazywanie osobom zainteresowanym (mlodziezy, rodzicom, nauczycie-

lom) zrédet dodatkowej, rzetelnej informacji na poziomie regionalnym,

ogolnokrajowym, europejskim i §wiatowym na temat:

e rynku pracy,

e trendow rozwojowych w §wiecie zawodow i zatrudnienia,

e mozliwosci wykorzystania posiadanych uzdolnien i talentéw w réznych
obszarach swiata pracy,

e instytucji i organizacji wspierajacych funkcjonowanie osob niepetno-
sprawnych w zyciu codziennym i zawodowym,

e alternatywnych mozliwosci ksztalcenia dla mlodziezy z problemami
emocjonalnymi i niedostosowaniem spotecznym,

e programow edukacyjnych Unii Europejskiej,

e porownywalnosci dyplomow i certyfikatow zawodowych.

Udzielanie indywidualnych porad edukacyjnych i zawodowych uczniom

i ich rodzicom.

. Prowadzenie grupowych zajec¢ aktywizujacych, przygotowujacych uczniéw

do swiadomego planowania kariery i podjecia roli zawodowe;.

. Kierowanie, w sprawach trudnych, do specjalistow: doradcéw zawodo-

wych w poradniach psychologiczno-pedagogicznych i urzedach pracy, le-
karzy itp.

7. Koordynowanie dziatalnoéci informacyjno-doradczej szkoty.

8. Wspieranie rodzicéw i nauczycieli w dzialaniach doradczych poprzez or-

ganizowanie spotkan szkoleniowo-informacyjnych, udostgpnianie im in-

formacji i materialow do pracy z uczniami itp.

. Wspolpraca z Radg Pedagogiczna w zakresie:

e tworzenia i zapewnienia ciaglosci dziatan wewnatrzszkolnego systemu
doradztwa, zgodnie ze statutem szkoty,
e realizacji zadan z zakresu przygotowania uczniow do wyboru drogi za-

wodowej, zawartych w programie wychowawczym szkoty.

10.Systematyczne podnoszenie wlasnych kwalifikacji.



Nauczyciel jako doradca (nie tylko) zawodowy 163

11.Wzbogacanie warsztatu pracy o nowoczesne srodki przekazu informa-
cji (Internet, CD, wideo itp.) oraz udostepnianie ich osobom zaintereso-
wanym.

12.Wspolpraca z instytucjami wspierajacymi wewnatrzszkolny system do-

radztwa: kuratoria o$wiaty, centra informacji i planowania kariery zawo-
dowej, poradnie psychologiczno-pedagogiczne, powiatowe urzedy pracy,
wojewodzkie komendy OHP, zaklady doskonalenia zawodowego, izby
rzemieslnicze i malej przedsigbiorczosci, organizacje zrzeszajace praco-
dawcow itp.

Szczegdtowa analize roli doradcy zawodowego w szkole oraz wynikajacych
z tej roli zadan nauczyciela - doradcy zawodowego przeprowadzila Iwona Gre-
iner. Oto obszerne fragmenty tej analizy:

Jednym z gtéwnych zadan doradcy zawodowego w szkole jest wlasciwe przy-
gotowanie i wspieranie uczniow w podejmowaniu decyzji edukacyjno-zawodo-
wych, ktore w praktyce przekltadaja si¢ na wybor zawodu, prowadzacej do niego
sciezki ksztalcenia, planowanie, rozw¢j i zarzadzanie kariera zawodowa. W dal-
szej perspektywie jest to niewatpliwie wychowanie mlodziezy do aktywnego
udzialu w Zyciu spotecznym i gospodarczym, przygotowanie do radzenia sobie
w trudnej sytuacji, jaka jest zmiana spoteczna lub bezrobocie, ksztaltowanie jed-
nostek warto$ciowych spotecznie, ukierunkowanych na rozwoj osobisty i zawo-
dowy, zmotywowanych do ciaglego ksztalcenia sie, podnoszenia swoich kwali-
tikacji i kompetencji.

Doradca zawodowy wspiera uczniéw w konstruowaniu planéw edukacyjnych
i zawodowych przez uswiadamianie im tego, jakie wartosci zyciowe sg dla nich
wazne i w jakiej hierarchii sa ustawione oraz przez ukazanie tych wartosci w kon-
kretnym zawodzie ze wszystkimi aspektami spotecznymi, ekonomicznymi i psy-
chologicznymi tego zawodu. Pracujac z uczniem, uczy go okresla¢ cele zyciowe,
godzi¢ je z celami edukacyjno-zawodowymi, podkreslajac zawsze fundamentalne
elementy wszystkich decyzji edukacyjno-zawodowych, ktérymi sa: preferencje,
zainteresowania, pasje i wyobrazenia o zawodach skonfrontowane z rzeczywi-
stym obrazem wymagan i predyspozycji do wybranego zawodu oraz warunkami
wykonywania danego zawodu w konkretnym $rodowisku zawodowym. Kazda
decyzja edukacyjna i wybor zawodu jest zawsze czgscig ogolnych plandw zycio-
wych, niezmiernie istotne jest zatem, aby to uswiadamia¢, przygotowywac do po-
dejmowania decyzji i wspiera¢ ucznia w trakcie jej podejmowania. Plany eduka-
cyjne i zawodowe ucznidw/mlodziezy powinny by¢ realne, czyli powiazane nie
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tylko z ocena wlasnych umiejetnosci i mozliwosci, lecz réwniez z oceng warun-
kow koniecznych do spelnienia, aby dany plan zrealizowa¢ np. osiaganie dobrych
lub bardzo dobrych wynikéw w danej dziedzinie wiedzy moze bezposrednio
wplyna¢ na wyniki egzaminu maturalnego i realizacje planéw edukacyjnych.
Wspieranie uczniow w konstruowaniu planéw edukacyjnych i zawodowych oraz
systematyczne motywowanie ich do osiagniecia coraz lepszych wynikow w nauce,
rozwijania zainteresowan i pasji - jest wynikiem systematycznej i mozolnej pracy,
ktorg doradca zawodowy podejmuje w szkole codziennie komunikujac sie
z uczniami. Pomoc w konstruowaniu i realizowaniu planéw edukacyjno-zawo-
dowych jest zatem podstawows funkcja szkolnego doradcy zawodowego, dzigki
ktorej pomaga on kierowa¢ mysli, aktywnos¢ uczniéw w strone przyszlosci i po-
woduje, ze dzialanie jednostek jest lepiej zorganizowane, swiadome, co pozwala
maksymalnie wykorzysta¢ swoja wiedze i umiejetnosci, rozwijac zainteresowania,
wielokrotnie nadaje nowy sens Zyciu mlodego czlowieka. Pracujac z uczniem
w zakresie przysztych wyborow edukacyjno-zawodowych doradca jednoczesnie
musi pracowaé z rodzicami. Powinni oni pozna¢ szeroki kontekst wszystkich
czynnikéw majacych wplyw na wybory oraz zrozumie¢ swoja role. Przeprowa-
dzono wiele badan, ktére jednoznacznie wskazaly, ze pierwszymi waznymi do-
radcami dzieci i mlodziezy sa zawsze ich rodzice. Rodzice moga wigc mie¢ wplyw
negatywny lub pozytywny. Pracujac z rodzicami doradca musi uswiadomi¢ im ich
role, przygotowa¢ do rozumienia sytuacji dziecka, pozytywnego motywowania
i wspierajacego wplywania na podejmowane decyzje. Dzisiaj wsrdd rodzicow jest
duze zainteresowanie mozliwoscia otrzymania tego rodzaju wsparcia. Warto pozy-
ska¢ sobie sympatie i zrozumienie rodzicow, zaplanowac i przeprowadzic¢ cykl spo-
tkan adresowanych do rodzicéw, uswiadamiajacych im role oraz przyblizajacych
problematyke wyboru szkoty/zawodu (predyspozycje do wykonywania zawoddow,
rodzaje szkol, zasady rekrutacji). W pracy z uczniem i rodzicami doradca musi
wziag¢ pod uwage informacje dotyczace sytuacji spoteczno-ekonomicznej rodziny,
relacji panujacych w rodzinie, doswiadczen zyciowych rodziny, stylu Zycia, wartosci
cenionych w rodzinie, relacji ucznia z réwiesnikami, probleméw emocjonalnych
i spotecznych ucznia. Zawsze winien postrzegac plany i aspiracje ucznia w kontek-
$cie sytuacji jego rodziny i wsparcia, jakie moze od niej otrzymac.

Dzialania wychowawcze, ktére podejmuje doradca zawodowy pracujac
z dzie¢mi i mlodzieza w obszarze planowania kariery, stuzg ksztalttowaniu zacho-
wan i umiejetnosci spotecznych pozadanych w przysztym srodowisku zawodo-
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wym, takich jak: komunikowanie, praca w zespole, budowanie pozytywnych re-
lacji z ludzmi, samoocena, asertywnos¢, okreslanie celow i ich realizacja. Sytuacje
wychowawcze, w ktorych uczen aktywnie uczestniczy umozliwiaja mu zdobycie
wiedzy o swiecie i zawodach, modyfikuja zachowania i postawy spofeczne, zmie-
niaja nastawienie i przekonania, przyblizaja uczniowi przyszle relacje w srodowi-
sku zawodowym i przygotowuja do roli pracownika. Doradca zawodowy w szkole
nie powinien by¢ osoba dyrektywna, decydujaca za ucznia, lecz raczej osobg to-
warzyszaca uczniowi i mobilizujaca go do samodzielnego podejmowania decyzji
i $wiadomego dziatania, przy czym strona wyraznie aktywna w tej relacji musi
by¢ uczen. Szkota jest sformalizowana organizacjq i w rzeczywistosci szkolnej
mozliwos¢ indywidualizowania procesu dydaktyczno-wychowawczego jest nie-
zmiernie trudnym zadaniem. Doradca zawodowy moze by¢ wigc tym nauczycie-
lem, ktdry przez zachecanie uczniow do udziatu w réznego rodzaju kotach zain-
teresowan, projektach szkolnych, konkursach, dziatalno$ci w organizacjach szkol-
nych, kazdej formie aktywnosci na terenie i na rzecz szkoly, stwarza mu warunki
poznania siebie, swoich umiejetnosci i mozliwosci, samodzielnego i $wiadomego
decydowania o tym, w jaki sposdb je wykorzystac. Tworzy podstawy do budowa-
nia systemu samos$wiadomosci posiadanego potencjatu, a tym samym - przygo-
towuje ucznia do samodzielnosci i odpowiedzialnosci w planowaniu i zarzadza-
niu wlasng kariera zawodowa?.

Potrzeba pomocy uczniom w rozpoznawaniu i realizacji wlasnej drogi zycio-
wej w coraz bardziej skomplikowanym i przyspieszajacym $wiecie staje sie dla
doradcy zawodowego prawdziwym wyzwaniem. Dlatego po wielu latach pracy
nad proba modelowania sylwetki nauczyciela doradcy zawodowego, w najnow-
szych opracowaniach postuluje si¢ potrzebe przemodelowania sposobu myslenia
zaréwno o profesji ,doradcy zawodu”, jak rowniez o jego podstawowych zada-
niach. Uwaza sie, ze wspolczesny doradca zawodowy to raczej ,doradca zy-
ciowy”?, ktéremu, oprdécz ogromnej wiedzy i metodycznego przygotowania do
realizacji zadan (poprzednio sformutowanych) doradcy zawodowego z zakresu

2 Zob. L. Greiner, Doradca zawodowy w szkole, Poradnictwo w sieci, htp//WWW.doradca.zawo-
dowy.ecorys.pl

2 Zob. B. Wojtasik, Rozterki i niepokoje polskiego doradcy w realiach ponowoczesnego Swiata,
[w:] B. Wojtasik i A. Kargulowa (red.), Doradca - profesja, pasja powolanie? Vol. I, materialy ze
Swiatowego Kongresu Poradnictwa Zawodowego SAEVG - AIOSP, Warszawa 29-31 maja 2002,
SDSIiZ RP, Warszawa 2003, s. 32; K. Durczak, Analiza biografii cztowieka jako nowy obszar dzia-
talnosci doradcy zawodu, [w:] Doradca - profesja..., op. cit.; A. Paszkowska-Rogacz, Poradnictwo
zawodowe w epoce postmodernizmu, ,,Poradnictwo Zawodowe” Biuletyn SDSiZ 2001, nr 1,s. 8-9.
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»czystego” doradztwa zawodowego, potrzebne sa wysokie kompetencje etyczne.
Uwaza sig, ze wspodlczesnej pomocy poradniczej nie da si¢ zredukowac do umie-
jetnosci warsztatowych i technicznych, poniewaz w duzej mierze wiaza si¢ one
z postepowaniem moralnym tak rozumianego specjalisty”. Poglad ten podziela
wielu wspolczesnych autoréw, a wsrdd nich rowniez M. Malewski, ktory twierdzi,
ze bycie z drugim czltowiekiem w relacji pomocowej jest gleboko osadzone
w warto$ciach moralnych* i dlatego wchodzac w konkretne relacje z osobami
radzacymi sie i pomagajac rozwigza¢ problemy zawodowe (a wiec w jakims sen-
sie rowniez mlodziez w szkole, czy tez ich rodzice), doradca bardziej lub mniej
$wiadomie wchodzi w przestrzen etyczng®”, w przypadku mlodych ludzi
(ucznidéw szkot gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych), ktorzy dopiero sa przy-
gotowywani do wejscia w $wiat zycia i pracy zawodowej. Kwestie ich kwalifika-
cji moralnych sg co najmniej tak wazne, jak sprawa kwalifikacji zawodowych?.
Dlatego w przypadku doradcy zawodowego (czy postulowanego coraz czesciej
doradcy zyciowego) waznymi cechami ich osobowosci powinny by¢: pozy-
tywne nastawienie do innych osob, zaufanie, cierpliwos¢, empatia, otwartosc,
odwaga, odpornos¢ psychiczna, rOwnowaga emocjonalna, akceptacja, toleran-
cja, a takze umiejetnosci interpersonalne dotyczace budowania i utrzymywania
dobrych relacji, stuchania, rozumienia, dobrego komunikowania sie, spostrze-
gania, wspolpracy, pomagania, wptywania na innych, wzbudzania nadziei, ne-
gocjowania, podejmowania decyzji, rozwiagzywania problemdw, nie wspomina-
jac o wiedzy merytorycznej dotyczacej rozwiazywania konkretnych problemow,
czy tez metod i technik pracy”. Cechy te w sposob oczywisty powinny charak-
teryzowac kazdego, kto mieni si¢ doradca, ale w sposob szczegélny tych, ktorzy
sa w systemie szkolnym doradcami zawodowymi.

# V. Drabik-Podgoérna, Doradca migdzy technikq a etykq, [w:] Doradca - profesja..., op. cit., s. 182
oraz 186-188.

M. Malewski, Poradnictwo wobec zmieniajqcych si¢ wzoréw ludzkiego zycia, [w:] Doradca - pa-
sja..., op. cit., s. 19.

% Zob. A. Czarkowska, A. Czarkowski, Etyczny wymiar poradnictwa zawodowego, Warszawa 2005.
26

24

Zwracajg na to uwage: J. Lazan-Pawlowska, Etyka. Pisma wybrane, pod red. O.J. Smoczynskiego,
Wroclaw 1992, Przedruk: Z. Kalita (opracowanie), Etyka. Antologia tekstéw, Wroclaw 1995, s. 194;
J. Jarco, Z. Kalita, M. Semp, Etyka, Swiat wartoéci moralnych, Warszawa — Wroctaw 1993, s. 287;
ale po$rednio réwniez w swoich pracach: C. Rogers, J. Frenh, H. Sek, K. Otrebska-Popiotek, K. Je-
dlinski i inni.

% Por. C.R. Rogers, Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, Wroctaw 1991; H. Sek, Spo-
teczna psychologia kliniczna, Warszawa 1991; K. Otrebska-Popiotek, Czlowiek w sytuacji pomocy.
Psychologiczna problematyka przyjmowania i udzielania pomocy, Katowice 1991, K. Popiotek, Psy-
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Doradca zawodowy w szkole powinien, obok pedagoga czy psychologa, sta¢
si¢ kolejna osoba wchodzaca w system pomocy oferowanej przez szkole swoim
uczniom i ich rodzicom. Z zalozenia ma to by¢ w szkole kolejny nauczyciel, ktory
faczy w sobie cechy profesjonalnego doradcy wypelniajacego misje pomagania
innym. Postrzeganie nauczyciela w roli doradcy zawodowego zwiazane jest z jego
pozycja spoteczna, kompetencjami, wyksztalceniem, relacjami miedzyludzkimi.

Jesli idzie o pozycje spoteczna, to jak wynika z badan B. Wojtasik jest on ta
osobag, ktora przez uczniéw wybierana jest najczesciej”®. Ta wysoka pozycja, jaka
przypisuje nauczycielowi badana mtodziez wydaje si¢ by¢ w pelni uzasadniona,
gdyz w dzisiejszych czasach planowanie kariery zawodowej nie ogranicza si¢ do
jednokrotnego wyboru zawodu, ktory bedzie realizowany przez cale zycie. Dyna-
mika zmian otaczajacego nas $§wiata wymusza koniecznos¢ innego rozumienia
zar6wno procesu przygotowania do zycia, a w nim do pracy zawodowej, jak row-
niez do zrozumienia istoty wlasnego rozwoju zawodowego. Poznawanie mozli-
wosci rozwoju (w tym zwlaszcza rozwoju zawodowego), ocena wlasnych predys-
pozycji to zadanie realizowane w ramach przygotowania zawodowego poprze-
dzajacego wybor dalszej drogi edukacyjnej i zyciowej, a sa to sprawy, ktore od
dawna powierzano wlasnie nauczycielom. Stad takze obecnie tak wysoko plasuje
sie nauczyciela w kategorii oczekiwan spotecznych, nadajac mu réwniez tak wy-
soka pozycje spoleczna.

W przypadku kompetencji oczekuje sie, ze to wlasnie nauczyciel doradca za-
wodowy, jako osoba profesjonalnie wykwalifikowana do realizacji swoich zadan
z zakresu przygotowania ucznia do plynnego przejscia ze swiata edukacji do
$wiata rynku pracy i osiggania sukcesow na tym rynku, bedzie posiadal odpo-
wiednie ku temu kompetencje zawodowe, takie glownie jak:

e dobra orientacja w realiach wspodtczesnego rynku pracy,

e umiejetnos¢ diagnozowania predyspozycji i indywidualnych mozliwosci

uczacego sie,

e szacunek dla autonomii ucznia,

e umiejetnos¢ wspotpracy,

e operatywnos¢, przedsigbiorczo$é, otwartos¢, komunikatywnose,

chologia pomocy. Wybrane zagadnienia, Katowice 1996; K. Jedlinski, Jak rozmawia¢ z tymi, co stra-
cili nadzieje, Warszawa 1993; G. Egan, Kompetentne pomaganie. Model pomocy oparty na procesie
rozwiqzywania probleméw, Poznan 2002.

% Zob. 1. Dul, Poradnictwo zawodowe (dla) nauczycieli, (w:] Doradca - profesja..., op. cit., s. 253.
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e umiej¢tnos¢ wzbudzania zaufania,

o Swiadomos¢ wlasnych ograniczen w zakresie udzielania pomocy.

Kwalifikacje szkolnego doradcy zawodowego okresla Rozporzadzenie Mini-

stra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrze$nia 2002 r.*’, w ktorym przy-
jeto, ze doradca zawodowym moze by¢ osoba, ktéra legitymuje si¢ dyplomem
ukonczenia:

o studiow magisterskich na kierunku (specjalnosci) zgodnym (lub zblizo-
nym) z rodzajem prowadzonych zaje¢ i przygotowaniem pedagogicznym,

e studidw magisterskich na kierunku (specjalnos$ci) innym niz rodzaj pro-
wadzonych zaje¢ i przygotowaniem pedagogicznym, ktéra ponadto
ukonczyta:

a) studia podyplomowe lub inne prowadzone przez szkole wyzsza z za-
kresu orientacji i poradnictwa zawodowego, doradztwa personalnego,
albo

b) kurs kwalifikacyjny z zakresu orientacji i poradnictwa zawodowego,

o studiow wyzszych zawodowych na kierunku (specjalnosci) zgodnych (lub
zblizonych z rodzajem prowadzonych zajec i przygotowaniem pedagogicz-
nym),

o studiow wyzszych zawodowych na kierunku (specjalnosci) innym niz ro-
dzaj prowadzonych zajec i przygotowaniem pedagogicznym, ktora ponadto
ukonczyta:

a) studia podyplomowe, uzupetniajace lub inne prowadzone przez szkote
wyzsza z zakresu orientacji i poradnictwa zawodowego, doradztwa per-
sonalnego albo:

b) kurs kwalifikacyjny z zakresu orientacji i poradnictwa zawodowego
prowadzony przez zaklad ksztalcenia nauczycieli albo inng instytucje
prawna lub fizyczna, ktore moga prowadzi¢ takie kursy zgodnie z prze-
pisami w sprawie placowek doskonalenia nauczycieli.

W przypadku relacji nauczyciela doradcy zawodowego z jego klientami, czy

inaczej korzysci wynikajacych z dziatalnosci szkolnego doradcy zawodowego, to
mozemy mowic o trzech kategoriach zadan:

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 wrze$nia 2002 r. w sprawie
szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslania szkot i wypadkow,
w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego
zakladu ksztalcenia nauczycieli (Dz. U. Nr 155, poz. 1288, z dnia 10.09.2002 r.).
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a) zadaniach zorientowanych na ucznia i jego rodzine,

b) zadaniach integrujacych i wspierajacych rozwodj wewnatrzszkolnego sys-

temu doradztwa zawodowego,

¢) zadaniach, ktorych celem jest wspotpraca ze srodowiskiem lokalnym
oraz wynikajacych korzysci z realizacji tych zadan:

a) korzysci dla indywidualnych odbiorcow,

b) korzysci dla szkoty,

c) korzysci dla innych podmiotow edukacyjnych,

d) korzysci dla panstwa i wladz lokalnych,

e) korzysci dla pracodawcow.

Analize zadan realizowanych przez doradce zawodowego wykonata wspo-
mniana wczesniej I. Greiner. Oto obszerne jej fragmenty. Zadania zorientowane
na ucznia i jego rodzine, to grupa zadan koncentrujacych si¢ na jednostce i jej
srodowisku rodzinnym, ktorych celem jest jej poznanie, nawigzanie dobrego
kontaktu, zbudowanie wilasciwej (ufnej, szczerej, opartej na przyjaznych rela-
cjach) atmosfery wspotpracy oraz systematyczna, zaplanowana praca z uczniem
i jego rodzicami.

Celem tych dziatan jest dostarczenie uczniowi wszystkich informacji potrzeb-
nych do u$wiadomienia sobie roli czynnikdw wewnetrznych i zewnetrznych
istotnych w podejmowaniu decyzji edukacyjno-zawodowych, np. roli zaintereso-
wan, umiejetnosci, osobowosci, wiedzy o zawodach, informacji edukacyjno-za-
wodowej. Uczen powinien sprobowaé odpowiedzie¢ sobie na kilka podstawo-
wych pytan: Jakie sa moje zainteresowania? Ktdre zajecia w szkole i poza nig spra-
wiajg mi najwiecej przyjemnosci? W jakich sytuacjach czuje si¢ bezpiecznie?
Z czym sobie dobrze radze? Ktore ze znanych mi zawodow sg mi bliskie, podobaja
mi si¢ szczegolnie i dlaczego? Co wiem o zawodach, ktére mi si¢ podobaja i czy
znam kogos, kto je wykonuje? Ktérych zawodow zdecydowanie nie moge wyko-
nywac i dlaczego? Czy sa takie obszary, w ktorych czuje si¢ pewnie? Jakich sytu-
acji wolalbym/wolatabym unikna¢? Jakiej wiedzy i jakich umiejetnosci potrze-
buje, aby osiagna¢ swoje cele edukacyjno-zawodowe?

Doradca zawodowy, organizujac i przeprowadzajac réznego rodzaju zajecia
grupowe, aktywizuje uczniow, stara sie, aby otrzymywali oni i analizowali infor-
macje na temat swoich zainteresowan, mocnych i stabych stron, tego jak funkcjo-
nuja w grupie rowiesniczej i jakie role w grupie zajmujg najchetniej. Efektem

pracy z uczniem powinno by¢ samopoznanie i samoakceptacja. Samopoznanie
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niezbedne w $wiadomym podejmowaniu decyzji zwiazanych z wlasnym rozwo-
jem i samoakceptacja rozumiana jako zaakceptowanie i polubienie samego siebie
ze wszystkimi swymi zaletami i wadami.

Podsumowujac, w obszarze bezposredniej wspolpracy z uczniem i jego srodo-

wiskiem rodzinnym doradca zawodowy jest odpowiedzialny za:

o okredlenie zapotrzebowania ucznidw na informacje edukacyjno-zawo-
dowe, gromadzenie i udzielanie informacji o mozliwosciach ksztalcenia,
zdobycia specjalizacji, rozwoju zawodowego,

e organizacje zaje¢ grupowych, ktorych celem bedzie samopoznanie, samo-
akceptacja, ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych potrzebnych w srodo-
wisku zawodowym,

e udzielanie indywidualnych porad edukacyjnych i zawodowych uczniom
iich rodzicom,

e organizowanie i przeprowadzanie spotkan szkoleniowo-informacyjnych
dla rodzicow,

e monitorowanie postepdw w nauce i nieustanne motywowanie uczniéw do
podejmowania wigkszych wysitkow,

o wnikliwg obserwacje uczniow i kierowanie w sytuacjach trudnych do spe-
cjalistow: pedagoga, psychologa szkolnego, doradcy zawodowego w po-
radni psychologiczno-pedagogicznej, lekarza, terapeuty.

Zadanie integrujgce i wspierajace rozwdj wewnatrz-
szkolnego systemu doradztwa zawodowego

Wewnatrzszkolny system doradztwa to forma wsparcia, rozwijajaca si¢ we-
wnatrz szkoly, majaca charakter wewnetrznej sieci wspotpracy, sprawnie dziata-
jacej na rzecz rozwoju poradnictwa zawodowego w szkole. Celem wszystkich
dzialan jest przygotowanie uczniow do wyboru szkoty, kierunku ksztalcenia lub
zawodu. System tworzg wszyscy nauczyciele. Doradca zawodowy odgrywa w nim
role kluczowa jako koordynator i inicjator réznego rodzaju zajec i dziatan wycho-
wawczych zwiagzanych z podjeciem decyzji edukacyjno-zawodowej. Wewnatrz-
szkolny system doradztwa jest integralng czescia programu wychowawczego
szkoty i w ramach rocznego planu pracy wszyscy cztonkowie Rady Pedagogiczne;j
wspolpracujg na rzecz wprowadzania tresci z doradztwa zawodowego do réznych
przedmiotow szkolnych, lekcji wychowawczych i zebran z rodzicami. Tylko
spojna, dobrze zaplanowana, uzupelniajaca si¢ praca wszystkich nauczycieli oraz
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innych pracownikow szkoly (dyrektor, pracownik biblioteki, pracownik admini-
stracyjny, psycholog szkolny, pielegniarka szkolna) stanowi wewnatrzszkolny sys-
tem doradztwa zawodowego. Szczegdlne miejsce zajmuje w nim bliska wspot-
praca pedagoga, doradcy zawodowego i wszystkich nauczycieli. W ramach rozwi-
jania wewnatrzszkolnego systemu doradztwa zawodowego doradca:

e koordynuje dziatalnos¢ informacyjna szkoty,

e koordynuje dziatalnos¢ doradcza szkoty,

e wspiera nauczycieli w dzialaniach doradczych przez organizowanie spo-
tkan szkoleniowo-informacyjnych,

e $wiadczy pomoc nauczycielom i wychowawcom w realizacji tresci zwiaza-
nych z wyborem zawodu w ramach nauczanego przedmiotu szkolnego,

e dba o umieszczenie odpowiednich zapisow w planie wychowawczym
szkoly, gwarantujacych organizacje¢ obowiazkowych zaje¢ lekcyjnych prze-
znaczonych na poradnictwo zawodowe,

e prowadzi dokumentacje udzielonych porad indywidualnych i pracy gru-
powej,

e sporzadza sprawozdania ze swojej dzialalnosci, przedstawia je na Radach
Pedagogicznych i podczas spotkan z rodzicami,

e projektuje i wdraza ewaluacje wewnatrzszkolnego systemu doradztwa, aby
pozyska¢ informacje czy oferowana pomoc odpowiada potrzebom
uczniow,

e proponuje zmiany ulepszajace i usprawniajace prace wewnatrzszkolnego
systemu doradztwa zawodowego,

e dba o rozwdj zawodowy, uzupelnia wiedze i kwalifikacje.

Zadania, ktérych celem jest wspotpraca ze Srodowi-
skiem lokalnym

Realizujac zadania doradcy zawodowego, nalezy pamigtac o potrzebie budo-
wania lokalnej sieci wsparcia i wspolpracy w zakresie $wiadczenia ustug porad-
nictwa zawodowego. Trzeba pozyska¢ do wspolpracy na rzecz rozwoju lokal-
nego systemu poradnictwa zawodowego wiele instytucji, zaréwno edukacyj-
nych jak i z obszaru rynku pracy. Sie¢ lokalnej wspoélpracy na rzecz rozwoju
poradnictwa zawodowego tworza: szkoly, poradnie psychologiczno-pedago-
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giczne, wydzialy edukacji w samorzadach, kuratorium o$wiaty, centra informa-
cjiiplanowania kariery wojewodzkich urzedow pracy, poradnie specjalistyczne,
mobilne centra informacji zawodowej oraz mtodziezowe biura pracy OHP, aka-
demickie biura karier, instytucje szkolace, np. Zaklady Doskonalenia Zawodo-
wego, osrodki doskonalenia nauczycieli, organizacje zrzeszajace pracodawcow,
fundacje, partnerzy spoleczni. Przejawem wspolpracy i wymiernej korzysci dla
srodowiska lokalnego moze by¢:

e zorganizowanie np.: Dni Kariery, Targow Edukacyjnych (wszystkie szkoty
moga promowac swoje oferty edukacyjne), Targow Pracy, konkursu z za-
kresu orientacji zawodowej lub przedsiebiorczosci, wolontariatu w lokal-
nych przedsiebiorstwach, spotkan z osobami wykonujacymi rézne zawody,

e promocja instytucji lokalnych w srodowisku szkolnym,

e wspolpraca na rzecz rozwoju poradnictwa zawodowego w ramach realiza-
cji projektow lokalnych finansowanych np. ze srodkow Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego IW EQUAL.

Szerokie informowanie o mozliwosci korzystania z ustug doradczych w szko-
fach i promowanie tych ustug w srodowisku, umozliwi integracje i wspotprace
w obszarze rozwijania dost¢pnosci i podnoszenia jakosci ustug lokalnego systemu
poradnictwa zawodowego. Rozwijanie i monitorowanie wspolpracy wszystkich
podmiotéow odpowiedzialnych za edukacje i poradnictwo zawodowe na poziomie
lokalnym przyczyni si¢ w istotnym stopniu do lepszego przygotowania kadr do
potrzeb lokalnego i globalnego rynku pracy, wyréwnywania szans edukacyjnych
dzieci i mlodziezy, wzrostu mobilnosci, czyli bardzo ogdlnie ujmujac - rozwoju
spotecznosci lokalnej™.

A oto korzysci, jakie odnoszg poszczegdlni ,klienci” z realizacji owych zadan
doradcy zawodowego pracujacego w systemie szkolnym:

1. Korzysci, jakich doznaje indywidualny odbiorca (gléwnie uczen, ale takze

jego rodzice i inni nauczyciele):
e ulatwienie uczniom, rodzicom oraz nauczycielom dostepu do informa-
cji zawodowej,

e poszerzenie edukacyjnych i zawodowych perspektyw ucznia,

3 S to obszerne fragmenty tekstu Iwony Greiner dotyczacego zadan doradcy zawodowego ,,pra-
cujacego w szkole” 1. Greiner, Doradca zawodowy w szkole. Poradnictwo w sieci..., op. cit.
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e podejmowanie $wiadomych, trafniejszych decyzji edukacyjnych i zawo-
dowych,

o ulatwienie wejscia na rynek pracy dzieki poznaniu procedur pozyski-
wania i utrzymania pracy (zatrudnienia),

e uswiadomienie sobie potrzeby i mozliwosci zmian w raz zaplanowanej
karierze zawodowej,

e umiejetnos¢ zapobiegania niepowodzeniom szkolnym, zniechecaniu
sie, porzuceniu szkoly a potem pracy, jako konsekwencji niewtasciwych
wyborow.

. Korzysci, jakich powinna doznawa¢ szkota:

ciaglos¢ dziatan orientacyjno-doradczych szkoly i koordynacja zadan wy-

nikajacych z programéw wychowawczych szkot i placowek,

merytoryczne i rzeczowe wsparcie nauczycieli realizujacych w ramach

swoich przedmiotéw zadania dotyczace orientacji zawodowej,

wypelnienie zobowiazan wynikajacych z zapisow zawartych w ramowych
statutach szkot (glownie gimnazjum, ponadgimnazjalnych),

tworzenie na terenie szkoly bazy dotyczacej informacji zawodowej oraz za-

gwarantowanie jej systematycznej aktualizacji.

. Korzysci dla innych podmiotéw edukacyjnych:

e przeplyw informacji zawodowej, ktéra moze by¢ lepiej wykorzystana np.
w korelowaniu tresci programow szkolnych, podrecznikéw itp. z potrze-
bami wynikajacymi z realiéw rynku pracy,

e wykorzystywanie doswiadczenia, ktére ma doradca zawodowy zatrud-
niony w szkole przy projektowaniu i wdrazaniu swoich produktow.

. Korzysci jakich doznaje panstwo i wiadze lokalne:

o zwigkszenie swiadomosci spoteczenstwa w zakresie troski o wlasny roz-
woj zawodowy,

e lepsze przygotowanie spoleczenstwa do samodzielnego przeciwdziata-
nia bezrobociu,

e zwiekszenie poczucia odpowiedzialnosci spoteczenstwa za wtasne dzia-
tanie i swoj ,,los”,

e osiagniecie powszechnosci i dostepnosci ustug doradczych zalecanych
przez Komisje Unii Europejskiej.

. Korzysci dla pracodawcow:
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o zwigkszenie szansy znalezienia odpowiednio przygotowanych kandyda-
tow, sSwiadomych realiow wynikajacych z rynku pracy,

e latwiejsze komunikowanie swoich probleméw i doswiadczen zawodo-
wych z podmiotami edukacyjnymi (np. doradca zawodowy w sposob
bardziej zrozumialy wyartykutuje oczekiwania na etapie tworzenia we-
wnatrzszkolnych programow niz tzw. nauczyciel przedmiotowy).

Analizujac zaréwno zadania, ktore zostaly zdefiniowane pod adresem doradcy
zawodowego pracujacego blisko ucznia, jak rowniez oczekiwanych korzysci, ktore
powinny wynikac z realizacji zadan mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze stano-
wisko szkolnego doradcy zawodowego w warunkach wspolczesnej rzeczywistosci
to nie jedynie kolejna nowos$¢ jawigca si¢ w nieustannie reformowanym systemie
oswiaty, ale rowniez (a moze przede wszystkim) prawdziwe wyzwanie cywiliza-
cyjne. Wyzwanie, ktdre w sposdb naturalny wyrasta z uwarunkowan otaczajacej
nas niezwykle dynamicznej rzeczywistosci spotecznej i gospodarczej, bez ktorej
prawdopodobnie rzeczywisto$¢ ta nie bylaby taka, na jaka jest spoleczne zapo-
trzebowanie. Oczywiscie powinna nam towarzyszy¢ $wiadomos¢, ze szkolny do-
radca zawodowy to zaledwie jeden ,malenki element” (ale wydaje si¢ by¢ niezwy-
kle wazny) w calej ztozonej strukturze wzajemnych relacji migdzy podmiotami
edukacyjnymi i podmiotami rynku pracy majacymi swoj udzial w tworzeniu
i przeksztalcaniu otaczajacej nas rzeczywistosci, nawet jesli rozwiazania te ogra-
niczymy do rzeczywistosci szkolnej. Problematyka rozwoju zawodowego, przygo-
towania uczniow do wyboru szkoty czy zawodu nie jest domena wytacznie szkol-
nego doradcy zawodowego, ale dotyczy pracy kazdego nauczyciela, wychowawcy.
Jednak to wobec szkolnego doradcy zawodowego formulowane sg oczekiwania,
ze bedzie on w sposob profesjonalny upowszechniat w szkole takie formy i me-
tody pracy, ktore wlaczy do dziatan poradniczych zaréwno wszystkich pracuja-
cych w szkole nauczycieli, uczniow, jak rowniez ich rodzicéw, a dzialania te uzy-
skaja pelng akceptacje i odpowiednie warunki techniczno-organizacyjne.

7.5. Zakonczenie

Zasygnalizowane problemy funkcjonowania nauczyciela w roli doradcy (nie
tylko) zawodowego wymagaja poszerzenia i wnikliwej analizy, co oczywiscie
w duzym stopniu jest mozliwe w wyniku korzystania z innych (stosunkowo juz
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bogatych) zrdédet informacji (w tym czesciowo w podanej bibliografii). Nie-
zbedne jest rowniez prowadzenie dalszych badan, ktére beda problematyke te
weryfikowa¢, aktualizowac i poglebia¢. Praktyczne ujecie tego zagadnienia
w sposob ogdlny ukazuje filozoficzne podstawy poradnictwa, ktére sa punktem
wyjscia licznych dyskusji i analiz dla duzego grona oséb zajmujacych si¢ nau-
kowo tym problemem. Wspodlczesnie poradnictwo, a w nim element doradztwa
(spolecznego, pedagogicznego, zawodowego) stanowi temat licznych artykutow
i publikacji naukowych, ktére coraz lepiej i pelniej wprowadzaja w ztozonos¢
tej niezwykle waznej problematyki. Jednak pomimo tak duzego zainteresowania
tym zagadnieniem i niemal powszechnego uznania go za bardzo wazny i po-
trzebny, z duzym niepokojem nalezy odnies¢ si¢ do nadal niskiego wskaznika
korzystania przez mlodziez szkolng z poradnictwa swiadczonego przez szkol-
nych doradcéw zawodowych.

Z badan przeprowadzonych przez Wojewddzki Urzad Pracy w Szczecinie
w 2010 r. wérdd 1121 ucznidw ostatnich klas gimnazjéw i szkét ponadgimnazjal-
nych wynika, ze az 75% badanych uczniéw nie mialo do czynienia z poradnic-
twem zawodowym, a najwazniejszymi doradcami w zakresie wyboru dalszej
sciezki edukacyjnej i zawodowej okazali sie rodzice (76,4%). Tylko 12,6% szkot,
ktore wziely udzial w przeprowadzonych badaniach, deklarowalo, ze zatrudnito
w szkole doradce zawodowego (w tym w 3 szkotach zadania te realizuje pedagog
szkolny). Tylko 4,4% szkot twierdzilo, iz posiada Szkolne Osrodki Kariery. Napa-
wajacym nieco wigksza nadziejg byl fakt, ze prawie 70% szkol, w ktorych prze-
prowadzono badania, deklarowalo che¢ zatrudnienia doradcy zawodowego
w swojej szkole, jednakze za najwieksza przeszkode w zatrudnieniu wskazywano
brak srodkow finansowych (prawie 90% wskazan)*'.

Zaréowno z przytoczonych fragmentow przeprowadzonych badan w woje-
wodztwie zachodniopomorskim, jak réwniez z wielu innych doniesien z badan
wykonanych w réznych zakatkach kraju wynika, ze tworzenie nowej rzeczywisto-
$ci poradniczej, ukierunkowanej na dostgpnos¢ i wysoka jakos¢ ustug pomoco-
wych - to nadal jedynie rozpoczete (a nie w pelni realizowane) zadania. Po-
trzebne jest zatem zaangazowanie duzego wysitku, zeby zbudowac skuteczny - na
miare XXI wieku - system szeroko rozumianego poradnictwa, w tym réwniez
doradztwa $wiadczonego w ramach systemu o$wiatowego. Zatem nalezy spodzie-
wac sig, ze oczekiwania wobec nauczyciela wspotczesnego systemu edukacyjnego

31 R. Blasik-Grudzien, Znaczenie poradnictwa..., op. cit., s. 328-330.
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dotyczace jego roli doradczej beda nadal przedmiotem licznych badan, dyskusji

i sporéw tak w zakresie rédznego rodzaju uwarunkowan teoretycznych, jak row-

niez rozwiazan praktycznych.
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Raport z badania ewaluacyjnego Projektu
pn. ,Nauczyciel zawodu w praktyce”

8.1. Wprowadzenie

Niniejsze opracowanie stanowi raport z ewaluacji Projektu pn. ,Nauczyciel
zawodu w praktyce”, ktory byt realizowany w ramach Dzialania 3.4 Otwartos¢
systemu edukacji w kontekscie uczenia si¢ przez cale zycie, w ramach Priorytetu
IIT Wysoka jakos¢ systemu o$wiaty Programu Operacyjnego Kapital Ludzki (PO
KL). Badanie ewaluacyjne, ktorego wyniki zostaly zaprezentowane, zrealizowala
Zachodniopomorska Pracownia Badawcza na zlecenie Wyzszej Szkoly Integracji
Europejskiej w Szczecinie. Partnerem Projektu byl Urzad Miasta w Bydgoszczy.

Ewaluacja jest badaniem oceniajacym realizacje Projektu w okreslonych
aspektach — kryteria ewaluacyjne. Badanie ewaluacyjne sprowadza si¢ do:

e Oceny wartosci Projektu z zastosowaniem okreslonych kryteriow w celu

jego usprawnienia, rozwoju lub lepszego rozumienia.

e Zbierania, analizy oraz interpretacji danych na temat znaczenia i wartosci
Projektu przy zwroceniu uwagi na zagadnienia istotne dla zainteresowa-
nych.

e Oceny efektywnosci, skutecznosci, oddziatywania, trwalosci i zgodnosci
projektu w kontekscie zatozonych celow, poréwnywanie rezultatow Pro-
jektu ze wstepnymi zamierzeniami.

Badacz (ewaluator) ma za zadanie wyrazenie opinii o przedmiocie badania

oraz wskazanie pozadanych posunig¢, korzystnych w tym dziataniu - reko-
mendacji.
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Glownym celem ewaluowanego Projektu bylo podniesienie kwalifikacji zawo-
dowych oraz aktualizacja wiedzy praktycznej wsrod 256 nauczycieli przedmiotow
zawodowych i instruktoréw praktycznej nauki zawodu, ksztalcacych w kierun-
kach stosujacych nowoczesne techniki i technologie (10 dni roboczych w okresie
od 1.02.2012 do 30.04.2014 roku).

Do celow szczegdtowych Projektu nalezato:

e wypracowanie i upowszechnianie propozycji kompleksowego systemu
praktycznego doskonalenia nauczycieli ksztalcacych w kierunkach stosuja-
cych nowoczesne techniki i technologie: mechanicznym i mechatronicz-
nym oraz elektrycznym i elektronicznym na terenie wojewodztw kujaw-
sko-pomorskiego oraz zachodniopomorskiego w terminie od 1.02.2012 do
30.04.2014 roku,

e podniesienie i aktualizacja poziomu wiedzy nauczycieli przedmiotow za-
wodowych i instruktorow praktycznej nauki zawodu, umozliwiajacej efek-
tywny udzial w stazach w przedsigbiorstwach na terenie wojewodztw ku-
jawsko-pomorskiego oraz zachodniopomorskiego w terminie od 1.02.2012
do 30.04.2014 roku,

e rozwoj wspolpracy szkot i przedsigbiorstw w wojewddztwach kujawsko-
pomorskim i zachodniopomorskim poprzez wspolng realizacje stazy dla
nauczycieli przedmiotow zawodowych i instruktorow praktycznej nauki
zawodu w terminie od 1.02.2012 do 30.04.2014 roku.

Ewaluacja Projektu zostala przeprowadzona w celu oceny efektow wdrazania
opracowanego programu stazy dla nauczycieli przedmiotow zawodowych i in-
struktorow praktycznej nauki zawodu, ksztalcacych w kierunkach mechanicz-
nym i mechatronicznym oraz elektrycznym i elektronicznym, a takze ekonomicz-
nym i informatycznym w wojewddztwach zachodniopomorskim oraz kujawsko-
pomorskim - ich skutecznosci i przydatnosci, jak rowniez otrzymanie informacji
o przebiegu stazu, brakach lub btedach programu.

Ocena programu stazy miafa charakter ewaluacji pedagogicznej. Badanie osia-
gnie¢ edukacyjnych uczestnikow stazu (uwzgledniajace zalozenia Modelu Brin-
kerhofta/Kirkpatrica) objeto 6 poziomow:

1) przyrost wiedzy,

2) zachowania,

3) potrzeby,

4) cele,

5) reakcje uczestnikow,

6) efekty ksztalcenia - informacja zwrotna.
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Jako kryteria ewaluacyjne przyjeto: skutecznosc¢, efektywnos$c i uzytecznosc,
ktore zdefiniowane zostaly ponizej:

o skutecznos¢ (ang. effectiveness) — kryterium to pozwala oceni¢ stopien rea-
lizacji zakladanych celow, poprzez realizacje zadan programu,

o efektywnos¢ - kryterium to pozwala oceni¢, jak zasoby programu przetwo-
rzone zostana w bezposrednie produkty i rezultaty’,

e uzytecznos$¢ (ang. utility) — kryterium to pozwala ocenié, czy program
przyczyni si¢ do zaspokojenia potrzeb/rozwigzania problemoéw grup doce-
lowych i w jaki sposdb wytworzone produkty i rezultaty beda uzyteczne,

czy spoleczenstwo bedzie korzystac z rezultatow programu?

8.2. Metodyka badania

W badaniu wykorzystane zostaly dane wtérne oraz pierwotne, w pozyskaniu
ktérych uwzgledniono zaprezentowane dalej metody i techniki badan spotecz-
nych. W ramach metod ilosciowych przeprowadzono analiz¢ z wykorzystaniem
metod statystyczno-matematycznych pozwalajacych na ustalenie, jak czesto roz-
maite opinie i fakty wystepuja wsrod respondentow. Metody jakosciowe pozwa-
laja na poglebienie i wyjasnienie zagadnienia, umozliwiajac respondentowi na
udzielenie petnej wypowiedzi, a tym samym pelne zrozumienie badanego.

Analiza danych wtérnych

Analiza danych wtérnych (desk research) jest to metoda badan spotecznych,
ktora zaktada szczegdtowa analize istniejacych i dostepnych danych. Badanie to
nie jest zatem zwigzane z pozyskiwaniem nowych informacji, a jedynie scalaniem,
przetworzeniem i analiza danych, rozproszonych wsrod istniejacych dotychczas
rozmaitych zrédet. W ramach desk research Wykonawca dokonal m.in. analizy na-
stepujacych dokumentdw:

e wniosek o dofinansowanie Projektu pn. ,,Nauczyciel zawodu w praktyce”,

e ,Podrecznik z programem stazu dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych

i instruktoréw praktycznej nauki zawodu ksztalcacych w kierunkach me-
chanicznym i mechatronicznym” (P. Waszczuk, Szczecin 2012),

' Podrecznik ewaluacji efektéw projektow infrastrukturalnych, Krajowa Jednostka Oceny Departa-

ment Koordynacji Polityki Strukturalnej Ministerstwo Rozwoju Regionalnego Warszawa, Ma-
rzec 2009.
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e ,Podrecznik z programem stazu dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych
i instruktoréw praktycznej nauki zawodu ksztatcacych w kierunkach elek-
trycznym i elektronicznym” (red. nauk. W. Hermanowski, Szczecin 2012),

e ,Podrecznik z programem stazu dla nauczycieli przedmiotéw zawodowych
i instruktoréw praktycznej nauki zawodu ksztatcacych w kierunku ekono-
micznym” (red. nauk. A. Kowalczyk-Kassyk, Szczecin 2012),

e raporty czastkowe z ewaluacji on-going Projektu przeprowadzonych po za-
konczeniu kolejnych 4 edycji w obu wojewddztwach - kujawsko-pomor-

skim i zachodniopomorskim.

Wywiad czesciowo ustrukturyzowany SSI

Wywiad czesciowo ustrukturyzowany zawiera pewne wytyczne, jednak jest
takze mozliwos¢ poglebienia wiedzy o interesujacym badacza zagadnieniu, czyli
inaczej niz w przypadku wywiadu nieustrukturyzowanego, gdzie to respondent
nadaje tok rozmowy, badacz jedynie okresla temat, a takze inaczej niz w wywia-
dzie ustrukturyzowanym, gdzie wszystkie pytania brzmig tak samo, nie ma moz-
liwosci ich poglebienia, gdyz niemozliwe byloby wtedy ich calkowite poréwnanie
miedzy soba. Technika ta postuzyla do zbadania stazystow - nauczycieli oraz in-
struktorow ksztalcenia zawodowego, ktdrzy brali udzial w Projekcie, a takze opie-
kundw stazystow.

W badaniu tym zastosowano dobor catkowity, co oznacza, ze do badania za-
proszono wszystkich uczestnikow Projektu z poszczegdlnych edycji oraz wszyst-
kich opiekunéw. Liczebnos¢ proby przekraczata 70% populacji, co oznacza, ze za-
tozone we wniosku o dofinansowanie minimum zostalo zrealizowane. Strukture
proby badawczej obrazuja wyniki zawarte w tabeli 8.1.

Tabela 8.1. Struktura proby wg plci uczestnikow Projektu (stazystow)

Struktura proby wg plci Kujawsko-pomorskie Zachodniopomorskie
kobiety 13 20
mezczyzni 79 81
suma 92 101

Zrédto: opracowanie wlasne.
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W wojewodztwie kujawsko-pomorskim przebadano 92 uczestnikéw Projektu,
w tym 14% stanowily kobiety, a 86% — mezczyzni. W wojewddztwie zachodnio-
pomorskim w badaniu udziat wzieto 101 stazystow, sposrod ktorych 20% to ko-
biety, za$ 80% — mezczyzni.

Ponadto badaniem obj¢to opiekunow stazystow (35 osob) z wojewodztwa ku-
jawsko-pomorskiego oraz (25 0sob) z regionu zachodniopomorskiego. Badanie
opiekunéw postuzylo zrealizowaniu wszystkich celéw ewaluacji i uzyskaniu kom-
pleksowej wiedzy niezbednej do wnioskowania.

Indywidualny wywiad pogtebiony IDI

Wywiad poglebiony, opierajacy sie na osobistej lub telefonicznej (TDI) rozmo-
wie z respondentem, moderowanej przez ankietera, zgodnie z okreslonym scena-
riuszem wywiadu, zawierajacym komplet zagadnien do omoéwienia. Wywiad
przeprowadzony zostal z koordynatorem Projektu.

8.3. Wyniki badania

Ocena motywdéw uczestnictwa w Projekcie

W celu okreslenia motywow, jakimi kierowali si¢ uczestnicy przystepujac do
udzialu w Projekcie zadano im pytanie: Jakie byly gléwne powody, ktére sktonity
Pana / Panig do udzialu w projekcie? Na podstawie uzyskanych wynikéw stwier-
dzono, ze sprowadzaja si¢ one do nastepujacych kwestii:

e chec poglebienia wiedzy zawodowej oraz zdobycia nowych umiejetnosci i do-

Swiadczen,

® poszerzenie wiedzy na temat zastosowania wiedzy teoretycznej w praktyce,

o uaktualnienie wiedzy teoretycznej i zdobycie wiedzy praktycznej,

o aktualizacja wiedzy, poznanie potrzeb i oczekiwatn pracodawcow od absolwen-

tow szkot zawodowych nawiqzanie wspotpracy z przedsiebiorstwami,

o wprowadzenie zmian w programach nauczania przedmiotow zawodowych’.

Zrédlo: Badanie SSI.

Powody przystapienia do Projektu nalezy uznac za odpowiadajace celowi gtow-
nemu oraz szczegdtowemu Projektu (w zakresie podniesienia i aktualizacji wiedzy

2 Wypowiedzi uczestnikow zapisano kursywa.



Raport z badania ewaluacyjnego Projektu... 183

NPZiIPNZ), co pozwala stwierdzi¢, ze proces rekrutacji stazystow przebiegal prawi-
dfowo. Sformulowanie takiego wniosku jest mozliwe rowniez dzieki analizie potrzeb
i oczekiwan stazystow, ktorzy zapytani o wspomniane kwestie, udzielili odpowiedzi
wyraznie wskazujacych na to, ze ich udzial w Projekcie pozwolit na chociaz czgsciowe
zniwelowanie problemow, z jakimi si¢ spotykaja podczas pracy zawodowe;j.

Na wykresie 8.1., zaprezentowano opinie respondentéw, skategoryzowane
w czterech grupach odpowiedzi.

Podwyzszenie/uzupetnienie kwalifikacji hl |
32%
zawodowych ————

Poznanie nowoczesnych technologii 269
Konfrontacja wiedzy teoretycznej z praktyka 21%
Poznanie funkcjonowania przedsiebiorstwa 21%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Wykres 8.1. Odpowiedz na pytanie kwestionariusza: Jakie mial/a Pan/i oczekiwania
(potrzeby), przystepujac do udziatu w projekcie? - kategoryzacja odpowiedzi w pytaniu
otwartym [stazysci ogotem].

7Zrédlo: badanie SSI.

Najwigksza liczba respondentéw (1/3) wskazata na che¢ podwyzszenia/uzu-
pelnienia kwalifikacji zawodowych, za$ co czwarty stazysta przystapit do Projektu
ze wzgledu na potrzebe poznania nowoczesnych technologii. Pozostale osoby
(po 21%) oczekiwaty, ze odbycie stazy pozwoli im na konfrontacje wiedzy teore-
tycznej z praktyka oraz na poznanie sposobu funkcjonowania przedsigbiorstwa.

Wyzej wskazane potrzeby i oczekiwania nauczycieli i instruktoréw praktyczne
nauki zawodu, znajdujg swoje odbicie w literaturze zwiazanej z polskim szkolnic-
twem zawodowym. Ot6z w Polsce, w szkotach zawodowych, poza nauczycielami
przedmiotow, nauczycielami zawodowych przedmiotéw teoretycznych oraz nau-
czycielami praktycznej nauki zawodu, funkcjonuje grupa instruktoréw praktycz-
nej nauki zawodu, ktérzy prowadza zajecia praktyczne realizowane u pracodaw-
cow. Wymagania kwalifikacyjne dla nauczycieli ksztalcenia zawodowego nie
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uwzgledniaja specyfiki procesu ksztalcenia i wychowania w szkotach zawodo-
wych i sa one takie same jak dla wszystkich nauczycieli, niezaleznie od tego, w ja-
kiego rodzaju szkotach pracuja (z wyjatkiem nauczycieli szkot artystycznych). Jak
wynika z danych raportu o stanie szkolnictwa zawodowego’, az 69% powiatow
zglaszalo trudnosci z pozyskaniem i utrzymaniem dobrze wyszkolonej kadry
w szkotach ksztalcacych w zawodach. Problemy te, zdaniem badanych, wiazaly si¢
przede wszystkim z brakiem 0s6b z oczekiwanym doswiadczeniem i przygotowa-
niem zainteresowanych praca w szkole. Zdaniem respondentéw, kolejng barierg
uniemozliwiajacg zatrudnienie i utrzymanie dobrze wyszkolonej kadry byt brak
atrakcyjnych warunkéw zatrudnienia oraz brak chetnych wsréd mlodszych ab-
solwentow szkot wyzszych do podjecia pracy w szkole w charakterze nauczyciela
przedmiotow zawodowych.

Wedtug autoréw raportu, z punktu widzenia efektywnosci i jakosci ksztatcenia
zawodowego, kluczowe znaczenie ma aktualizacja wiedzy i kompe-
tencji nauczycieli realizujacych ksztalcenie zawodowe po
to, aby ich wiedza odpowiadata aktualnemu rozwojowi danej dziedziny i byta
zgodna z trendami panujacymi na regionalnym rynku pracy. Szybkie zmiany spo-
teczne i gospodarcze wraz z postepujacym rozwojem i rolg nowoczesnych tech-
nologii sprawiaja, ze nauczyciele i instruktorzy praktycznej nauki zawodu musza
stale doskonali¢ swe umiejetnosci, aby moc przekazywac uczniom wiedze najbar-
dziej aktualng oraz niezb¢dne umiejetnosci.

| | | | | |

zachodniopomorskie 6

M tak

) ) M nie
kujawsko-pomorskie 06

T T T T T 1

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wykres 8.2. Odpowiedz stazystow na pytanie kwestionariusza: czy Program stazu,
w ktorym uczestniczyli odpowiadat na ich oczekiwania (potrzeby) zwiazane z udziatem
w projekcie? [stazysci wg wojewodztw]

7Zrédlo: badanie SSL

> Raport o stanie szkolnictwa zawodowego w Polsce, KOWEZiU, Warszawa 2013 r.
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Podsumowujac, potrzeby zgtaszane przez uczestnikow Projektu sa $cisle zwia-

zane z obecng sytuacja ksztalcenia zawodowego w Polsce. Tym bardziej ciesza

odpowiedzi na pytanie o to, czy udzial w przedsiewzieciu spetnit te oczekiwa-

nia/potrzeby — niemal 100% ogoétu stazystow udzielito odpowiedzi pozytywnej,

uzasadniajac ja np. w nastepujacy sposob:

Program stazu byt dopasowany do moich umiejetnosci, ale przy tym pozwolit
mi na udoskonalenie ich.

Zapoznatem sie z funkcjonowaniem przedsigbiorstwa, poznatem gtowne ocze-
kiwania przedsiebiorcow wzgledem przysztych pracownikéw.

Wizystkie bloki programowe z programu stazu, zostaty w petni zrealizowane.

Zrédto: badanie SSI.
Oczekiwania opiekunéw natomiast ksztaltowaly si¢ nastepujaco:

Przekazanie wiedzy i informacji dotyczqcych sposobu i zakresu wykonywa-
nych zadan w firmie. Nauczyciel majqc mozliwos¢ praktycznego zapoznania
sie z aktualnie stosowanymi rozwigzaniami (technologiq), moze tatwiej dosto-
sowaé program nauczania do rzeczywistych potrzeb przedsiebiorstwa.
Mozliwos¢ wspélpracy na linii biznes - edukacja.

Oczekiwalismy ewentualnej statej wspolpracy w podobnych projektach reali-
zowanych w tej szkole.

Poznanie poziomu oraz zakresu ksztatcenia uczniow z poziomu teoretycznego,
przedstawionego przez nauczycieli.

Poznanie programu nauczania i zrozumienie réZnic pomiedzy moimi osobi-
stymi wymaganiami, a wymaganiami programowymi przekazywanymi
w szkole.

Oczekiwatem zainteresowania nauczycieli tematykq stazu, z poZytkiem dla ich
dalszej pracy i ich uczniow.

Zroédlo: badanie SSI.

W przypadku opiekunow stazystow, zadowolenie z udzialu w Projekcie wyra-

zito 72% respondentow, przy czym w wojewodztwie kujawsko-pomorskim pozy-

tywnie ocenila spetnienie oczekiwan wobec tego przedsiewzigcia niewiele ponad

polowa opiekunoéw, a w zachodniopomorskim - wszyscy (por. wykres nr 8.3.).
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Wrykres 3. Odpowiedz opiekundw stazystow na pytanie kwestionariusza: czy Program
stazu, w ktérym uczestniczyli odpowiadal na ich oczekiwania (potrzeby) zwiazane
z udzialem w projekcie? [opiekunowie stazystow wg wojewddztw].

Zrédlo: badanie SSI.

Opiekunowie uzasadniali swoje odpowiedzi na wspomniane pytanie m.in. na-
stepujaco:
e Poznanie realiéw panujgcych w srodowisku oswiaty, ograniczenia i faktyczne
mozliwosci edukacyjne nauczyciela.
e Projekty takie bedq nadal realizowane ze wzgledu na kontakt nauczyciela
z rzeczywistymi warunkami, w jakich przyjdzie pracowac ich uczniom.
o W pelni poznatem oczekiwania nauczycieli oraz tendencje kierunkowe w na-
uczaniu praktycznej nauki zawodu.
o Zapoznalem si¢ z programem nauczania i zrozumiatem skqd biorqg sie réZnice
w wymaganiach szkota vs biznes.
o Blizsze poznanie przez nauczycieli zastosowania wiedzy w praktyce.
Jak wynika z zestawionych odpowiedzi, przedsigbiorcy chcieli pozna¢ realia
i zakres wiedzy praktycznej przekazywanej w szkotach, a jednoczesnie chcieli za-
poznac nauczycieli z rzeczywistymi wymogami w zakresie wykonywanej pracy
absolwentéw ich szkot.
Stazysci, poproszeni o dokonanie oceny stopnia zaspokojenia wskazanych
oczekiwan/potrzeb w skali od 1 do 5 (gdzie ,,1” oznacza, ze oczekiwania w ogodle
nie zostaly zaspokojone, a 5 calkowite zaspokojenie), w wigkszosci (63%) wska-
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zywali oceng najwyzsza. Okoto 1/3 respondentéw wskazata ocen¢ dobra, zas po-
jedyncze glosy na oceny od 3 do 1. Szczegdétowo oceny w podziale na zachodnio-
pomorskie i kujawsko-pomorskie zaprezentowano na wykresie 8.4.

65%

0% M zachodniopomorskie

Wykres 8.4. Ocena stopnia, w jakim Program stazu zaspokoil oczekiwania/potrzeby
[stazysci wg wojewddztwl].

Zrédlo: badanie SSI.

Srednia ocena udzielona przez uczestnikéw Projektu zostata wyliczona na po-
ziomie 4,6. Wyniki te ksztaltuja sie nieco lepiej niz oceny udzielone przez opieku-
noéw, sposrod ktérych 40% udzielito najwyzszej odpowiedzi. Oceng dobra przy-
znala prawie polowa z nich, a 11% przecietna (3), co przetozylo si¢ na srednia
ocene 4,3. Szczegdtowo oceny w podziale na zachodniopomorskie i kujawsko-
pomorskie zaprezentowano na wykresie nr 8.5.
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Wykres 8.5. Ocena stopnia, w jakim Program stazu zaspokaja oczekiwania/potrzeby
[opiekunowie stazystow wg wojewodztw].

7Zrédlo: badanie SSL

Ocena postaw uczestnikéow Projektu

Obie grupy respondentow (stazystow oraz ich opiekunow) poproszono o do-
konanie oceny ich nastawienia wzgledem uczestnictwa w Projekcie, przed i po
jego zakonczeniu (ponownie w skali od 1 do 5, gdzie ,,5” oznacza najwyzsza po-
zytywna oceng). I tak, w przypadku jednych i drugich, po odbyciu stazu domino-
waly oceny dobre oraz bardzo dobre.

Na uwage zastuguje pozytywny fakt (por. wykres nr 8.6), ze przed odbyciem
stazu nastawienie potowy nauczycieli/instruktoréw bylo silnie dodatnie - ocena
»5”, a druga potowa ocenila je na ,4”, za$ po zakonczeniu stazu oceny wskazy-
wane przez stazystow byly wyzsze — ocene najwyzsza wskazato prawie 80% sta-
zystow, a pozostali o stopien nizsza. Komentujac swoje nastawienie przed rozpo-
czgciem stazu zdecydowana wigkszos¢ respondentéw podkreslata, ze bylo ono
bardzo pozytywne - cieszyli sie, ze moga wzia¢ udzial w takim przedsiewzieciu.
Na szczegdlng uwage zastuguje wypowiedz jednego z nauczycieli, ktory stwier-
dzil, ze ,,(...) kazda forma zdobycia nowych umieje¢tnosci jest na wage ztota”.
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Wrykres 8.6. Ocena nastawienia do udziatu w stazu przed i po jego zakonczeniu
[stazysci ogdtem].

Zrédlo: badanie SSL

Zdaniem autorow niniejszego opracowania komentarz ten wyraznie wskazuje
na powazny deficyt w zakresie ksztalcenia zawodowego, nauczyciele oraz instruk-
torzy praktycznej nauki zawodu nie maja wielu mozliwosci uzupetniania i uaktu-
alniania juz posiadanych: wiedzy i umiejetnosci z dziedziny, ktorej nauczaja, dla-
tego kazda szanse na podniesienie swoich kwalifikacji w tym zakresie, staraja si¢
wykorzystac.

Co wazne, rowniez w grupie opiekunow (por. wykres nr. 8.7.) — odsetek wska-
zan oceny najwyzszej (pozytywnej) byt wigkszy, gdy oceniano nastawienie po za-
konczeniu udzialu w Projekcie (odsetek pozytywnie nastawionych respondentéw
wzrést dwukrotnie z poziomu 34% do 69%). Uznano, iz wspomniane oceny oraz
odpowiedzi badanych na pytania majace na celu poglebienie omawianego zagad-
nienia, wynikaly z faktu, iz opiekunowie obawiali si¢ o kwestie organizacyjne,
ktore finalnie zostaly pozytywnie zweryfikowane. Przed odbyciem stazu 36%
opiekunéw ocenilo swoje nastawienie do udzialu w Projekcie w przedziale od
1 do 3, a po zakonczeniu, niskich oraz przecietnych ocen dokonato juz tylko 6%
respondentéw z tej grupy.
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69%

M po odbyciu stazu

M przed przystgpieniem do
stazu

10%

8%

0% 20% 40% 60% 80%

Wykres 8.7. Ocena nastawienia do udziatu w stazu przed i po jego zakonczeniu
[opiekunowie stazystow ogotem].

Zrédlo: badanie SSI.

Jak zaznaczono we wczesniejszej czgsci opracowania, jednym z obszaréw pod-
danych analizie bylo zachowanie uczestnikéw. Respondentéw poproszono zatem
o oceng tego, czy udzial w Projekcie wywolal istotne zmiany w ich $wiadomo-
$ci/zachowaniu (por. wykres nr 8.8.).

nie
33%

M zachodniopomorskie

N M kujawsko-pomorskie
73%

67%

tak

Wykres 8.8. Odpowiedzi respondentéw na pytanie: Czy wedtug Pana/Pani udziat w stazu
wywolal istotne zmiany w Pana/Pani Swiadomosci/zachowaniu?
[stazysci wg wojewddztw].

Zrédlo: badanie SSI.

Uznano, iz na podstawie przeprowadzonych badan, mozna stwierdzi¢, ze
udzial w Projekcie doprowadzil do zmian w swiadomosci/zachowaniu stazystow,
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ktore sprowadzaly si¢ gtéwnie do weryfikacji pogladow na temat sposobu, jakosci

i doboru tresci ksztalcenia przekazywanych uczniom. Potwierdzenie tego spo-

strzezenia mozna znalez¢ w wypowiedziach stazystow na pytanie otwarte kwe-

stionariusza, w ktérym wyrazali swoje spostrzezenia:

Zwrocitam uwage w znacznie wiekszym stopniu na stosowanie nowoczesnych
i innowacyjnych technologii,

Jestem bardziej pewny tego co robig i jak robie. Wiem co mam zmieniac,
Potrafie podaé konkretne argumenty na pytania uczniow typu ,,po co my sig
tego uczymy,

Wiekszq uwage zwracam na narzedzia informatyczne w biznesie,

Wzrosta moja swiadomosé oczekiwan pracodawcow od przysztych pracownikow.

Zrédlo: badanie SSI.

Ponadto badani zwracali uwage na nastepujace kwestie:

nie

tak

zdobycie nowych umiejetnosci, mozliwo$¢ potaczenia wiedzy teoretycznej
z praktyczna,

potrzebe samorozwoju i otwarto$¢ na innowacje w sferze edukacji,

nowe pomysty, jakie pojawily si¢ do zastosowania na lekcjach (por. wykres
nr 8.9.).

60%
M zachodniopomorskie

M kujawsko-pomorskie

Wykres 8.9. Odpowiedzi respondentéw na pytanie: Czy wedtug Pana/Pani udziat w stazu

wywolal istotne zmiany w Pana/Pani Swiadomosci/zachowaniu?
[opiekunowie stazystow wg wojewddztw].

7Zrédlo: badanie SSL

Na podstawie uzyskanych wynikow stwierdzono, ze: po pierwsze — w przy-

padku opiekunéw stazystow rozmiar dostrzeganych zmian nie przybrat tak du-

zego rozmiaru, jak w $wiadomosci czy zachowaniu stazystow, niemniej jednak
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43% ogotu przedsiebiorcow stwierdzito, ze takie zmiany postrzegaja. Po drugie -
zachodzace zmiany w wigkszym stopniu odczuli przedsigbiorcy z wojewddztwa
zachodniopomorskiego — 48% badanych, niz z kujawsko-pomorskiego — 40%.

Ocena organizacji i przebiegu szkolenia

Elementem Projektu, poprzedzajacym staze w przedsiebiorstwach, byly szko-
lenia. Uczestnikow (stazystow) wspomnianych szkolen, poproszono o dokonanie
ich oceny (w skali 5-stopniowej, gdzie ,,5” oznacza oceng najwyzsza, a ,1” najniz-
sza) w nastepujacym zakresie:

e merytoryczne przygotowanie osob prowadzacych szkolenia,

e sposob prowadzenia szkolenia,

e stopien wyczerpania tematu szkolenia,

e stopien spelniania oczekiwan zwiazanych ze szkoleniem,

e wplyw szkolenia na poszerzenie umiejetnosci osoby szkolonej,

e przydatnos¢ nabytych umiejetnosci w pracy zawodowej,

e inspiracji do nowych pomystow do zastosowania w pracy zawodowe;.

Na podstawie przeprowadzonych badan, (por. wykres nr 8.10.) stwierdzono,
ze przygotowanie merytoryczne opiekundéw stazu we wspomnianych wyzej
aspektach zaréowno w wojewddztwie zachodniopomorskim, jak i kujawsko-po-
morskim zostato ocenione bardzo wysoko, przy czym oceng¢ najwyzsza nadato im
77% ogolu uczestnikow, a dobra 21%.

5 76%
80%

4

3

2

1| 0%

0% M zachodniopomorskie M kujawsko-pomorskie

Wykres 8.10. Ocena przygotowania merytorycznego prowadzacych szkolenia (opiekuna
stazu) oraz sposobu prowadzenia szkolenia [stazysci wg wojewodztw].

Zrédlo: badanie SSI.
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Podobnie w obu wojewodztwach ocenieni zostali opiekunowie stazu w zakre-
sie sposobu prowadzenia szkolenia — 75% uczestnikow z obu wojewodztw nadato
ocene¢ najwyzsza, a o stopien nizsza - 23%.

5 77%
74%
4
3
2
1 | 0% . . . .
0% M zachodniopomorskie M kujawsko-pomorskie

Wrykres 8.11. Ocena sposobu prowadzenia szkolenia przez opiekuna stazu
[stazysci wg wojewddztwl].

Zrédlo: badanie SSI.

Ponad potowa respondentdw uznata, ze temat szkolenia zostal w catosci wy-
czerpany - 56%. Pozostali respondenci (42%) wyrazili potrzebe rozwinigcia nie-
ktérych z podejmowanych w czasie zaje¢ tematéw podczas kolejnych szkolen,
a jedynie 2% badanych byto zdania, Ze podczas szkolenia pominigto wiele istot-
nych zagadnien.



Informacje o autorach

Dr Agnieszka Kowalczyk-Kassyk - adiunkt na Wydziale Ekonomicznym Zachodnio-
pomorskiego Uniwersytetu Technologicznego w Szczecinie. Posiada kwalifikacje pedago-
giczne, uprawniajace do nauczania w wiekszosci placowek oswiatowych. Do 04.11.1997
roku pracowata jako nauczyciel zawodu w dwdch instytucjach oswiatowych, tj. Szkole
Edukacji Kulturalnej i Szkole Specjalnej w Policach. W roku 1998 rozpoczeta studia dok-
toranckie w Akademii Rolniczej w Szczecinie na WEIOGZ. W trakcie ich trwania napisata
ponad 20 artykuléw naukowych oraz byla przewodniczaca praktyk studenckich w ra-
mach Studium Pedagogicznej. Obronita z wyrdznieniem prace doktorska pt.: Rynek pracy
a ksztatcenie kadr w zakresie ochrony Srodowiska na przyktadzie woj. Zachodniopomorskiego.
Adiunkt w Katedrze Ekonomii w Zakladzie Ekonomiki Ksztalcenia. Od roku 2005 jest
wykladowca na studiach podyplomowych z zakresu: Bezpieczenstwo i higiena pracy oraz
Zywienie cztowieka i promocja zdrowia, gdzie odpowiada za prowadzanie m.in. takich
przedmiotéw jak: metodyka nauczania przedmiotéw zawodowych, podstawy psychologii
i socjologii pracy. Jest autorka wielu artykuléw naukowych z zakresu: dydaktyki, metodyki
i przedsigbiorczosci. Dodatkowo jest promotorem i recenzentem licznych prac magister-
skich, licencjackich i dyplomowych na studiach podyplomowych. Jest takze cztonkiem
Rady Wydziatu Ekonomicznego ZUT.

Profesor nadzw. Czeslaw Plewka jest doktorem habilitowanym w zakresie nauk pe-
dagogicznych, profesorem Wyzszej Szkolty Humanistycznej w Szczecinie. Wieloletni nau-
czyciel zawodu i przedmiotow technicznych w szkotach zawodowych, $rednich i ponad-
gimnazjalnych. Doswiadczony organizator os$wiaty, tworca i pierwszy dyrektor Zachod-
niopomorskiego Centrum Edukacyjnego. Nauczyciel akademicki, byty Dyrektor Nauczy-
cielskiego Kolegium Jezykdéw Obcych w Szczecinie, Centrum Doksztalcania i Doskonale-
nia Nauczycieli w Szczecinie, dziekan Wydzialu Humanistycznego Wyzszej Szkoly Huma-
nistycznej TWP. Autor, wspoétautor i redaktor ponad 20 prac zwartych i okolo 120 arty-
kutéw z zakresu pedeutologii, pedagogiki pracy, polityki oswiatowej i zarzadzania
w o$wiacie, a takze ksztalcenia zawodowego i jakosci ksztalcenia. Pelnit wiele funkcji
oswiatowych, w tym m.in. Kuratora O$wiaty w Szczecinie. Jeden z inicjatoréw i wspoétza-
tozyciel Szczecinskiego Centrum Edukacyjnego, Szczecinskiej Szkoly Wyzszej ,,Collegium
Balticum” w Szczecinie. Organizator wielu kongreséw i miedzynarodowych konferencji
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naukowych, w tym Konferencji Nauka, edukacja, rynek pracy. Przede wszystkim wspotdzia-
tanie — Szczecin 2013.

Prof. nadzw. dr Edward W. Radecki, rektor Wyzszej Szkoly Integracji Europejskiej
w Szczecinie. Kierownik Katedry Zarzadzania i Nauk Spotecznych w tej uczelni. Specjali-
sta w zakresie nauk spotecznych. Byly wieloletni pracownik naukowo-dydaktyczny Uni-
wersytetu Szczecinskiego, wieloletni dyrektor Instytutu Pedagogiki i Psychologii i kierow-
nik Zakladu Ksztalcenia Pedagogicznego tego Uniwersytetu. Byly dyrektor Instytutu
Nauk Edukacyjnych w Collegium Balticum w Szczecinie, dyrektor Nauczycielskiego Ko-
legium Jezykéw Obcych w Szczecinie i w Stargardzie, prorektor i rektor Szczecinskiej
Szkoty Wyzszej Collegium Balticum. Autor ponad 200 artykutéw naukowych i popular-
nonaukowych. Redaktor naukowy ponad 30 prac zbiorowych. Wieloletni wspdtredaktor
ogdlnopolskiego wydawnictwa ,,Pedagogika Szkoty Wyzszej”. Organizator cyklu miedzy-
narodowych i krajowych konferencji naukowych. Staze naukowe w Niemczech, na Lotwie
i w Republice Czeskiej. Autor i wspétautor ponad dwudziestu prac zwartych, w tym: Stu-
diowanie w szkole wyzszej (1987), Ksztalcenie kursowe (1987), Podstawy psychologii, socjo-
logii i pedagogiki (1991), Technologia pracy umystowej (1992), Ksztalcenie i samoksztatcenie
w szkole (1992), Niekonwencjonalne metody nauczania-uczenia sie (1992), Student - nau-
czyciel akademicki (relacje interpersonalne) (1998), Ku pedagogicznym kompetencjom
(1998), Zachowania organizacyjne - pytania i odpowiedzi (2010), Konflikty i ich rozwigzy-
wanie (2010), Praca dyplomowa w naukach spotecznych (2011), O komunikowaniu sie ludzi
(2013). Redaktor naukowy wielu naukowych prac zwartych. Jest promotorem kilkuset
prac magisterskich i dyplomowych, wspoétautorem, kierownikiem i aktywnym i uczestni-
kiem kilku wspétfinansowanych przez UE projektéw spolecznych, recenzentem wielu
opracowan naukowych i naukowo-dydaktycznych. Kieruje projektem ,Kultura jakosci
w Wyzszej Szkole Integracji Europejskiej”.

Dr Maria Rzeczkowska-Owczarek. Doktorat w zakresie nauk ekonomicznych obro-
niony w Polskiej Akademii Nauk w Warszawie. Ukonczone Podyplomowe Studia Badan
i Analiz Strategicznych w Szkole Glownej Handlowej w Warszawie. W latach 2005-2011
adiunkt na Wydziale Ekonomicznym Zachodniopomorskiego Uniwersytetu Technolo-
gicznego w Szczecinie. Obecnie wlasciciel firmy Zachodniopomorska Pracownia Badaw-
cza Marta Rzeczkowska-Owczarek. Kierownik i gldéwny wykonawca projektéw naukowo-
badawczych, finansowanych z grantow ministerialnych. Autor publikacji naukowych z za-
kresu rozwoju regionalnego i lokalnego, w tym finansowanego ze srodkéw UE, aktywiza-
¢ji spoteczno-gospodarczej gmin. Specjalizuje sie w organizacji i zarzadzaniu procesem
badawczym. Kierowala oraz wspoétuczestniczyta w licznych badaniach ewaluacyjnych.
Wspotautor branzowych programéw/strategii rozwoju lokalnego i regionalnego.
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Dr Daniel Szostak, doswiadczony nauczyciel akademicki, doktor nauk ekonomicz-
nych. Od roku 2005 pracownik naukowo-dydaktyczny Uniwersytetu Szczecinskiego i ad-
iunkt Wyzszej Szkoly Integracji Europejskiej w Szczecinie. Pelnomocnik rektora tej
uczelni do spraw jakosci ksztalcenia. Wykladowca na wielu studiach podyplomowych,
aktywny uczestnik, wspolpracownik i kierownik projektéw unijnych i centralnych.
Wspétautor i redaktor naukowy wielu interesujacych wydawnictw, promotor licznych
prac licencjackich i magisterskich.

Prof. nadzw. dr inz. Jakub Szpon, wieloletni nauczyciel akademicki, specjalnos¢ logi-
styka, ekonomia. Profesor Wyzszej Szkoly Integracji Europejskiej oraz byty pracownik Za-
chodniopomorskiego Uniwersytetu Technologicznego w Szczecinie. Byly dyrektor Aka-
demickiego Inkubatora Przedsi¢biorczosci ZUT w Szczecinie (do 2010 Akademii Rolni-
czej). Dyrektor Biura Obstugi Funduszy Zewnetrznych WSIE. Wieloletni pracownik nau-
kowo-dydaktyczny. Promotor wielu prac magisterskich i dyplomowych. Realizowal pro-
jekty wspdtfinansowane ze $srodkéw Unii Europejskiej w okresie programowania 2004
2006 m.in. w ramach Sektorowego Programu Operacyjnego ,,Rybolowstwo i przetwor-
stwo ryb 2004-2006” oraz Zintegrowanego Programu Operacyjnego Rozwoju Regional-
nego. Obecnie pracuje przy projektach w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki
2007-2013 oraz Programu Operacyjnego ,,Zrownowazony rozwoj sektora rybotéwstwa
i nadbrzeznych obszaréw rybackich 2007-2013”. Petni obowiazki m.in.: kierownika pro-
jektow, specjalisty ds. promocji i marketingu, koordynatora ds. promocji, szkolen i do-
radztwa, jest czlonkiem komisji oceny wnioskdéw. Organizator konferencji naukowych
obejmujacych szeroko rozumiane zagadnienia logistyki i ekonomii. Autor i wspétautor
publikacji naukowych zwiazanych z tematyka przedsiebiorczosci, innowacyjnosci, nowo-
czesnego zarzadzania firma oraz usprawniania dziatalnosci organizacji gospodarczych.
W zakresie pracy naukowej, m.in.: autor skryptu Amnaliza logistyczna przedsigbiorstw
(2003), monografii — Wspieranie rozwoju przedsigbiorczosci w Unii Europejskiej w kontek-
scie dziatania 6.2 Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki 2007-2013 w wojewddztwie za-
chodniopomorskim (Szczecin 2013), wspotautor ksigzki Podstawy logistyki (2005), redaktor
naukowy i wspoétautor ksiazek: Innowacje jako zrédlo konkurencyjnosci nowoczesnego
przedsiebiorstwa (2009), Rola informacji i komunikacji w nowoczesnie zarzqdzanej firmie
(2010), Nowoczesne rozwiqzywania w innowacyjnym biznesie - wybrane zagadnienia
(2010), Start-up z dotacji (2013). Autor lub wspdtautor ponad 50 recenzowanych artyku-
16w naukowych.



Wyzsza Szkota Integracji Europejskiej istnieje od 1999 roku. Ambicja zatozyciela, Niemiec-
kiej Fundacji Stiftung & Bildung byto stworzenie uczelni, ktéra podejmie skuteczne ksztatce-
nie kadr dla potrzeb gospodarki i administracji, wszechstronnie przygotowanych do efektyw-
nego funkcjonowania w realiach kraju i catej zjednoczonej Europy. Udato sie.

Bardzo dobre techniczne, bazowe i organizacyjne warunki studiowania, nowoczesne pro-
gramy ksztatcenia zgodne z wzorcami europejskimi, dbatos¢ o rozwéj kompetencji miekkich
i informatycznych oraz troska o praktyczna znajomos¢ jezykéw obcych absolwentéw - to dzi-
siaj standard obowiazujacy w naszej uczelni.

Wyzsza Szkota Integracji Europejskiej jest uczelnig szybko i dynamicznie reagujaca na
zmiany gospodarcze w regionie i aktywna we wszystkich sferach dziatalnosci: edukacyjnej,
naukowej, spotecznej i miedzynarodowej. Wspodtpraca z licznymi, waznymi partnerami z r6z-
nych dziedzin zycia spoteczno-gospodarczego stwarza warunki do ciaggtej aktualizacji i real-
nego doskonalenia oferty z nowych obszaréw ksztatcenia studentéw studiéw licencjackich
i magisterskich, stuchaczy szerokiej palety studiéw podyplomowych, uczestnikéw praktyk,
stazy zawodowych i wielu innych, nowatorskich i aktywizujacych form ksztatcenia i doskona-
lenia zawodowego.

Academy of European Integration in Szczecin was established in 1999. The ambition of its
founder, the Foundation “Bildung & Handwerk”, was the creation of a university, which shall
take effective training of personnel for the needs of the economy and administration, spe-
cialists thoroughly prepared for the effective functioning in the realities of the country and
across the United Europe. It worked.

Great conditions for studying, modern curriculum in accordance with European stand-
ards, interpersonal competence, information and care for the graduates’ practical knowledge
of foreign languages - is now the standard for our Academy. Academy of European Integra-
tion is a university quickly and dynamically responsive to economic changes in the region
and active in all spheres of activities: educational, scientific, social and international.

Cooperation with various significant partners in countless fields of life and the economy,
creates conditions for the continuous updating and real improvement of the offer from new
areas of educating students, postgraduate students, participants of apprenticeships, and sev-
eral other innovative forms of education and professional development.

Die Hochschule fiir Européische Integration in Szczecin existiert seit 1999. Ihre Griinderin,
die Stiftung ,Bildung & Handwerk” hatte den Ehrgeiz, eine Hochschule zu bilden, die Fach-
krafte fur die Wirtschaft und Verwaltung, Spezialisten ausbildet, die auf die wirkungsvolle Ar-
beit in der Wirklichkeit im eigenem Land sowie in der vereinten Europa vorbereitet sind. Das
ist gelungen.

Gute Studienbedingungen, ein modernes Studienprogramm nach europdischem Vorbild,
interpersonelle Kompetenzen, IT-Kompetenzen und die Sorge um praktische Fremdspra-
chenkenntnisse der Absolventen sind heutzutage Standard in unserer Hochschule. Die Hoch-
schule flr Europdische Integration reagiert schnell und dynamisch auf Wandlungen in der
regionalen Wirtschaft und ist in allen ihren Tatigkeitsbereichen aktiv: Bildung, Wissenschaft,
Soziales und Internationales.

Die Zusammenarbeit mit zahlreichen und wichtigen Partnern aus verschiedenen Berei-
chen des Lebens und der Wirtschaft bietet Bedingungen zur standigen Anpassung und rea-
listischen Weiterentwicklung des Bildungsangebots fiir Studierenden, Horer des Aufbaustu-
diums, Teilnehmer an Berufspraktika und vielen anderen bahnbrechenden Bildungs- und Be-
rufsfortbildungsformen.
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