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W poszukiwaniu modelu
efektywnej szkoty

Inetta Nowosad
Uniwersytet Zielonogdrski
Wyisza Szkofa Humanistyczna im. Krdla Stanistawa Leszczyriskiego w Lesznie

Abstrakt. Priorytet jakosci i doskonalenia praktyki edukacyjnej wpisat sig na state w dyskurs polityczno-o$wiatowy,
a poszukiwania strategii inicjujacych i zapewniajacych wysokg jakos¢ i efektywnos¢ edukacji ukazujg w wigkszosci
panstw Swiata wzrost znaczenia szkoty i systemdw szkolnych (potwierdzity to chocby wyniki programu PISA). Zja-
wisko to implikuje poszukiwania efektywnych modeli systemdw szkolnych i opracowania interwendji, ktdre prze-
kfadatyby sie na efektywnosc funkcjonowania systemu edukacji na réznych jego poziomach. W artykule dokonano
analizy istniejacych na tym polu badar ze szczegélnym zwrdceniem uwagi na dziafania systemowe.

Stowa kluczowe: efektywna szkofa, jakos¢ edukacji, autonomia szkoty

In search of a model of an effective school

Abstract. The priority of quality and improving educational practice has been an inherent part of the politico-edu-
cational discourse, and the search for strategies initiating and ensuring high quality and effectiveness of education
are - in most countries - indicative of the rise in the importance of school and school systems (which has been
corroborated by the results of the Programme for International Student Assessment). This phenomenon entails the
search for effective models of school systems and developing intervention strategies which would be conducive to
the effectiveness of the functioning of the system of education on its different levels. The paper analyses research
which has been conducted to date, with particular emphasis laid on system activities.

Key words: effective school, quality of education, school autonomy
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Priorytet jakosci i doskonalenia praktyki edukacyjnej wpisal sie na state
w dyskurs polityczno-o$wiatowy, a poszukiwania strategii inicjujacych i za-
pewniajacych wysoka jakosé i efektywnosé edukacji ukazuja w wiekszosci
panstw $wiata wzrost znaczenia szkoly i zainteresowania sie tg instytucja.
Jest to widoczne w dziataniach ukierunkowanych na doskonalenie rodzi-
mej o$wiaty i stworzenie takiego modelu szkolnictwa, ktéry zapewniatby
uczniom powodzenie przektadajace sie na ich pdZniejsze zycie i zarazem sta-
nowilby gwarancje rozwoju cywilizacyjnego. W polityce oswiatowej pafistw
wysoko rozwinietych za taka gwarancje przyjmuje sie wysoka jako$¢ ustug
edukacyjnych i efektywnie pracujace szkoly (potwierdzity to cho¢by wyniki
programu PISA). Z pozoru zjawisko to nie wydaje sie nowe, bowiem dziatacze
powolujacy szkotle do istnienia stale poszukiwali najlepszych sposobéw wy-
pelniania jej powotania. Z tego cho¢by wzgledu starania zmierzajace do wyja-
$niania oraz opisu probleméw i zjawisk dotyczacych funkcjonowania szkoty
ijej rozwoju byly rzecza naturalng w dziejach owiaty. Pozwalaty badaczom
i teoretykom analizowaé rézne aspekty pracy tej placéwki, by w rezultacie
wskazywac satysfakcjonujace rozwigzania. Réwniez wspdlczesnie, w sytu-
acji powszechnego niezadowolenia ze stanu edukacji, rzecza wrecz naturalng
stalo sie powszechne zainteresowanie nowymi strategiami edukacyjnymi. We
wspdtczesnych rozwazaniach, wobec swiadomosci stabosci funkcjonowania
systeméw szkolnych, nie neguje sie jednak ich potencjalnych wartosci, ale po-
szukuje - zar6wno w skali §wiatowej, jak i poszczegdlnych krajéw - sposobéw
i strategii, ktére ,uzdrowityby szkolnictwo, podniosty jego range i zapewnity
skuteczno$¢ wychowania instytucjonalnego na miare potrzeb i oczekiwari™.

Ruch ten znajduje wyraz w dzietach uczonych prognozujacych roz-
woéj systeméw oswiatowych lub projektujacych potrzebne w nich zmiany?,
licznych raportach miedzynarodowych® i krajowych* na temat niezbed-

! S. Wotoszyn: Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku, Warszawa 1997, s. 64.

% Por. J. Piaget: Dokqd zmierza edukacja, ttum. M. Domarniska, Warszawa 1977; T. Husén,
Oswiata i wychowanie w roku 2000, ttum. J. Radzicki, Warszawa: PWN, 1974.

® J. W. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza: Uczy¢ si¢ - bez granic. Jak zewrze¢ ,luke ludzkq”? Raport
Klubu Rzymskiego, thum. M. Kukliniski, Warszawa 1982; J. Delors: Edukacja. Jest w niej ukryty skarb,
thum. W. Rabczuk, Warszawa 1998; E. Faure: Uczy¢ sig, aby by¢, ttum. Z. Zakrzewska, Warszawa
1972; A. King, B. Schneider: Pierwsza rewolucja globalna. Jak przetrwa¢? Raport Rady Klubu Rzymskiego,
thum. W. i S. Raczkowscy, Warszawa 1992; Biala Ksiega Ksztalcenia i Doskonalenia. Nauczanie i uczenie
sie. Na drodze do uczqcego sie spoteczeristwa, oprac. Komisja Europejska, ttum. K. Pachniak, R. Pio-
trowski, Warszawa 1997; A. Peccei: Przysztos¢ jest w naszych rekach, thum. I. Wojnar, Warszawa 1987.

* ]. Szczepariski: Raport o stanie oswiaty, Warszawa 1973; Edukacja Narodowym prioryte-
tem. Raport o stanie i kierunkach rozwoju edukacji narodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej,
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nych reform edukacyjnych oraz w podejmowanych wspélnie badaniach
miedzynarodowych®. Wszystkie czynione starania ukierunkowane sg na
poszukiwanie sposobdéw optymalizacji o§wiaty i wychowania w skali §wia-
towej. Poruszane sa zagadnienia cel6w, perspektyw, tresci, wartosci i form
organizacji ksztalcenia w §wietle zmiennej filozofii wychowania, osiagnie¢
komparatystyki pedagogicznej, socjologii i psychologii oraz pogladéw futu-
rologii. Wszyscy, na ogét zgodnie, opowiadajg sie za postawami prospekcji,
innowacji i antycypacji w ksztalceniu, zawsze akcentujac humanistyczny
problem jakosci sensu zycia cztowieka®.

Jednakze rozwazania na temat jako$ci pracy szkoty ukazujg wiele
mozliwych podej$é i interpretacji. Przyktadowo jako$¢ edukacji mozna
rozpatrywac z dwdch perspektyw $ciéle ze sobg powigzanych w procesie
ksztalcenia uczniéw. Z jednej strony sa to dziatania ,zewnetrzne”, ktére na
réznych poziomach systemu edukacji (makro, mezo i mikro) wprowadzaja
strategie zapewniajace wysoka jako$¢ edukacji w placéwkach szkolnych
i organizuja sytuacje edukacyjne temu sprzyjajace. Z drugiej strony jest
to ,wewnetrzny” ich odbidr przez poszczegdlnych uczniéw. Zestawienie
ze sobg jakosci pracy szkoty (zawsze w szerokim kontekscie uwarunko-
warl jej pracy) i jakosci zycia uczniéw stwarza mozliwo$¢ petnego wgladu
w dzialania zewnetrze - formalne (instytucje i osoby w nich zatrudnione),
jak i wewnetrzne - nieformalne, ktére sg subiektywnym odbiorem uczniéw
motywujacym (lub tez nie) do rozwoju, pracy nad sobg i sprostania wymo-
gom niesionym przez szybko zmieniajacy sie §wiat. Zmiany w tym obszarze
zwracajg uwage na potencjat szkoty i warunki mogace w sposéb znaczacy
wplywaé na jako$é jej pracy. Niezaleznie bowiem od istniejgcej bazy wyj-
$ciowej ogromna role w osiaganiu lepszych wynikéw odgrywaja zmiany,
jakie zachodza wewnatrz placéwki. Czesto przywolywanym dowodem jest
istnienie od lat tzw. szkét ,lepszych” i ,,gorszych”. Fakt ten stanowi podsta-
we do odkrycia lub odkrywania na nowo znaczenia i potencjatu szkoty -
wszystkiego, co stanowi o jakosci jej pracy. Przyjecie takiej perspektywy

Warszawa-Krakéw 1989; Edukacja w warunkach zagrozenia, Warszawa-Krakéw 1990; Polska
w obliczu wspétczesnych wyzwari cywilizacyjnych, oprac. Komitet Prognoz ,Polska w XXI wieku”
przy Prezydium PAN, Warszawa 1991; Raport o potrzebie strategicznej koncepcji rozwoju Polski i roli
naukiw przebudowie gospodarki, oprac. Komitet Prognoz ,Polska w XXI wieku” przy Prezydium
PAN, Warszawa 1993; Swiat przysziosci a Polska, oprac. Komitet Prognoz , Polska w XXI wieku”
przy Prezydium PAN, Warszawa 1995.

5 Por. badania PISA, TIMSS, PIRLS i inne.

¢ S.Woloszyn: Nauki o wychowaniu..., dz. cyt., s. 64.
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powoduje zwrdcenie zasadniczej uwagi na poziom szkoty jako organizacji
i potrzebe tworzenia optymalnych warunkéw do jej wewnetrznego rozwo-
ju oraz tworzenia §rodowiska, w ktérym zaistniejg silne zwigzki, oparte
na wzajemnym szacunku i zaufaniu, ktére utworza kulture jakosci pracy;
szkote, w ktérej dyrektorzy i twércy polityki o§wiatowej przewodza, ale
uczniowie i nauczyciele sg, jako pracujgcy na ,pierwszej linii”, upowaznie-
ni do wprowadzania ciaglych ulepszert we wspélnie wykonywanej pracy.
W konsekwencji tak ukierunkowanych dziatait moga powstaé ,,szkoty jako-
$ci” skierowane na proces uczenia sie we wspdtpracy, rozumiany nie jako
wspdlne bycie, lecz zdecydowanie szerzej - jako ,,stawanie sie”.

Ogromne zainteresowanie, jakie towarzyszy poprawie efektywnosci
pracy szkoly, powinno sita rzeczy implikowa¢é badania, ktére mogtyby wska-
za( te obszary, ktérych sita oddzialywania na jako$¢ wydaje sie najwieksza.
Niestety, baza empiryczna nie jest obszerna. Jedynie w nielicznych publika-
cjach dotyczacych badan efektywnosci i rozwoju szkoly ich autorzy stawiali
pytanie, w jaki sposéb samodzielna szkota (autonomia szkoty) moze oddzia-
tywaé i wywieraé pozytywny wplyw na jakos¢ placéwki i zaje¢ szkolnych.
Warto dodacd, ze zwrécenie uwagi badaczy na caloksztalt oddziatywan szkoty
wykraczajgcych daleko poza czynnosci dydaktyczne nauczyciela i ich wptyw
na jako$¢ osiggnieé¢ szkolnych uczniéw jest stosunkowo nowym kierunkiem
poszukiwan ostatnich dwdch dekad i z tego wzgledu niektére wysuwane
wnioski wcigz jeszcze budza kontrowersje i implikujg nowe poszukiwania.

Uogélniajac wyniki przeprowadzonych na tym polu badan empirycz-
nych, Richard I. Arends zwraca uwage na istotno$¢ zachowan nauczycieli,
administracji, uczniéw i rodzicéw wewnatrz spotecznosci szkolnej, ktére
moga spowodowac réznice w osiagnieciach uczniéw. Podkresla przy tym
znaczenie pozytywnej wspélzaleznosci podmiotéw szkoly, przejawiajacej
sie we wspdlnym dochodzeniu do porozumienia, czego i jak w szkole na-
uczad’. Przywolywane przez niego badania Michaela Ruttera® jako jedne
z pierwszych potwierdzaly zaskakujaca teze, ze wyniki pracy szkét sg uza-
leznione od wladciwosci szkoty jako organizacji spolecznej. Bowiem ,,poje-
dyncze dziatania nauczycieli i innych cztonkéw szkolnej organizacji tworza
w polaczeniu specyficzny etos, czyli zbiér wartosci®, postaw i norm postepo-

” R.1. Arends: Uczymy sie nauczaé, ttum. K. Kruszewski, Warszawa 1995, s. 399.

¢ M. Rutter, B. Maughan, P. Mortimore, J. Ouston, A. Smith: Fifteen thousand hours. Secondary
schools and their effects on children, Cambridge 1979, [za:] R.1. Arends: Uczymy sig nauczaé..., s. 400-403.

°® Tamze, S. 403.

DIALOGI O KULTURZE I EDUKACJI | NR 1(2)/2013 | ISSN 2300-360X



wania, charakterystyczny dla danej szkoty jako calosci; to wtasnie od etosu
danej szkoly zalezy, czy jest ona bardziej, czy mniej efektywna od innych
szkét’. Wnioski innych badaczy byty podobne: w niektérych szkotach wy-
twarzaja sie normy i oczekiwania sprzyjajace nauce, w innych nie*°. Badania
nad efektywnoscig szkét pokazuja, ze choé bardzo wazne jest, jak nauczaja
poszczegélni nauczyciele, to jednak w najwiekszym stopniu na powstanie
réznic osiagnieé uczniéw wplywa sposéb, w jaki dyrektorzy, nauczyciele,
rodzice i uczniowie razem okre$lajg wspdlne cele, wymagania i zasady po-
stepowania. Zmiana potencjatu wptywu na szkote okreslana jest jako tzw.
Jefekt indukeji autonomii”™. Podobne wnioski odnalezé mozna réwniez
w badaniach prowadzonych w ostatniej dekadzie. Tacy autorzy, jak Jaap
Scheerens i Roel Bosker w pracy The Foundations of Educational Effectiveness',
przytaczajac model efektywnej szkoly, uzasadniaja go empirycznie (Ryc. 1)

Kontekst

- wyzsze poziomy administracji o$wiatowej realizujg polityke nastawiong na wysokie osiggniecia uczniow
- rozw6j konsumeryzmu edukacyjnego

- zmienne zalezne, takie jak: wielko$¢ szkoty, rodzaj uczniéw, typ szkoty, sSrodowisko miejskie, wiejskie itp.

\l

PROCES

Wejscie

- doswiadczenie
nauczyciela

- kwoty przyzna-
ne na ucznia

Poziom szkoty

- wysoki poziom oczekiwan stymulujacy osiggniecia uczniow
- przywddztwo edukacyjne

- consensus, wspélne planowanie dziatan przez nauczycieli

- jakos¢ programow szkolnych w zakresie zgodnosci tresci z zatozeniami oraz

Wyjscie

- osiggniecia
uczniéw w po-
réwnaniu do

wezesniejszych

Poziom klasy

- prace uczniéw sg natychmiast sprawdzane

(wliczajac zadania domowe)

- zorganizowane nauczanie i stwarzanie mozliwosci do nauki

- wysokie oczekiwania wobec postepéw ucznidéw

- zgodnos¢ ocen szkolnych i ewaluacji postepdw uczniow

- wspomaganie (zajecia wyréwnawcze i dodatkowa nauka pod kierunkiem

nauczyciela)

- wsparcie formalnym osiggnied
rodzicielskie - bezpieczne i uporzadkowane otoczenie sprzyjajace nauce
- wysoka $wiadomos¢ potencjatu oceniania (postepy ucznidw sa czesto
sprawdzane)
v A A

Ryc. 1. Zitegrowany model efektywnej szkoly (za: J. Scheerens, R. Bokser, The Foundations
of Educational Effectiveness, Oxford 1997, s. 46.)

1% Por. W. Brookover, C. Beady, P. Flood, J. Schweitzer, J. Wisenbaker: School social system
and student achievement. Schools can make a difference, New York, 1979, za: tamze.

B, Sliwerski: Autonomia szkét w Europie, ,Nowa Szkota” 2000, nr 2 (580), s. 46.

12 1. Scheerens, R. Bosker: The Foundations of Educational Effectiveness, Oxford 1997, s. 97-262.
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W potowie lat dziewieédziesigtych zagadnienie autonomii szkoly jest
juz wyrazniej zaznaczane w badaniach dotyczacych efektywnosci pracy
szkoty. Tony Bush, publikujac wyniki swoich badan w opracowaniu School
Autonomy and School Improvement, osadzit zagadnienie autonomii szko-
ty w powigzaniu z rozwojem jakosci szkoty'®. Sprawdzajac empirycznie,
czy zwiekszenie autonomii prowadzi do podniesienia efektywnosci szko-
ly, przyjat nastepujace uwarunkowania efektywnej szkoty: kierowanie
szkolg przez dyrektora wedlug $cisle okreslonych celéw, wspélpraca z za-
stepcami dyrektora, wspétpraca nauczycieli, jednomys$lnosé i zgodnosé
panujaca wirdd nauczycieli, przyjmowanie przez szkote réznych form
posiedzen (konferencje szkoty, rady szkoty), odpowiedzialnosé¢ za nauke
i szkole, priorytet pracy, koncentracja na najwazniejszych problemach
szkoly, wysoki stopient komunikacji pomiedzy nauczycielami i uczniami,
ustanawianie i prowadzenie dokumentacji dotyczacej zarzadzen i efektéw
z nig zwigzanych, wspétudzial rodzicéw oraz dobry - pozytywny klimat**.

Badane przez Busha uwarunkowania efektywnej szkoly moga pro-
wadzié do wniosku, ze spoleczna organizacja szkoty stanowi dla poste-
péw uczniéw w nauce pewna do$é znaczna zmienng. To za$ oznacza,
ze przeltozenie sporej czedci kontroli na szkote jest wazne, by podniesé
jej efektywnos¢. Dalsze ustalenia mogg wigzaé sie z hipoteza, ze rozwdj
szkoly, rozumiany jako polepszenie jakosci jej pracy, moze by¢ wspiera-
ny poprzez wzmocnienie autonomii szkoty'®. Jednakze w konkluzjach
Bush podkresla, ze sama autonomia, cho¢ jest warunkiem koniecznym,
to jednak niewystarczajacym do rozwoju szkoty. Odwotujac sie do ba-
dant wynikéw programéw zwiekszajacych autonomie szkél, typu ,local
management of schools” oraz ,,grant maintained schools”, i zestawia-
jac je z wynikami szkét sterowanych centralnie (np. poprzez ,,National
Curriculum”), podkreéla, ze szkoly, ktérym zostata przyznana pewna
autonomia, wykazuja zwiekszone kompetencje decyzyjne, zwtaszcza
w sprawach zwigzanych z budzetem. Cho¢ poréwnanie wynikéw obu
modeli autonomii szkolnej plasuje model ,,grant maintained schools” nie-
co wyzej, to jednak sama réznica z perspektywy statystycznej nie jest

13 T. Bush: School Autonomy and School Improvement, [w:] Merging Traditions. The Future
of Research on School Effectiveness and School Improvement, red. J. Gray, D. Reynolds, C. Fitz-Gibbon,
D. Jesson, London, New York 1996, s. 136-149.

* Tamze, s.138.

* Tamze, s.140.
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znaczaca'®. Interesujace jest, ze w opinii dyrektoréw tych szkét i zespo-
tu nauczycieli panuje przekonanie, ze wigksza autonomia prowadzi do
lepszych wynikéw. Tym samym z dotychczasowych badan Bush wyciaga
wniosek, Ze istnieje powigzanie pomiedzy autonomia i zwiekszeniem
jakosci pracy szkoty, ktérego jednak w ostatecznym rozrachunku nie
sposéb wystarczajaco udowodnié. Wyprowadzone przez Busha refleksje
prowadzg do stwierdzenia, ze samo przypuszczenie o zwigzku autono-
mii szkoly z poprawg jakosci znalazlo do tej pory niewielkie empiryczne
potwierdzenie. W swojej analizie wskazal jednak na znaczenie pewnych
sprzecznodci, ktére w stopniu istotnym komplikuja te zalezno$é. Sg to:

1. Napiecie pomiedzy centralng kontrolg a lokalng odpowiedzialno-
$cig (szczegdlnie w sprawach zwigzanych z programem szkolnym).

2. Napiecie wynikajgce z wymuszonej lub narzuconej wspétpracy
nauczycieli.

3. Napiecie pomiedzy celami i warto$ciami szkolnymi oraz nadzoru
szkolnego czy ewentualnie gminy.

W konsekwencji - wskazuje Bush - by wykazaé¢ zwigzek pomiedzy au-
tonomig szkoty a wzrostem jakoSci pracy szkoly, potrzeba dalszych badan,
ktére poszukiwalyby odpowiedzi na nastepujace pytania:

o (Czy jest mozliwe powstanie zwigzku pomiedzy polepszeniem jako-

Sci szkoly a autonomia szkoty?

e Czy sam ,efekt autonomii” moze poprzez inne czynniki poprawié¢
lub pogorszy¢ wyniki uczniéw i szkoty?

o Cojest sktadnikiem ,efektu autonomii” i w jakim stopniu sktadniki
te sg niezalezne od innych zmiennych wystepujacych w szkole?

e Co jest lepsze: ograniczony model autonomicznej szkoty, jak np.
»local management of schools”, czy tez bardziej rozszerzony, jak
»grant maintained schools”, by méc zagwarantowaé szkotom wszel-
kie mozliwe obszary autonomii?

e Czy rozdzielne kierownictwo (i tym samym wspétpraca innych
uczestnikéw) jest znaczacym sktadnikiem polepszenia jakosci
szkoty, czy tez ,efekt - autonomii” pojawi sie réwniez w sytuacji
niezmienionych, wewnatrzszkolnych struktur kierowania?

o Jakg forme powinny przyjaé optymalne relacje pomiedzy autono-
mig a kierowaniem centralnym?

¢ Tamze, S.143.
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Inna perspektywe przynosza wywody J. Scheerensa zawarte w pu-
blikacji Conceptual Models and Theory-Embedded Principles on Effective
Schooling'’. Rozwazania wokot efektywnosci szkoly przedstawia on tam
pod katem zwigzku z réznymi typami wzoréw autonomii szkolnej i re-
gulacji szkolnych, ktére zostaty ostatnio wprowadzone lub wzmocnione.
Scheerens podkresla, ze ,polityka funkcjonalnej i terytorialnej decen-
tralizacji i deregulacji, polaczona z ideami «samodzielnego zarzadzania
szkét» 1 «oddawania wiadzy w rece nauczyciela», a takze pobudzanie
mechanizméw rynkowych, stanowia o mniej stabilnym i przewidywal-
nym charakterze $srodowiska szkolnego. W zwigzku z tym oczekuje sie,
ze organizacje edukacyjne, jesli bedg chciaty pozostaé efektywne, zostang
zmuszone do wprowadzenia bardziej organicznej struktury”™®.

Przemy$lenia Scheerensa przedstawiajg istotne wytyczne do badan
uwzgledniajacych zagadnienia szkolnej efektywnosci. Juz na samym po-
czatku autor do$¢ prowokacyjnie zaznacza, ze ani zwigzek pomiedzy ist-
niejgcymi modelami czy tez zasadami teoretycznymi i istniejaca wiedza
empiryczna, ani tez rozpowszechnianie jak najbardziej produktywnych
i wiele obiecujacych zalozen teoretycznych, nie wywiera wplywu na
przyszte badania. Stwierdza bowiem, ze owe modele teoretyczne, majace
stanowi¢ podstawe takich badan, staty sie o wiele bardziej skomplikowa-
ne i kompleksowe. Pierwotnie byty to modele ekonomiczne tzw. produkcji
o$wiatowej. Opieraly sie na zalozeniu, ze zwrdcenie wiekszej uwagi na
zasoby wejsciowe prowadzi do podniesienia efektywnosci. Z czasem ten
prosty model skutecznosci pracy szkoty zostat rozbudowany o dodatko-
we elementy, miedzy innymi o tresci procesu ksztalcenia, jakos¢ zajec,
umiejetnosci uczenia si¢ i motywacje'. W dalszej perspektywie nastapito
dopracowanie i wzbogacanie modelu o aktywng role uczacego sie (kon-
struktywizm). Nastepnym etapem byly zintegrowane, obszerne i wielo-
ptaszczyznowe modele efektywnej szkoty (modele systemowe). Typowa
dla tych modeli jest ich wieloptaszczyznowo$é, polegajaca na opisywaniu
ich poprzez przyporzadkowywanie szké6t do kontekstéw, klas do szkét,
auczniéw do klas czy tez nauczycieli. W ostatnim czasie w nawigzaniu
do tej perspektywy sformutowano konieczny kierunek prowadzenia dal-

17 ]. Scheerens: Conceptual Models and Theory-Embedded Principles on Effective Schooling,
“School Effectiveness and School Improvement” 1997, vol. 8, nr 3, s. 269-310.

5 Tamze, S. 294.

'* Por. Carroll, Bloom, Walberg.
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szych badari na drodze egzaminowania kompleksowych struktur przy-
czynowych, analiz wieloptaszczyznowych i dynamicznych proceséw?’,
wyznaczajac tym samym interesujace obszary do dalszych badan, opie-
rajacych sie na mozliwych rozwigzaniach modelowych:

e wyzsze poziomy utatwiajg aktywnos¢ na nizszych poziomach
(z réznorodnymi mozliwosciami interpretowania); to jednak ukry-
wa w sobie pewne alternatywne interpretacje, jak np. oddziatywa-
nia réznych kontekstéw,

o odzwierciedlenie sie zatozenl/warunkéw czy tez stosunkéw z wyz-
szych pozioméw na znajdujacych sie nizej poziomach,

o wyraznie sformutowane postepowanie z wyzszych pozioméw stano-
wi aktywny czynnik oddziatywania (np. ,,instructional leadership”),

o warunki z wyzszych pozioméw jako impuls do rozwoju warunkéw
podnoszacych efektywno$é na nizszym poziomie (np. dotacje finan-
sowe),

o warunki z wyzszych pozioméw jako materialne uwarunkowanie
mozliwoéci na nizszych poziomach (np. skomputeryzowany system
monitoringu),

o warunki z wyzszych pozioméw jako bufor, swoista ochrona warun-
kéw polepszajacych efektywno$é na nizszych poziomach (np. przy
odpieraniu zagdar czy nacisku z zewnatrz).

U podstaw wymienionych modeli leza wyprowadzone przez Scheerensa
zasady teoretyczne. Na pierwszym miejscu wymienia paradygmat racjo-
nalnosci, wedtug ktérego zachowanie wyznaczaja pewne preferowane cele,
ktére przyjmuje sie jako optymalny wybdr pomiedzy alternatywami na
drodze osiagniecia zgodnosci indywidualnych preferencji oraz celéw or-
ganizacji*'.

Jako druga wymienia zasade powigzania ze sobg planowania i biurokra-
tycznej strukturyzacji (Synoptic Planning and Bureaucratic Structuring).

%% Jako przyktady Scheerens podaje model QAIT/MACRO w S. C. Stringfield, R. E. Slavin,
A hierarchical longitudinal model for elementary school effects, [w:] Evaluation of effectiveness, red.
B.P. M. Creemers, G.]. Reezigt, Croningen 1992, [za:] J. Scheerens, R. Bosker, The Foundations
of Educational..., dz. cyt., s. 48. Nazwa QAIT pochodzi od pierwszych liter: quality, appropria-
tenss, incentive, time of instruction; MACRO: meaningful goals, attention to academic func-
tions, coordination, recruitment and training, organization. Innym modelem przywotywanym
w tym miejscu przez Scheerensa jest model Creemersa, por. B. P. M. Creemers, The effective class-
room, London 1994, [za:] J. Scheerens, R. Bosker, The Foundations of Educational..., dz. cyt., s. 49.

! 1. Scheerens, R. Bosker: The Foundations of Educational..., dz. cyt., s. 270.
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Organizacje formutujg cele i instrumenty kontroli ukierunkowane na
dzialanie, stopniowe, systematyczne osigganie $rednio- i dlugotermino-
wych celéw, zgodnos¢ tresci i metod nauczania oraz kontrole postepéw
uczniéw w nauce (przede wszystkim na podstawie obiektywnych testéw).
Ta zasada dotyczy w gtéwnej mierze planowania programu szkolnego,
podrecznikéw i planéw nauczania, nie uwzglednia jednak motywacji oséb
bioracych w tym udziat i ich kreatywnych pogladéw??.

Trzecia zasadg wyprowadzong teoretycznie jest wprowadzanie zgod-
nosci struktur i przypadkowych mozliwosci (zalezno$é od niepewnych, nie-
przewidywalnych wydarzen), ktére Scheerens okresla jako czynniki
kontyngencyjne - zdarzenia bardzo réznorodne wewnatrz i na zewnatrz
organizacji (np. wiek, wielko$é, kompleksowo$é otoczenia, technologia
prowadzenia zaje¢) (Fitting Structure and ,Contingencies”). Efektywno$é
zalezy wéwczas od dopasowania pomiedzy sytuacja i struktura, a réznig-
ce sie od siebie zdarzenia i tryby postepowania poprawiajgce efektywnosé
maja rézne oddziatywanie w zalezno$ci od kontekstu. W tym miejscu wy-
mieniane sa réwniez rozne typy szkolnej autonomii (zalezno$¢ hierar-
chiczna) jako czynnik generujacy hipotezy w odniesieniu do wielopozio-
mowych modeli efektywno$ci szkolnej. Wskazuje sie na to, ze zalozenia
kontyngencji wydaja sie by¢ bardziej efektywne, niz mozna to obecnie
odczytaé z wynikéw badan nad efektywnoscia szkolng®.

Czwarta zasada jest ujeta jako wprowadzanie w zgodnos¢ indywidu-
alnych i zwigzanych z organizacjq racjonalnosci (Alignment of Individual
and Organizational Rationality)*. Eaczy ona w sobie pewien (mikro-)
polityczny obraz organizacji, udzial skierowanej na zadania aktywno-
$ci réznych aktordéw, ktéry jest przyjmowany jako zmienna wyjasniajaca.
Sam problem tworzenia jednosci pomiedzy celami indywidualnej osoby,
poszczegdlnymi oddziatami, jak i calej organizacji, jest stawiany na gtéw-
nym miejscu. Za §rodki sterujace przyjmuje sie mechanizmy rynkowe, za-
miast kierownictwa i kontroli administracyjnej. Nalezy réwniez uwzgled-
niaé efekty niezamierzone, nie prowadzace do celu (np. nieréwnos¢é szans,
powstawanie sytuacji konfliktowych). Jako antidotum proponowane jest
w tym przypadku wprowadzenie standardéw o$wiatowych.

22 Tamze, s. 271-276.
** Tamze, s.284-290; ]. Scheerensa: Conceptual Models and Theory-Embedded..., dz. cyt., s. 295.
?* Tamze, s. 276-280.
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Piata z zasad jest reagujgce na informacje zwrotne (retroaktywne) pla-
nowanie i uczqca sie organizacja (Retroactive Planning and the Learning
Organization)®®. Planowanie odbywa sie tu krok po kroku i skierowane
jest na uzyskanie pozytywnych zmian; réznica pomiedzy aktualnymi
osiagnieciami a oczekiwaniami powoduje powstanie pewnej dynamiki
w kierunku wyzszej efektywno$ci. Kluczowe znaczenie ma tu ewalu-
acja - informacja zwrotna - dzialanie korygujace. Wazne jest wspieranie
otwartosci i refleksyjnosci, uznanie réznych punktéw widzenia i przeje-
cie odpowiedzialnosci.

Széstym teoretycznym zalozeniem jest teoria chaosu (Chaos theory),
zwana takze teorig systeméw dynamicznych, w ktérej na pierwszy plan wy-
suwa sie badanie wzoréw wptywu fenomenéw przypadku (mate przyczy-
ny moga mieé wielkie skutki). Powstate wzory interpretowane s3 poprzez
takie pojecia, jak synergia lub samoorganizacja. Waznymi elementami
charakterystycznymi sa miedzy innymi pozytywne i negatywne obsza-
ry, zmienione zatozenia dla funkcjonowania organizacji, jak np. mniej
hierarchicznej kontroli i zaordynowanych zadan, przykladanie mniej-
szej wagi do dopasowania struktur i otoczenia, pétautonomiczne, mate
subsystemy i stworzenie sieci pomiedzy organizacjami w podobnych
dynamicznych otoczeniach, zwigkszony nacisk na wewnetrzny rozwéj
jednostek, skierowanie uwagi na warunki do uczenia sie, a takze zwiek-
szona tolerancja w odniesieniu do intuicji, politycznej fantazji i etosu
w sposobie kierowania.

Z teoretycznych rozwazan Scheerensa mozna wyprowadzi¢ dwie al-
ternatywne strategie rozwoju szkél. Pierwsza wigze sie z racjonalnym
planowaniem z zewnetrznie opracowanymi strukturalnymi programami,
ktére szkoty przejmuja i uzupelniaja. Druga akcentuje autonomie dziata-
nia z ewaluacjg i monitorowaniem. W tym rozumieniu chodzi o cze$ciowa
autonomie, w ktérej bedg okreslane cele do osiggniecia, a same procesy
zostang pozostawione szkolom do wolnego wyboru. Szkoty prowadza sa-
moewaluacje i sporzadzaja sprawozdania. Podobne wnioski przedstawia-
jaJ. Scheerens i R. Bosker w ksigzce zawierajgcej podstawy teoretyczne
i empiryczne badan nad efektywno$cig szkoly (The Foundations of Educa-
tional Effectiveness) w odniesieniu do propagowania , przeorientowania si¢”
i przyjmowania nowej orientacji (,,redirection”) w pogladach i samych ba-

?> Tamze, s. 280-284.
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daniach. W rozdziale koficowym podane zostaty dalsze wskazéwki doty-
czace sposobu interpretacji przeniesienia rozszerzonej odpowiedzialnosci
na szkoly i zwigzanej z tym samodzielno$ci w powigzaniu z efektywno-
$cig szkolng®®. W perspektywie empirycznej i teoretycznej tematem prze-
wodnim jest stosunek pomiedzy organizacja i zarzagdzaniem na poziomie
szkoly a zajeciami lekcyjnymi na poziomie klasy.

Godna uwagi jest wyeksponowana przez autoréw zasada ,subsydiar-
noéci”, uymowana jako sprzeciw wobec pafistwowego centralizmu. Wyni-
ka z niej, ze wyzsze administracyjne poziomy nie powinny zajmowac sie
tymi zadaniami, ktére moga by¢ zrealizowane na nizszym poziomie. Tym
samym dochodzi sie do kwestii autonomii regionalnych instytucji admi-
nistracyjnych, dyrekcji szkoly, nauczycieli, a réwniez samych uczniéw.
Zasade subsydiarno$ci uwaza sie w tu za bardzo pozyteczng. Uzasadnia
ona organizacje hierarchicznego systemu autonomii, poniewaz zawiera
w sobie nie tylko sama autonomie, lecz réwniez pewng nieznaczng kon-
trole, powstalg w wyniku stwarzania przez poziomy wyzsze odpowied-
nich mozliwo$ci poziomom nizszego rzedu. Jednakze i w tym przypadku
nie istnieja Zadne empiryczne dowody na bezpos$redni wptyw szkolnych
czynnikéw organizacyjnych z wyzszych pozioméw na osiagniecia szkolne
uczniéw oraz na posredni wplyw na prace kadry pedagogicznej i zespotu
uczniéw (klas szkolnych)?’.

Zasada subsydiarnoéci zwraca jednak uwage na rodzaj wtasciwego
postepowania kontrolnego. Analizy i badania empiryczne Scheerensa
i Boskera pokazaty, ze selekcja, rekrutacja i kontrola wynikéw wyksztal-
caja sie jako obszary kluczowe zaréwno kontroli, jak i stuzenia pomoca
ze strony wyzszych pozioméw. Przyjecie zatem zalecanego postepowania
gwarantuje wystarczajace wsparcie i koordynacje, by utrzymac organi-
zacje na wladciwej drodze i jednoczes$nie zapewnic¢ aktorom duzy obszar
autonomii®®.

Inng akcentowana kwestig 1aczaca sie z zasada subsydiarnosci jest za-
tozenie, ze sity okreslonych jednostek (nauczycieli, uczniéw) nalezy szu-
kaé na poziomach wiasciwych tym jednostkom, a stwarzanie mozliwosci
przez wyzsze poziomy ma w tym przypadku duzo mniejsze znaczenie.

26 Tamze, 5.309-321.
?” Tamze.
28 Tamze, s. 310.
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Scheerens i Bosker planowali dotaczy¢ do tego na potwierdzenie postawio-
nej tezy pewne badania, ktére mialyby sprawdzi¢ bezposrednie, a przede
wszystkim posrednie wpltywy wyzszych pozioméw na nizsze i przyczynic¢
sie do wyjasnienia ich skutecznosci w kontekscie autonomii poszczegél-
nych aktoréw. W konsekwencji szkoly powinny by¢ zorganizowane i po-
dzielone na odpowiednie struktury jako organizacje o wysokim stopniu
zaufania (high-reliability organizations)?® oraz jako organizacje nastawione
na osigganie wynikéw (output-driven organizations)*°. W tym ujeciu miesz-
cza sie obszary wolnego dziatania i autonomia nauczycieli i uczniéw, a jed-
nocze$nie ustanawianie standardéw, kontrola i systemy wspierajace jako
mechanizmy spajajace. Tym samym planowanie strukturalne, ewaluacja
i kontrola (monitoring), czy tez stosowanie bodzcéw skierowanych na osig-
ganie wynikéw, facznie z ustanawianiem standardéw, staja sie kluczowymi
i najbardziej ciekawymi hipotetycznymi uwarunkowaniami efektywnej
szkotly - réwniez z zalozeniem wzglednej autonomii aktoréw.

W kontekst badani nad efektywno$cia szkoty wpisuja sie réwniez
miedzynarodowe badania poréwnawcze PISA 2000, ktére - w ramach
wielorakich analiz - pozwalajg interpretowaé réwniez zagadnienie efek-
tywnoéci z perspektywy réznorodnych form centralizacji i decentralizacji
systeméw o$wiatowych poszczegdlnych panistw. Problem autonomii szkét
oraz wlaczenia nauczycieli do ponoszenia odpowiedzialnosci za decyzje
wewnatrzszkolne zostat zaprezentowany w pierwszym tomie wynikéw.
Podstawa analiz sa wypowiedzi dyrektoréw szkét, ktére tworza dosé
przejrzysty obraz sytuacji wewnatrzszkolnej wybranych panistw. Wynika
z nich, ze dyrektorzy sa catkowicie §wiadomi ambiwalentnego znaczenia
autonomii szkoly, z jednej strony wzmacniajacej nizsze poziomy decyzyj-
ne, z drugiej za$ - stawiajacej przed personelem szkolnym wymaganie
kreatywno$ci, dostosowania sie do potrzeb nowych dziedzin aktywnosci
i ewentualnie pojawiajacych si¢ probleméw wraz z koniecznoscig doko-
nywania wyboréw. Mimo to, z prezentacji jasno wynika, ze zwiekszona
samodzielno$¢ jest traktowana jako wazny i pozadany cel.

Dyrektorom szkét zadano réwniez pytanie dotyczace uprawnien na-
uczycieli do wspéldecydowania oraz uprawnien dyrekcji w obszarze

%% Por. S. C. Stringfield: Attempting to enhance students’ learning through innovative programs.
The case for school evolving into high reliability organizations, “School Effectiveness and School
Improvement” 1995, nr 6, s. 67-96.

% J. Scheerens, R. Bosker: The Foundations of Educational..., dz. cyt., s. 312-313.
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kreowania polityki szkolnej i zarzadzania, co réwnoczeénie zawiera w so-
bie tre$¢ definicji autonomii szkolnej*. W badaniu uwzgledniono naste-
pujace zakresy odpowiedzialno$ci: zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli,
ustalanie kwoty poczatkowych zarobkéw nauczycieli, podejmowanie de-
cyzji zwigzanych z awansem zawodowym, ustanawianie budzetu szkoty,
decyzje w sprawie wykorzystania budzetu na wewnetrzne potrzeby szko-
1y, ustanawianie regut dyscyplinarnych, ustanawianie regut oceniania

uczniéw, zasady przyjmowania uczniéw do szkoty, wybér odpowiednich

podrecznikéw, okreslanie zakresu materiatu nauczania oraz podejmowa-
nie decyzji zwigzanych z wyborem przedmiotéw i ustanawianiem profiléw.
Z informacji uzyskanej od dyrektoréw szkét dotyczacej obszaréw, za ktdre

szkoly ponosza odpowiedzialnosé¢, sporzadzony zostal PISA-indeks auto-
nomii szkolnej. Lezaca u jego podstaw skala zostata sporzadzona w taki spo-
s6b, ze wysokie warto$ci liczbowe wskazuja na wysoki stopierl autonomii®?.
Wyniki wskazuja na wyrazne réznice pomiedzy wartosciami podanymi

przez biorace w tych badaniach pafistwa i pozwalajg na wyprowadzenie

kilku przynajmniej wnioskéw:

1. W wiekszosci panistw szkoly nie majg prawie zadnego wptywu na
wysoko$é poczatkowych zarobkéw nauczycieli.

2. W wiekszo$ci panistw szkoty dysponuja uprawnieniami przy za-
trudnianiu lub zwalnianiu nauczycieli - wyjatek stanowig Niemcy
i Wiochy.

3. Istnieja réznice pomiedzy panstwami w kwestii ustanawiania bu-
dzetu szkoty, w tym przypadku szkoty niemieckie i austriackie
maja najmniejszy wplyw.

4. W wiekszosci panistw decyzje w sprawie przyjmowania ucznidéw
szkoly moga podejmowac jedynie do pewnego stopnia.

5. Poza Niemcami, Wtochami i Szwajcarig - szkoty wiekszo$ci paristw
maja wpltyw na wybér oferty przedmiotéw.

6. W wiekszosci panstw szkoly maja wplyw na ustanawianie regut
dyscyplinarnych dla uczniéw oraz kryteriéw oceniania, a takze na
wybér zakresu materiatu nauczania.

By lepiej uwidocznié réznice i wykazaé zwigzek autonomii szkoly z wy-

nikami osiaganymi przez uczniéw, mozna dane dotyczace Niemiec poréw-

8 Lernen fiir das Leben. Erste Ergebnisse der internationalen..., oprac. OECD, dz. cyt., s. 349.
32 Tamze, s. 268.
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na¢ ze wspétczynnikami dla Finlandii i Szwecji. Warto$ci uzyskane przez
Szwecje, poza jednym wskaznikiem (przyjecia uczniéw), zawsze znajduja
sie ponad przecietna krajéw UE. Z kolei sytuacja Finlandii przedstawia sie
wrecz przeciwnie. W obu przypadkach jednak wysoko ponad przecietng EU
plasuja sie wartosci dotyczace okreslania zakresu materiatu nauczania i de-
cyzji w sprawie wyboru przedmiotéw i profilu. W tym poréwnaniu obraz
niemieckich szkét wyglada do¢ jednoznacznie: prawie wszystkie wartosci
znajduja sie ponizej przecietnej UE. Potwierdzaja to réwniez warto$ci in-
deksowe dotyczace autonomii szkoty, ktére przekazuje komisja UE: Szwe-
cja osiagneta 6,1 punkta, Finlandia 5,3 punkta, a Niemcy 3,9 punkta, gdzie
$rednia warto$¢ punktéw dla panistw UE zostala okreslona na 5 punktéw.
Rozpietosé punktacji siega na przyktad od 7,8 (Czechy) do 1,5 (Portugalia)*.

Niestety, na podstawie danych zebranych w badaniach PISA, podobnie
jak we wczeéniejszych, trudno o jednoznaczne wykazanie $cistego zwigz-
ku przyczynowo-skutkowego pomiedzy autonomia szkoly, jakoscia zajeé
szkolnych i osiagnieciami uczniéw. Mimo to w opracowaniu wynikéw
OECD pojawiaja sie pewne wypowiedzi na ten temat. ,W poszczegdlnych
panstwach istnieja stabe zwigzki pomiedzy réznymi aspektami autono-
mii szkolnej a wynikami uczniéw. [...] Z przedtozonych informacji moz-
na réwniez wywnioskowaé, ze w panistwach, w ktérych szkoty, zgodnie
z wypowiedzig dyrekcji, dysponuja dosé¢ wysokim zakresem autonomii
w kreowaniu oferty programowej, osiggaja na ogét znacznie wyzsze wyni-
ki w ogélnej skali umiejetnosci czytania. [...| Podobny, choé nie tak wyraz-
ny, obraz powstaje réwniez w odniesieniu do innych aspektéw autonomii
szkolnej”®*. I tak, w panistwach, ,w ktérych grono pedagogiczne zostato
mocniej zaangazowane w zarzadzanie szkota, przecietne wyniki uczniéw
w ogélnej skali kompetencji czytania sg znaczaco wyzsze . Jednakze, co
zgodnie zaznaczajg autorzy raportu, w tym przypadku, jak i w podobnych
analizach nie mozna interpretowac takiej korelacji jako zwiazku przyczy-
nowego. Mimo to wyniki upowazniaja do wniosku, ze zwiekszona autono-
mia szkél i silniejsze zaangazowanie nauczycieli w procesy podejmowania
decyzji wskazuje, w analizie poréwnawczej pafistw, na pozytywny zwia-
zek z uzyskiwanymi wynikami w zakresie kompetencji czytania.

% Por. School Autonomy in Europe Policies and Measures, oprac. Euridice, Brussels 2007.
3% Tamze, s. 208.
35 Tamze, s.209.
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Z pewnoscig wyniki PISA nalezy w odniesieniu do funkcjonowania
autonomicznej szkoly interpretowac z duza ostroznoscia, co nie zmienia
faktu potrzeby takich badan. Jako badania poréwnawcze o tak szerokiej
rozpietosci, dazace do uchwycenia zwigzkéw pomiedzy tak réznymi
kontekstami spoteczno-kulturowymi pafistw, silg rzeczy narazaja sie na
zarzut podejmowania zbyt daleko idgcych uogélnien czy tez zbytniej po-
wierzchowno$ci. Przykladem tego typu argumentéw sa wtasnie wycia-
gane przez badaczy wnioski na temat autonomii szkoty. Dla spotecznosci
miedzynarodowej wyniki te powinny jednak stanowi¢ inspiracje do dal-
szych badan. Badan, ktére uwzglednia zréznicowane i doktadne podejscie
do problemu, przedstawia jego ocene przez pozostate osoby zwigzane ze
szkolg, a tym samym zaprezentuja rzeczywisty obraz efektéw autonomii
szkoty.
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Das System des Bildungsmonitorings
in Deutschland

Hans Dobert

Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung, Berlin

Abstrakt. Der Autor behandelt in seinem Beitrag das Bildungsmonitoring als ein Instrument, das in seinen Zielen
und Absichten von der internationalen Ebene bis zur einzelnen Einrichtung von Bedeutung ist. Der Uberblicksarti-
kel stellt das Bildungsmonitoring in Deutschland in seiner Breite vom nationalen Monitoring bis hin zur einzelnen
Einrichtung dar. Es wird gezeigt, dass das in Deutschland bestehende ,System” des Bildungsmonitorings im Prin-
zip den Ebenen und Verantwortlichkeiten fiir die Steuerung und Verwaltung des Bildungswesens folgt, ndmlich
Bund, Lander, Kommunen und einzelne Bildungseinrichtungen.

Stichworte: Bildungswesen, Bildungsmonitoring, Bundeslander, Historische Entwicklung

Monitorowanie systemu edukacji w Niemczech

Abstrakt. Autor w swojej pracy opisuje znaczenie monitorowania oswiaty - jego zdaniem jest to wazny instrument
0 duzym znaczeniu - zaréwno na plaszczyznie migdzynarodowej, jak i dla poszczegdinych placéwek oswiatowych.
Artykut stanowi przeglad i charakterystyke niemieckiego monitoringu oSwiaty w catej swej rozciagtosci, takze w od-
niesieniu do monitoringu na poziomie miedzynarodowym, az do opisu monitoringu dla poszczegdlnych placéwek
oswiatowych. Okazuje sig, ze istniejacy w Niemczech ,system” monitorowania oswiaty zasadniczo odpowiada wy-
mogom i zasadom migdzynarodowym, zardwno na poziomie federalnym, krajow zwiazkowych, gmin, jak i poszcze-
gdinych placowek oswiatowych.

Stowa kluczowe: oswiata, monitorowanie oswiaty, kraje zwiazkowe, rozwdj historyczny
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Die Idee, tiber regelmifiige Bestandsaufnahmen Grundlagen fiir kiinftiges
Handeln zu gewinnen, ist im deutschen Bildungswesen relativ neu. Zwar
gab es bereits in der Vergangenheit Versuche einer Dauerbeobachtung der
bildungspolitischen Entwicklung. Doch sind diese Ansétze meist nicht
tiber einen oder wenige Berichte hinausgekommen. 1975 legte beispiels-
weise der Deutsche Bildungsrat mit dem ,Bericht 75 - Entwicklungen
im Bildungswesen zum ersten Mal einen Versuch einer umfassenden
Bestandsaufnahme vor. Der Bericht beschreibt quantitative und quali-
tative Entwicklungen seit Beginn der sechziger Jahre bis hin zur Mitte
der siebziger Jahre des letzten Jahrhunderts im Elementar-, Primar- und
Sekundarbereich sowie im tertidren Bereich. Sein besonderes Verdienst
liegt in seinem umfassenden Anspruch sowie den perspektivischen Vor-
schlagen zur Weiterentwicklung in den einzelnen Stufen und Bereichen
des Bildungswesens. Im Zentrum der Analyse stehen die Ubergiéinge an
den Schnittstellen des Bildungssystems. Als Folge der Auflésung des Deut-
schen Bildungsrats fand dieser Bericht keine Fortsetzung.

Zu den wissenschaftlichen und analytisch angelegten Veréffentlichun-
gen zum deutschen Bildungssystem gehoren der von einer Arbeitsgruppe
des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung seit 1979 mehrmals aktu-
alisierte Bericht ,Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland -
Strukturen und Entwicklungen im Uberblick“* und der Band , Perspekti-
ven des Bildungswesens der Bundesrepublik Deutschland.?

Dartiiber hinaus gibt es in Deutschland schon langer regelméfiige Be-
stands-aufnahmen, die sich durch Spezialisierungen auszeichnen. Dazu
zdhlen die seit 1980 im Zweijahresrhythmus erscheinenden und vom Dort-
munder Institut fiir Schulentwicklung herausgegebenen ,Jahrbiicher der
Schulentwicklung®,* der ,Bildungsfinanzbericht“® mit ldnderspezifischen

! Bericht 75 - Entwicklungen im Bildungswesen, hrsg. von Deutscher Bildungsrat, Bonn 197s.

% Zuletzt: Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklun-
gen im Uberblick, hrsg. von K. S. Cortina, J. Baumert, A. Leschinsky, K. Ulrich Mayer, L. Trommer,
Reinbek: Rowohlt, 2008.

® Perspektiven des Bildungswesens der Bundesrepublik Deutschland. Rahmenbedingungen,
Problemlagen, Losungsstrategien, hrsg. von H. Weishaupt, M. Weif}, H. von Recum, R. Haug, Ba-
den-Baden: Nomos, 1988.

* Zuletzt: Jahrbuch der Schulentwicklung. Band 16. Daten, Beispiele und Perspektiven, hrsg. von
N. Berkemeyer, W. Bos, H.-G. Holtappels, N. McElvany, R. Schulz-Zander, Miinchen: Juventa, 2010.

® Zuletzt: Internationale Bildungsindikatoren im Lindervergleich. Ausgabe 2010 - Tabellenband,
hrsg. von Statistische Amter des Bundes und der Linder, Wiesbaden: Statistisches Bundesamt,
2010.
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Ausdifferenzierungen im Bereich der Bildungsfinanzierung, das in regel-
maéfligen Abstinden erscheinende ,Berichtssystem Weiterbildung“® mit
deskriptiven Beschreibungen zur Weiterbildungsbeteiligung und ihrer
Entwicklung im Zeitverlauf sowie der jahrlich zu erstellende Berufs-bil-
dungsbericht der Bundesregierung (auf der Grundlage von § 86 Berufs-bil-
dungsreformgesetz). Als einziger gesetzlich vorgeschriebener Bericht wird
er verwaltungsintern - durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung - fach-
lich vorbereitet und vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
verantwortet. Er éiberpriift die Umsetzung des Rechts auf Bildung an einer
Schnittstelle des Bildungssystems - die Chance der Schulabsolventen, ei-
nen Ausbildungsplatz zu erhalten.”

Fur die Entwicklung eines theoretisch reflektierten und indikatoren-
gestiitzten Konzepts eines Bildungsmonitorings sind die Bemithungen der
OECD von zentraler Bedeutung. Seit mehr als 20 Jahren arbeitet sie an
einer fortlaufenden Weiterentwicklung der OECD-Bildungsindikatoren,
um einen internationalen Vergleich der Bildungssysteme zu erméglichen.
Jedes Jahr verdffentlicht die OECD ,,Bildung auf einen Blick” als Bericht
mit teilweise wechselnden Schwer-punkten.® Uber die quantitativen und
international vergleichbaren OECD-Bildungsindikatoren werden Infor-
mationen zur Funktions-weise, Entwicklung und den Auswirkungen von
Bildung zur Verfiigung gestellt. Dabei werden alle Bildungsbereiche ein-
geschlossen. Die OECD-Bildungsindikatoren geben, so die Autoren des
Berichts, ,den Regierungen die Moglichkeit, das eigene Bildungssystem
im Licht der Leistungsfahigkeiten anderer Lander zu betrachten®.’

Einen anderen Weg geht die Européische Union (EU), die nach dem
Vertrag von Maastricht (1993) im Bereich der Bildungs- und Kulturpoli-
tik als neue Aufgabe tibernommen hat, einen Beitrag zu leisten zu einer

¢ Zuletzt: Weiterbildungsverhalten in Deutschland. AES Trendbericht, hrsg. von Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung, Bonn-Berlin: BMBF, 2011.

” § 86 Abs. 1]autet: Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung hat Entwicklungen
in der beruflichen Bildung stindig zu beobachten und dariiber bis zum 1. April jeden Jahres
der Bundesregierung einen Bericht (Berufsbildungsbericht) vorzulegen. In dem Bericht sind
Stand und voraussichtliche Weiterentwicklungen der Berufsbildung darzustellen. Erscheint
die Sicherung eines regional und sektoral ausgewogenen Angebots an Ausbildungsplatzen als
gefahrdet, sollen in den Bericht Vorschlége fiir die Behebung aufgenommen werden.

& Zuletzt: Bildung auf einen Blick - OECD Indikatoren, hrsg. von OECD, Giitersloh: Bertels-
mann, 2010.

° Bildung auf einen Blick. OECD-Indikatoren 2005, hrsg. von Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung, Bielefeld: Bertelsmann, 2005, S. 3.
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,qualitativ hochstehenden allgemeinen und beruflichen Bildung sowie zur
Entfaltung des Kulturlebens in den Mitgliedstaaten” (Art. 3 EG-V). Aufer-
dem enthilt der Vertrag zwei Bildungsartikel 126 (allgemeine Bildung)
und 127 (berufliche Bildung), die zwar die Verantwortung der Mitglied-
staaten fiir die Inhalte und die Gestaltung der allgemeinen und berufli-
chen Bildung respektieren, aber anstreben, sie tiber ein breites Spektrum
von Mafinahmen zu unterstiitzen und zu ergénzen. Dabei orientiert sie
sich an den EU-Benchmarks, die zwar einerseits auf EU-Ebene erreicht,
andererseits aber nicht als konkrete Ziele fiir einzelne Lander angesehen
werden sollen, die bis 2020 erreicht werden miissen. Ihre Hoffnung setzt
die EU-Kommission auf die Wirkung der von ihr so benannten ,offenen
Koordinierungsmethode®, die iiber Landervergleiche und 6ffentlichen
Druck in den Mitgliedsldndern zur Erreichung der Zielwerte beitragen
sollen. Insofern konzentriert sich das Monitoring der EU auf die Errei-
chung der von ihr definierten Zielwerte in der gesamten EU.*

Beachtenswert ist an den Ansétzen zu einer dauerhaften Beobach-
tung des Bildungssystems, dass sie von internationalen Organisationen,
wissenschaftlichen Gremien der Politikberatung, einzelnen Wissen-
schaftlern, Statistischen Amtern aber auch von Ministerien und ihnen
nachgeordneten Behdrden bzw. der EU-Kommission ausgehen. Ihr ge-
sellschaftlicher und politischer Stellenwert ist vermutlich im Zusam-
menhang der politischen Zustdndigkeiten auf den unterschiedlichen
politischen Ebenen zu sehen und entsprechend auch unterschiedlich zu
verorten. Internationale und nationale Ansétze eines Bildungsmonito-
rings richten sich in Deutschland primir an die gesellschaftliche Offent-
lichkeit und unter dieser speziell an bildungspolitisch Interessierte und
Bildungspolitiker und -administration. Sie beeinflussen die gesellschaft-
liche Diskussion, wenden sich vorrangig aber nicht an die unmittelbar
fur die Gestaltung der Bildungspolitik Verantwortlichen, denn dann
missten die landesspezifischen Unterschiede und Besonderheiten der
gesamtdeutschen Entwicklungen sehr viel differenzierter berticksichtigt
werden. Diese Einschétzung ergibt sich aus der Tatsache, dass fiir die
Gestaltung des deutschen Bildungswesens die Lénder der Bundesrepublik

19 Progress Towards the Lisbon Objectives in Education and Training. Indicators and Benchmarks.
Commission Staff Working Document, hrsg. von Commission of the European Communities, Briis-
sel: EU, 2007.
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zustindig sind (abgesehen vom betrieblichen Teil der Berufsausbildung,
der iiber das Berufsbildungsgesetz bundesrechtlich geregelt ist und fiir
den die Betriebe und Kammern primér verantwortlich sind). Auch die
iiber das Kinder- und Jugendhilfegesetz (Sozialgesetzbuch VIII) geregelte
Vorschulerziehung lasst landesgesetzliche Detailregelungen und damit
Unterschiede zu. Hinzu kommt die Bedeutung der privaten Tréger fir
diesen Bildungsbereich, die den Kommunen eine besondere Bedeutung
geben, weil sie auf lokaler Ebene in Absprache mit den privaten Trégern
das Vorschulangebot gestalten. Auch fiir die 6ffentlich finanzierte Weiter-
bildung haben die Kommunen eine hervorgehobene Bedeutung, weil die
Lander bestenfalls nur eine Ergédnzungsfinanzierung fiir die kommuna-
len Volkshochschulen tibernehmen. Dadurch gibt es in keinem Bildungs-
bereich eine bundeseinheitliche Bildungspolitik und nur eine von den
Landern wahrzunehmende Verpflichtung fiir die Sicherung einheitlicher
Lebensverhéltnisse und in diesem Zusammenhang zu einer gesamtstaat-
lich abgestimmten bildungspolitischen Entwicklung.

Insofern sind nationale und internationale Instrumente der Dauerbe-
obachtung der bildungspolitischen Entwicklung nicht auf den unmittelbar
politisch verantwortlichen Ebenen angesiedelt und miissen daher auch
nur bedingt auf die dort jeweils gegebenen politischen, rechtlichen und
administrativen Bindungen Riicksicht nehmen. Allerdings gibt es dennoch
politische Interessensunterschiede zwischen Staaten oder den Léndern
der Bundesrepublik, die zu beachten sind oder auch damit zusammen-
héngende Restriktionen beim Datenzugang und andere Erschwernisse, die
eine ,,politisch unbeeinflusste” Bildungsberichterstattung auch auf diesen
Ebenen beeinflussen. Auf Landesebene und der Ebene der Kommunen
und der einzelnen Bildungseinrichtung sind die Bedingungen dennoch
anders, weil hier mit einem Berichtssystem unmittelbar in Verwaltungs-
strukturen eingegriffen wird und die jeweiligen politischen, rechtlichen
und administrativen Bindungen sowie die Zustandigkeiten und Kompe-
tenzverteilungen auf ein Monitoring Einfluss nehmen kénnen."

Darauf hinzuweisen ist wichtig, weil neben internationalen und
nationalen Ansdtzen zu einem Bildungsmonitoring es zunehmende

! Beispielsweise sind die Méglichkeiten eines Landkreises in Nordrhein-Westfalen zu
einer Bildungsberichterstattung dadurch begrenzt, dass die Schultréigerschaft mit Ausnahme
der beruflichen Schulen und einzelner Férderschularten bei den Gemeinden liegt.
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Bemithungen der Lander in der Bundesrepublik gibt, Instrumente der
Qualitdtssicherung auszubauen und in diesem Zusammenhang auch eine
Bildungsberichterstattung zu etablieren. Auch auf kommunaler Ebene -
unterstiitzt durch das Programm , Lernen vor Ort” des BMBF - werden
zunehmend Monitoringkonzepte umgesetzt.

In dieser Situation geht der folgende Beitrag der Frage nach, in wel-
cher Weise sich die Konzepte und Umsetzungsstrategien, die institu-
tionelle Anbindung, Datengrundlage und Schwerpunktsetzung eines
Bildungsmonitorings zwischen den politischen Ebenen unterscheiden.
Ausgegangen wird dabei von einer definitorischen Bestimmung des Un-
tersuchungsgegenstands.

Zum Begriff ,Bildungsmonitoring”

Ein Bildungsmonitoring ist ein kontinuierlicher, datengestiitzter Be-
obachtungs- und Analyseprozess des Bildungswesens insgesamt sowie
einzelner seiner Bereiche bzw. Teile zum Zweck der Information von
Bildungspolitik und Offentlichkeit iiber Rahmenbedingungen, Verlaufs-
merkmale, Ergebnisse und Ertrége von Bildungsprozessen. Es macht das
Bildungsgeschehen in der Gesellschaft transparent und ist damit Grund-
lage fiir weitere Zieldiskussionen und politische Entscheidungen.'?

Im Zentrum eines Bildungsmonitorings steht die Arbeit der Institu-
tionen des Bildungswesens, von der Kinderkrippe bis zur Weiterbildung
im Erwachsenenalter.

Ein solcher institutionalisierter Beobachtungs- und Analyseprozess auf
der Basis empirisch gesicherter Daten hat im Wesentlichen drei Funktionen:

e die Funktion der Beobachtung, Analyse und Darstellung wesentli-

cher Aspekte eines Bildungswesens,

e die Funktion der Systemkontrolle vor allem mit Blick auf Leis-

tungsmafistibe (Benchmarks) sowie

e die Funktion der ,Systemdiagnostik®, indem Entwicklungen und

Problemlagen identifiziert werden.

2 H.Débert, H. Avenarius: Konzeptionelle Grundlagen der Bildungsberichterstattung in
Deutschland, In: Qualitdt von Schule. Ein kritisches Handbuch, hrsg. von J. van Buer, C. Wagner,
Frankfurt am Main: Peter Lang, 2007, S. 297-316; Dobert Hans: Bildungsmonitoring als Steuerungs-
instrument. Enzyklopidie Erziehungs-wissenschaft online (EEO), Weinheim: Juventa, 2009.
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Insgesamt soll dadurch , Steuerungswissen” generiert bzw. erweitert
und , Steuerungshandeln® begriindbarer und zielgerichteter gestaltet wer-
den. Ein Bildungsmonitoring enthélt stets zugleich auch eine vergleichen-
de Komponente.*

Das in Deutschland bestehende ,,System® eines Bildungsmonitorings
folgt im Prinzip den Ebenen und Verantwortlichkeiten fiir die Steuerung
und Verwaltung des Bildungswesens, ndmlich Bund, Linder, Kommu-
nen und einzelne Bildungseinrichtungen. Wahrend es auf Bundes- und
Landerebene im Wesentlichen bereits ein etabliertes Bildungsmonitoring
gibt, ist dieses auf der Ebene der Kommunen und der einzelnen Bildungs-
einrichtungen im Entstehen.

Das Bildungsmonitoring auf der nationalen Ebene

2002 hat die Kultusministerkonferenz eine Gruppe von Wissenschaftlern
beauftragt, einen ersten Bildungsbericht fiir Deutschland vorzulegen.™* In
ihm wird zwischen Kontext-, Input-, Prozess- und Outputfaktoren un-
terschieden, er konzentriert sich auf das Schulwesen und selektiert das
Datenangebot im Hinblick auf drei zentrale Aspekte: Chancengleichheit,
Leistungsfihigkeit und Effizienz. Auf der Grundlage dieses Berichts, einer
in seinem Kontext entstandenen, aber unverdffentlichten Konzeption zur
Bildungsberichterstattung fiir Deutschland® und von zwei ergénzenden
Expertisen, die vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung zur
auflerschulischen Bildung'® und zur betrieblichen Berufsausbildung und
Weiterbildung' in Auftrag gegeben wurden, entstanden weiterfithrende

'® Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und
Migration: 2, hrsg. von Konsortium Bildungsberichterstattung, Bielefeld: Bertelsmann, 2006, S. 2.
Verfligbar unter: <http://www.bildungsbericht.de>, (Datum des Zugriffs: 06.12.2013).

* H. Avenarius, H. Ditton, H. Débert, K. Klemm, E. Klieme, M. Riirup, H.-E. Tenorth, H. Weis-
haupt, M. Weif3: Bildungsbericht fiir Deutschland: Erste Befunde, Opladen: Leske + Budrich, 2003. Ver-
fiighar unter: <http://www.kmk.org/doc/publ/bildungsbericht/>, (Datum des Zugriffs: 06.12.2013).

5 H. Avenarius, H. Ditton, H. Débert, K. Klemm, E. Klieme, M. Riirup, H.-E. Tenorth, H. Weis-
haupt, M. Weif3: Bildungsberichterstattung fiir Deutschland. Konzeption, Frankfurt am Main: DIPF 2003.

'¢ T.Rauschenbach, H. R. Leu, S. Lingenauber, W. Mack, M. Schilling, K. Schneider, I. Ziich-
ner: Non-formale und informelle Bildung im Kindes- und Jugendalter. Konzeptionelle Grundlagen fiir
einen Nationalen Bildungsbericht. Bildungsreform Band 6, Berlin: BMBF, 2004.

7 M. Baethge, K.-P. Buss, C. Lanfer: Konzeptionelle Grundlagen fiir einen Nationalen Bildungsbericht:
Berufliche Bildung und Weiterbildung/Lebenslanges Lernen. Bildungsreform Band 7, Berlin: BMBF: 2003.
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Uberlegungen fiir einen gemeinsamen Bildungsbericht von Kultusminis-
terkonferenz und Bundesministerium fiir Bildung und Forschung.

Inzwischen haben Bund und Lander als wichtige Séule des Bildungs-
monitorings in Deutschland eine gemeinsame Bildungsberichterstattung
etabliert, mit dem Bericht ,Bildung in Deutschland” als wichtigstem Pro-
dukt, der 2006'® erstmals erschien. Neben einem allgemeinen Teil, der
alle Bildungsbereiche umfasst, beinhaltet er einen wechselnden Schwer-
punkt, der 2006 Migration, 2008 die Probleme des Ubergangs nach dem
Ende der Pflichtschulzeit, 2010 die Perspektiven des Bildungssystems im
demografischen Wandel waren und 2012 die kulturelle/musisch-&stheti-
sche Bildung im Lebenslauf sein wird. Mit der Féderalismusreform 2005
wurde die Bildungsberichterstattung als Gemeinschaftsaufgabe in der
Verfassung verankert. Nach dem neuen Art. 91b Abs. 2 konnen ,,Bund und
Lander aufgrund von Vereinbarungen zur Feststellung der Leistungsfi-
higkeit des Bildungswesens im internationalen Vergleich und diesbeziig-
lichen Berichten und Empfehlungen zusammenwirken®.

Die Bildungsberichterstattung auf nationaler Ebene basiert auf ei-
ner Vielzahl von Datenquellen. Hierzu gehéren der gesamte Bereich
der amtlichen Statistik, z.B. mit individualisierten Angaben zur Kinder-
und Jugendhilfe sowie zur beruflichen Ausbildung, aber auch Untersu-
chungsreihen in einzelnen Bildungsbereichen wie z.B. die internationa-
len Schulleistungsuntersuchungen, HIS-Studierendenbefragungen oder
internationale Erhebungen zur Weiterbildung wie der Adult Education
Survey (AES). Das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft und von
der Bundesregierung geférderte nationale Bildungspanel wird zukiinftig
auch représentative Daten zu Bildungsverldufen im Langsschnitt bereit-
stellen.

Der Bildungsbericht hat den Anspruch, eine Gesamtschau des Bildungs-
systems zu geben; er greift dabei auf die wichtigsten Daten der genannten
Quellen zurtick, die er in einer iberschaubaren Zahl von Indikatoren ver-
dichtet. Durch die Orientierung am Leitgedanken ,Bildung im Lebenslauf™
und durch einen stringenten Indikatorenansatz erhilt er seinen spezifi-
schen Zuschnitt.

Bisher liegen nur fiir den Schulbereich (siehe weiter unten) umfang-
reiche Daten zur Leistungsiiberpriifung von Schiilern und zur Leistung

'8 Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht..., a.a.0.
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einzelner Schulen tiber Schulinspektionen als zusétzliche Datengrund-
lagen eines Bildungsmonitorings vor, die dort die Bildungsberichterstat-
tung ergénzen. Dies ist in anderen Bildungsbereichen bisher nicht der
Fall. Gerade deshalb kommt der Bildungsberichterstattung eine besonde-
re Bedeutung zu, weil bisher nur sie das bildungsbereichstibergreifende
Monitoring des Bildungswesens leistet.

Aus der Zustidndigkeit der einzelnen Liander fir das Bildungswesen
und der notwendigen Absprachen zwischen dem Bundesministerium
fur Bildung und Forschung und der Kultusministerkonferenz erklart
sich die Beauftragung des Deutschen Institut fiir Internationale Péda-
gogische Forschung (DIPF) als einer von Bund und Lindern finanzierten
Forschungs- und Serviceeinrichtung fiir die Erstellung der zweijahrlich
erscheinenden Bildungsberichte.'”” Weder eine Bundes- noch eine Lin-
dereinrichtung hitte die Unterstiitzung der anderen Seite gefunden. Als
Konsequenz aus dieser Situation sind auch alle Kooperationspartner, die
gemeinsam mit dem DIPF an der Bildungsberichterstattung beteiligt
sind, in einer dhnlichen unabhéngigen Situation. Auf der Grundlage ei-
nes Verwaltungsabkommens zwischen Bund und Landern erarbeitet die
Autorengruppe die Bildungsberichte wissenschaftlich unabhéngig. Ihre
Arbeit wird von der Steuerungsgruppe nach Art. 91 b Abs. 2 begleitet,
der ein wissenschaftlicher Beirat bei ihren Stellungnahmen zuarbeitet.
Inzwischen finden die Bildungsberichte eine breite gesellschaftliche
Resonanz und auch in wissenschaftlichen Publikationen werden zur
Beschreibung aktueller Entwicklungen im Bildungswesen die Bildungs-
berichte inzwischen als zentrale Referenz herangezogen. Im Bundestag
fanden bisher zu allen Bildungsberichten Plenardebatten statt. Aufler-
dem gab es jeweils Expertenanhdérungen zum Bildungsbericht, die vom
Bildungsausschuss des Bundestages durchgefithrt wurden. Teilweise be-
fassen sich die Bildungsexperten einzelner Parteien und Verbande mit
den aktuellen Bildungsberichten. In den Landesparlamenten waren sie
bisher aber noch nicht der Ausgangspunkt von Plenardebatten oder Dis-
kussionen in Ausschiissen.

¥ Vgl. M. Riirup, H.-W. Fuchs, H. Weishaupt: Bildungsberichterstattung - Bildungsmonito-
ring, In: Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem (Educational Governance, Band 7), hrsg. von
H. Altrichter, K. Maag-Merki, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, 2010, S. 377-401.
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Das Bildungsmonitoring auf der Ebene der Lander

Neben den Monitoringkonzepten einzelner Lander liegt fiir den Schulbe-
reich eine von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK) im Sommer 2006 beschlossene
Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring vor.?®° Deren Hauptkomponen-
ten sind

e internationale Schulleistungsuntersuchungen,

o die zentrale Uberpriifung des Erreichens der Bildungsstandards in

einem Landervergleich (in der 3., 8. und 9. Jahrgangsstufe),
e Vergleichsarbeiten in Anbindung an die Bildungsstandards zur lan-
desweiten Uberpriifung der Leistungsfihigkeit einzelner Schulen,

o die gemeinsame Bildungsberichterstattung von Bund und Landern.

Diese Mafinahmen der Kultusministerien sind dazu gedacht, Ver-
gleichbarkeit und Qualitét zu sichern sowie Wettbewerb und die notwen-
dige Mobilitdt zwischen den Landern zu erméglichen. Zugleich sollen
sie die Qualitdtsentwicklung des Schulwesens und eine Sicherung von
Leistungsstandards iber alle Schulen hinweg gew#hrleisten. Wiinschens-
wert wire gewesen, wenn auch einheitliche Kriterien fiir die Inspektion
einzelner Schulen (Schulinspektion) und die Erhebung des Sprachstands
von Kindern im Vorschulalter festgelegt worden wéren, um auch fiir diese
Bestandteile der Monitoringstrategie fast aller Lander eine ldnderver-
gleichende Bewertung zu erméglichen. Stattdessen verfahren alle Ldnder
nach landesinternen Verfahren und Mafstdben bei ihren Schulinspekti-
onen” und Sprachstandserhebungen.??

Inzwischen haben mehrere Lander damit begonnen, landesinterne
Monitoring-systeme aufzubauen, die auch nur in den jeweiligen Lan-
dern verfiigbare Informationen (z.B. zu Sprachstandserhebungen bei der

%0 Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring, hrsg. von Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
Miinchen: Wolters Kluwer, 2006.

' H.Débert, M. Rirup, K. Dedering: Externe Evaluation von Schulen in Deutschland. Die Kon-
zepte der Bundeslinder, ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede, In: Externe Evaluation von Schulen,
hrsg. von H. Dobert, K. Dedering, Miinster: Waxmann, 2008, S. 63-151.

*2 Bildung in Deutschland 2010. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Perspek-
tiven des Bildungswesens im demografischen Wandel, hrsg. von Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, Bielefeld: Bertelsmann, 2010, S. 57. Verfiigbar unter: <http://www.bildungsbericht.
de/daten2010/bb_2010.pdf>, (Datum des Zugriffs: 06.12.2013).
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Einschulung, den Ergebnissen von Schulinspektionen, landesinternen
Leistungstests etc.) aufgreifen. Indikatorengestiitzte Bildungsberich-
te liegen derzeit vor in Bayern, Baden-Wiirttemberg, Berlin-Branden-
burg, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt,
Schleswig-Holstein.?®

Durch die Verantwortlichkeit des Landes fiir die Schulentwicklung er-
geben sich spezifische Vorgaben fiir eine Berichterstattung. Ergéinzend zu
den generellen Zielen der nationalen Bildungsberichterstattung sollte es
ein zusétzliches Anliegen der landesspezifischen Berichterstattung sein,
die Schulentwicklung der einzelnen Schulen zu unterstiitzen und die Be-
obachtung der Schulsituation im Vergleich zwischen den Schultrdgern im
Hinblick auf ein regional ausgeglichenes Schulangebot zu beachten.

Betrachtet man die konzeptionelle Anlage der bisher vorliegenden in-
dikatoren-gestiitzten Linderberichte etwas genauer, so zeigt sich bereits
unter diesen acht Berichten aus neun Lindern (Berlin und Brandenburg
erstellen einen gemein-samen Bericht) eine grofie Inkompatibilitit. Wih-
rend der Bericht von Berlin/Brandenburg relativ detailliert der Struktur,
der Gliederung, der Indikatoren-darstellung sowie den berichteten Befun-
den des nationalen Bildungsberichts 2008 folgt, haben die anderen Liander -
bei mehr oder weniger grofler Anlehnung an den nationalen Bildungs-
bericht - eigene Konzepte entwickelt. Diese eigen-stdndigen Losungen
reichen von einer Konzentration auf den Schulbereich (Bayern, Sachsen,
Sachsen-Anhalt) bis zur Darstellung neuer Kapitel und Indikatoren. Ein
in Struktur und Gliederung des Berichts vom nationalen Bildungsbericht
weitgehend unabhingiges Konzept praktiziert Bayern.

Die stérker am nationalen Bildungsbericht orientierten Landerberichte
legen im Wesentlichen auch dessen Indikatorenkonzept zugrunde. In an-
deren Berichten, z.B. Baden-Wiirttemberg, ist das Bemithen nicht zu tiber-
sehen, komplexere Indikatoren (wie z.B. ,Ubergénge von der Grundschule

> Alle Bildungsberichte der Lander und Kommunen werden aktuell dokumentierte un-
ter: <http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=4369>, (Datum des Zugriffs: 06.12.2013).
Deshalb wird hier darauf verzichtet, sie alle bibliografisch nachzuweisen. Unter dem Titel
,Schule in Nordrhein-Westfalen® hat auch Nordrhein-Westfalen 2009 einen ,Bildungsbericht“
erarbeitet; er ist allerdings nicht indikatorengestiitzt aufgebaut. Eine regelmafige Versffent-
lichung von IT-NRW présentiert zwar eine interessante Zusammenstellung von einzelnen Bil-
dungsindikatoren, aber es ist kein ,Bildungsreport” (Bildungsreport Nordrhein-Westfalen 2010.
Informationen zu ausgewdhlten Bildungsbereichen, hrsg. von IT-NRW, Diisseldorf: Information
und Technik Nordrhein-Westfalen, 2010).
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auf weiterfithrende Schulen®) in einzelne, eigenstindige Indikatoren zu

zerlegen (im Beispiel: Indikatoren fiir die einzelnen Schularten). So fin-
den sich im Bildungsbericht von Baden-Wiirttemberg?** Indikatoren zur

Bildungsbeteiligung von Ausldndern und Aussiedlern nach allgemeinbil-
denden Schularten und an beruflichen Schulen. Interessant ist dabei die

zusdtzliche Differenzierung nach Staatsangehérigkeit. In diesem Bericht

werden auf der Grundlage einer speziellen Untersuchung in Baden-Wiirt-
temberg (Transformation des Sekundarschulsystems und akademische

Karrieren, TOSCA) die Effekte des sozialen Hintergrunds auf den Zugang
zu akademischer Bildung (Gymnasien und berufliche Gymnasien) darge-
stellt. Zu-dem wurde der Migrationshintergrund der Eltern einbezogen.
Der Bericht enthilt aulerdem ein eigenes Kapitel , Schulqualitit®, das we-
sentlich durch die Befunde aus den einzelnen Bestandteilen des System-
monitorings (Schulleistungs-untersuchungen, externe Evaluationen)

getragen wird. Damit wird die Datenbasis (z.B. durch die Einbeziehung

von Ergebnissen der Unterrichtsbeobachtungen) im Vergleich zum nati-
onalen Bildungsbericht deutlich erweitert, ist aber andererseits - bezogen

auf die Reliabilitdt der Daten - weniger stark belastbar.

Im Bericht ,Schule in Sachsen" ist die Darstellung eines eigenstindigen
Themenbereichs ,Individuelle Forderung®, der die Indikatoren ,Schulan-
fanger®, Begabtenférderung®, ,Schiiler mit Lese-Rechtschreib-Schwiche®,
,Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf und ,Schiiler mit Migra-
tionshintergrund“ zusammenfiihrt, ein interessanter neuer Ansatz.

Die Bildungsberichte der Lander werden iiberwiegend von nachge-
ordneten Dienststellen der Kultusministerien in deren Auftrag erstellt.
Dies ist im Zusammenhang der politischen Verantwortung der Kultusmi-
nisterien und dem Interesse an einer politischen Einflussnahme auf die
Berichte zu sehen. Dadurch gelingt es in den meisten Landern aber nicht,
die Bildungsberichte bildungs-bereichsiibergreifend anzulegen, weil dies
eine ressortiibergreifende Initiative und Abstimmungsprozesse mit an-
deren Ministerien erfordert hétte. Eine Ausnahme bildet der vom Statis-
tischen Amt Berlin/Brandenburg erstellt Bericht, der - in starker Anleh-
nung an den nationalen Bildungsbericht - auch als einziger Landesbericht

2 Bildung in Baden-Wiirttemberg. Bildungsberichterstattung 2007, hrsg. von Landesinstitut
fitir Schulentwicklung/Statistisches Landesamt, Stuttgart: Landesinstitut fiir Schulentwicklung
und Statistisches Landesamt, 2007.
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alle Bildungsbereiche anspricht. Diese betonte Orientierung am nationa-
len Bildungsbericht birgt allerdings die Gefahr in sich, landerspezifische
Aspekte (hier Berlin und Brandenburg) zu vernachlissigen. Den Bericht
in Baden-Wiirttemberg erstellt das dortige Landesinstitut in Zusammen-
arbeit mit dem Statistischen Landesamt.

Erste Erfahrungsberichte lassen eine sehr unterschiedliche Einbin-
dung der Bildungsberichte der Linder in die Prozesse der Bildungspolitik
und -praxis erkennen. Beispielsweise erschien der Bildungsbericht Ba-
den-Wiirttemberg ohne ein Vorwort des zustdndigen Ministeriums, weil
dieses den Bericht nur als Hintergrundmaterial fiir sein Handeln ansieht.
In einigen Lindern ist eine Beratung durch den Landtag oder wenigstens
den Bildungsausschuss des Landtags nicht vorgesehen. Deshalb bemithen
sich die Landesinstitute zu-nehmend (z.B. in Bayern), iiber Regionalkon-
ferenzen die Ergebnisse der Berichte in regionale Entwicklungsstrate-
gien insbesondere des Schulwesens einzubringen. Insgesamt scheint
es den Landesberichten noch nicht gelungen zu sein, zu wichtigen und
von der Offentlichkeit beachteten Instrumenten einer evidenzbasierten
Steuerung der bildungspolitischen Entwicklung zu werden. Um dies zu
erreichen wire es vermutlich erforderlich, ihnen einen von politischen
Einflussnahmen unabhéngigeren Status oder eine héhere politische Ver-
bindlichkeit einzurdumen.

Das Bildungsmonitoring auf der Ebene der Kommunen

Es erscheint geradezu folgerichtig, dass sich inzwischen auch Kommunen
Gedanken iiber ein spezifisches kommunales System des Bildungsmonito-
rings machen®®: Als Grundlage fiir die Kommune sollte ein umfassendes
Bildungsmonitoring als integriertes Berichtswesen von Bildungsverlau-
fen vor Ort gemeinsam von Kommunen und Landern entwickelt wer-
den. So ist eine Reihe von Kommunen inzwischen dazu iibergegangen,
Bildungsberichte zu er-stellen (z.B. Augsburg, Emsland (LK), Freiburg,
Offenbach, Miinchen, Dortmund, Ostwestfalen-Lippe (LK), Ravensburg
(LK), Tiibingen). Weitere Berichte sind auf regionaler Ebene in Arbeit

> H. Débert: Kommunale Bildungsberichterstattung in Deutschland - Konzept, Ziele, Anforde-
rungen, ,Recht der Jugend und des Bildungswesens" 2010, Nr. 58, S. 158-175.
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(z.B. ein Bildungsbericht fiir das Ruhrgebiet). Eine deutliche Zunahme
durfte im Kontext des Projekts “Lernen vor Ort”*¢ des BMBF zu erwarten
sein (vgl den Beitrag von Niedlich /Briisemeister in diesem Band).

Durch die kommunale Selbstverwaltung sind die Stidte, Gemeinden
und Kreise auch fiir die Versorgung ihrer Biirger mit Bildungseinrichtun-
gen zusténdig. Aspekte von Bildung in spezifischer kommunaler Zustan-
digkeit und direkter kommunaler Beeinflussbarkeit (als ,,hartes Kriteri-
um”) sind vor allem:

o bereichsspezifische Personalfragen (im Schulbereich nur Zustén-

digkeit fiir Hausmeister und Schulsekretérin),

e Fragen des Baus, der Ausstattung und Unterhaltung von Kinderta-
gesstétten, Schulen, Volkshochschulen und sonstiger Bildungsein-
richtungen in kommunaler Tragerschaft,

o die Entwicklung regionaler Versorgungsstrukturen (Angebote, Len-
kung der Schiilerstréme, Triagerstrukturen, Transportsysteme usw.),

e Fragen der demografischen Entwicklung in Verbindung mit Ent-
wicklungsmafinahmen (z.B. Neubaugebiete),

e Fragen der Steuerung des Finanzmitteleinsatzes.

Der Ausbau des kommunalen Bildungswesens ist ein Teil der Daseins-
vorsorge fiir ihre Biirger und dadurch in kommunale Entwicklungsstrate-
gien eingebunden. Zugleich ist das Bildungswesen und dessen Ausbau eine
immer bedeutsamer werdende Grundlage fiir die Entwicklungsfahigkeit
von Kommunen (Stidten und Landkreisen). Deshalb hat die Qualittssi-
cherung des Bildungsangebots iiber ein Bildungsmonitoring fiir die Kom-
munen eine besondere Bedeutung.

Kommunen und die einzelnen Bildungseinrichtungen sind in vielen
Staaten, nicht zuletzt im Ergebnis der Diskussionen um die PISA-Studien, in
Bildungsfragen ,autonomer” geworden. Diese Entwicklung trégt der Tatsa-
che Rechnung, dass die kommunale Ebene Ausgangspunkt fiir Bildungspro-
zesse in den verschiedenen Lebensphasen ist. Hier entscheidet sich Erfolg
oder Misserfolg von Bildung, werden die Grundlagen fiir berufliche Pers-
pektiven, gesellschaftliche Teilhabe und gleichzeitig die Zukunftsfahigkeit
einer Region gelegt. Die Kommunen sind es, die mit ihren vielféltigen Bil-
dungseinrichtungen die Bildungslandschaft der Lander und Deutschlands
pragen: Familienzentren, Kindertagesstitten, Schulen, Einrichtungen der

%6 Vgl. <www.lernen-vor-ort.info>.
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auflerschulischen Kinder- und Jugendarbeit, Einrichtungen der beruflichen
Ausbildung und der Erwachsenenbildung (wie Hochschulen, Volkshoch-
schulen) sowie zahlreiche Kultureinrichtungen sind tragende Bestandteile
der 6ffentlichen und privaten Infrastruktur von Bildung in einer Region.

Die Aachener Erklarung des Deutschen Stidtetags® hat die folgenden
Hauptmerkmale einer kommunalen Bildungslandschaft benannt:

o Individuelle Potenziale des Individuums und deren Forderung in der
Lebensperspektive sind Ausgangspunkt fiir die Organisation von
Bildungs- und Lernprozessen. Kein Kind, kein Jugendlicher darf
verloren gehen.

o Die fiir Bildung zustédndigen Akteure arbeiten auf der Basis ver-
bindlicher Strukturen zusammen: Familie, Kinder- und Jugendhilfe,
Schule, Kultur, Sport, Wirtschaft etc.

e Eltern bzw. Familien werden als zentrale Bildungspartner einbe-
zogen.

. ﬁbergéinge werden nach dem Prinzip ,Anschliisse statt Ausschliisse”
ermoglicht und gestaltet.

o Die kulturelle Bildung wird als wichtiger Teil ganzheitlicher Bil-
dung einbezogen.

Den Stadten und Gemeinden kommt eine zentrale Verantwortung bei
der Steuerung und Moderation einer zielorientierten Bildungszusam-
menarbeit zu.?® Letztlich 14f3t sich nur auf der kommunalen Ebene die Ko-
ordination der verschiedenen Bildungsbemithungen und deren optimale
Abstimmung unter der Perspektive der Unterstiitzung von Bildungspro-
zessen im Lebenslauf erreichen.

In verschiedenen Kommunen gibt es Erfahrungen mit einem Stad-
tent-wicklungsmonitoring oder einem Stadtteilmonitoring. Andere wie-
derum entwickeln Ansétze eines Sozialmonitorings. Anzustreben ist, diese
Erfahrungen und Anséitze mit Aspekten eines Bildungsmonitorings in
Beziehung zu setzen und zu verbinden. Ausgangspunkt der Etablierung
eines Systems der regionalen Bildungsberichterstattung in einer Kommu-
ne muss die breite Verstindigung tiber Ziele, Inhalte und Problemlagen
sein. Ein Bildungsbericht stellt nicht blo Daten tiber institutionalisierte

*” Vgl. Aachener Erkldrung des Deutschen Stidtetags anlisslich des Kongresses ,Bildung
in der Stadt“ am 22./23. November 2007.

%8 Vgl. dazu auch: A. Lohmann: Abschied von der zentralen Steuerung. Zur regionalen Gestal-
tung bildungsgerechter Lebensrdume, ,Padagogische Fithrung® 2009, Nr. 20, S.104-108.
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Bildungsangebote und deren Nutzung zur Verfiigung, sondern fragt um-
fassender nach den Chancen von Menschen, sich kulturelle Traditionen
und Wissensinhalte anzueignen, ihre Persénlichkeit zu entwickeln und
so eigenverantwortlich ihr Leben in Partnerschaft und Familie zu gestalten,
beruflichen Anspriichen gerecht zu werden sowie aktiv am sozialen und
politischen Leben teilzunehmen. Ein Bildungsbericht erfasst die Bildungs-
voraussetzungen, Bildungswege und Bildungsergebnisse von Individuen.
Diese Informationen werden mit Qualititsmerkmalen von Institutionen
zusammen-gebracht, um das Zusammenwirken bildungsorganisatori-
scher und lebensweltlicher Faktoren zu erschliefien. Ein Teil der Infor-
mationen und Daten wird letztlich zu Indikatoren gebiindelt.

Der ,Mehrwert“ eines solchen, an Bildung im Lebenslauf orientierten
Bildungsmonitorings liegt (a) in der Gesamtschau iiber die Stufen und
administrativen Zustédndigkeitsbereiche hinweg, so einheitlich aufberei-
tet wie irgend méglich (z.B. wenn es um das Grundkriterium der Chan-
cengleichheit geht), (b) in der Verkniipfung zwischen den Teilsystemen
(z.B. bei der Untersuchung von Ubergingen, Ausgleichsfunktionen und
inkrementellen Ertréigen), (c) in der konsequent indikatorengestiitzten, so-
mit besonders konzentrierten und auf Zeitreihen angelegten Darstellung®.
Bildungsberichterstattung in einer Region soll die Verantwortlichkeit for-
dern und zum Handeln befahigen, und zwar mit Hilfe von Informationen
aus belastbaren Indikatoren.

Fir die dauerhafte Etablierung einer kommunalen Bildungsberichter-
stattung sind mindestens die folgenden drei strukturellen Bedingungen
zu beachten:

e Esgiltein stabiles Netzwerk aller an Bildung in einer Region Beteilig-
ten und Verantwortlichen schaffen, das von einer breit auf-gestellten
Steuerungsgruppe (z.B. einem Bildungsbiiro) koordiniert wird.

e Ein Bildungsbericht, vor allem die Erstellung von Indikatoren erfor-
dern einen gesicherten und kontinuierlichen Datenzugang sowie
eine stindige Datenpflege in der Kommune; dazu ist unbedingt ein
enger Kontakt zum Statistischen Landesamt und den kommunalen
Statistikern anzustreben, aber auch der Koordinierung und Pflege

** Vgl. E. Klieme, H. Avenarius, M. Baethge, H. Débert, H.-W. Hetmeier, G. Meister-Scheu-
felen, T. Rauschenbach, A. Wolter: Grundkonzeption der Bildungsberichterstattung fiir Deutschland,
,Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft“ 2006, Nr. 6, S.129-145.
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der regional verfiigharen Daten ist hinreichend Aufmerksambkeit zu
schenken.

e Die Arbeiten an einem Bildungsbericht miissen kontinuierlich
angelegt werden; sie stellen eine Daueraufgabe dar, die personell
entsprechend abgesichert werden muss.

Ein Zehntel aller Landkreise und kreisfreien Stidte in Deutschland sind | 45
inzwischen dazu tibergegangen, kommunale Bildungsberichte zu erstellen
(darunter auch einige, die bereits zwei oder mehr Bildungsberichte versf-
fentlicht haben wie Freiburg, Miinchen und Offenbach). Dazu hat die Idee
der Entwicklung eines kommunalen Bildungsmonitorings im Rahmen des
Programms , Lernen vor Ort” des BMBF entscheidend beigetragen. Auch
bei den kommunalen Bildungsberichten finden sich verschiedene konzep-
tionelle Herangehensweisen, je nachdem, welches Indikatorenverstindnis
und -konzept zugrunde gelegt wurde. Uberwiegend (mit Ausnahme von
Offenbach, deren erster Bildungsbericht deutlich vor dem ersten nationa-
len Bildungsbericht erschien) lehnen sich auch die kommunalen Bildungs-
berichte an das Indikatoren-verstdndnis des nationalen Bildungsberichts
an. Fir die Kommunen des Programms , Lernen vor Ort“ wurde von dem
Statistischen Amtern des Bundes und der Linder ein Anwendungsleitfaden
erarbeitet, der Indikatoren fiir alle Bildungsbereiche beschreibt, die fiir alle
Kreise und kreisfreien Stadte in Deutschland kiinftig bereitgestellt werden
sollen, und an dem sich die Kommunen tiberwiegend orientieren®® Mehr-
heitlich werden in den vorliegenden kommunalen Bildungsberichten die
regionalen Kontextbedingungen fiir Bildung (z.B. Zusammensetzung der
Bevolkerung und demografische Entwicklung, wirtschaftliche Infrastruk-
tur und Arbeitsmarkt, Risikolebenslagen fiir das Aufwachsen von Kindern
und Jugendlichen) sowie der Schulbereich, zum Teil mit den benachbarten
Bildungsbereichen ,Frithkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung” und

,Berufliche Bildung” dargestellt. In der Regel stehen die jeweiligen Infor-
mationen nebeneinander. Abgesehen vom Miinchner Bildungsbericht*,

%0 Anwendungsleitfaden zum Aufbau eines Kommunalen Bildungsmonitorings, hrsg. von Sta-
tistisches Bundesamt, Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung, Statistisches Landesamt
Baden-Wiirttemberg: Wiesbaden-Stuttgart-Bonn, 2010. Verfiigbar unter: <http://www.statis-
tik-bw.de/Bildung Kultur/Analysen!Aufsaetze/bildungsmonitoring.pdf>, (Datum des Zugriffs:
06.12.2013).

3! Erster Miinchner Bildungsbericht (in der Systematik des Konsortiums Bildungsberichterstat-
tung vom Juni 2006) - Bildung zu einer Angelegenheit vor Ort machen, hrsg. von Schul- und Kul-
tusreferat, Miinchen 2006.
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wo z.B. solche Indikatoren wie die ,Ubertritte aus der 4. Jahrgangsstufe,
damit verbundene soziale Ungleichheiten und regionale Unterschiede“ und

damit der Ubergang ins Gymnasium in Verbindung mit einer Kaufkraft-
kennziffer berichtet werden, gelingt es oft nur punktuell und in Einzelfsl-
len (vgl. z.B. die Bildungsberichte von Emsland, Freiburg und Ravensburg),
die Kontextdaten mit den Schulverteilungs- oder Bildungserfolgsdaten zu-
sammen zu fihren, obwohl die Kommunen insbesondere iiber die Stand-
ortwahl und -verteilung von Einrichtungen auf Bildungsprozesse Einfluss

nehmen kénnen. Ein interessanter und weiterfithrender Ansatz zu einer

sozialraumbezogenen Berichterstattung findet sich im ,,Ersten kommuna-
len Bildungsbericht fiir die Schulstadt Dortmund“ (2008), der als Schwer-
punkt das Thema ,Sozialindex“ und damit die rdumliche und schulstandort-
bezogene Differenzierung der Sozialstruktur und der sozialen Lebenslage

der Schiilerinnen und Schiiler behandelt. Dementsprechend werden die

soziale Komposition der Schiilerschaften an Dortmunder Schulen anhand

eines Sozialindexes dargestellt.*> Den Nutzwert dieser Ergebnisse sehen die

Verfasser vor allem darin, dass sie einerseits ,faire” Vergleiche zwischen

den Schulen erméglichen und andererseits die datengestiitzten Erkennt-
nisse iiber die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Schulen zur

Systemsteuerung genutzt werden kénnen.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass kommunale Bildungsberichte
gelegentlich auf Daten zuriickgreifen kénnen, die bundes- oder auch lan-
desweit nicht verfiigbar sind. Dazu gehéren in einigen Stadten und Land-
kreisen auch die Daten der medizinischen Schuleingangsuntersuchungen,
die inzwischen meist standardisiert durchgefiihrt, von den Gesundheits-
dmtern ausgewertet werden und sehr aufschlussreiche Informationen ent-
halten. Einige Stédte erheben regelméflig Umfragedaten iiber ihre Biirger,
die auch Bildungsfragen enthalten. Auf kommunaler Ebene ist es auch
eher maéglich, Datenliicken zu bestimmten interessierenden Bildungsas-
pekten iiber eigene Erhebungen zu schliefen. Problematisch gestaltet sich
fur die Kommunen teilweise der Zugang zu den prinzipiell verfiigharen
Daten iiber die von ihnen unterhaltenen Bildungseinrichtungen, weil da-
fiir rechtliche Grundlagen fehlen oder - dies gilt insbesondere fiir Kreise

%2 Siehe auch: W. Bos, M. Pietsch, C. Gréhlich, N. Janke: Ein Belastungsindex fiir Schulen als
Grundlage der Ressourcenzuweisung am Beispiel von KESS 4, In: ISF-Jahrbuch der Schulentwick-
lung. Band 14. Daten, Beispiele und Perspektiven, hrsg. von W. Bos, H.-G. Holtappels, H. Pfeiffer,
H.-G. Rolff, R. Schulz-Zander, Weinheim: Juventa, 2006.
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ohne Statistikdmter - von der Verwaltung getrennte Statistikstellen fehlen.
Erst im Zusammenhang der Arbeit an kommunalen Bildungsberichten
tauchten diese Probleme auf, fiir die dann Lésungen gefunden werden
mussten.

Die kommunalen Bildungsberichte entstehen ausschliefllich innerhalb
der Verwaltung. Doch ist es notwendig, fiir diese Aufgaben neue Struk-
turen und personelle Ressourcen vorzusehen. Teilweise ziehen die Kom-
munen wissenschaftliche Berater hinzu. Das BMBF-Projekt ,Lernen vor
Ort“ ermdglicht den beteiligten Kommunen zunéchst einen Einstieg in die
Bildungsberichterstattung iiber Projektstellen und bietet zusétzlich eine
wissenschaftliche Beratung an.*® Oft wird die Bildungsberichterstattung
an Bildungsbiiros angegliedert, um eine bildungsbereichstibergreifende
Perspektive fur die Berichte und eine zentrale politische Anbindung zu
erreichen. Auch hat es sich bewahrt, eine Verbindung mit den Verantwort-
lichen fiir die kommunale Statistik herzustellen, um den Datenzugang zu
sichern. Die Einbindung des kommunalen Bildungsmonitorings in die
Strukturen der Kommunalverwaltung ist aber ein Thema, das systema-
tisch aufgearbeitet werden sollte, um interessierten Kommunen Empfeh-
lungen in dieser Hinsicht geben zu kénnen. Dabei ist zu berticksichtigen,
dass in einigen Ldndern die Kommunen bereits tiber Planungskompeten-
zen fur die Jugendhilfe- und Schulentwicklungsplanung verfiigen, die in
eine Zusammenarbeit mit dem kommunalen Bildungsmonitoring gebracht
werden miissen. Parallelstrukturen, wie sie sich in einigen Kommunen
abzeichnen, sind fiir eine Abstimmung evaluativer und planender Kom-
petenzen in den Kommunalverwaltungen sicher nicht férderlich.

Das Bildungsmonitoring auf der Ebene einzelner
Bildungseinrichtungen

Letztlich stellen auch die verschiedenen Formen von Konzeptentwicklung,
interner und externer Evaluation, Berichtslegungen und Zielvereinbarun-
gen, Prasentationen auf Homepages u.4. ein Monitoring auf der Ebene der

%% C.Kann, M. Rentl: Herangehensweise an ein kommunales Bildungsmonitoring - Prozess,
Bestandteile und Voraussetzungen, ,Zeitschrift fiir Bildungsverwaltung” 2011, Nr. 27, S. 27-36;
A. Linde: Kommunales Bildungsmonitoring - Ein zentrales Aktionsfeld im Programm ,, Lernen vor
Ort“, ,Schulverwaltung. Hessen und Rheinland-Pfalz“ 2010, Nr. 15, S. 315-317.
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einzelnen Bildungseinrichtung dar, das sich nicht nur zunehmend etabliert,
sondern auch vielfaltig erweitert wird.

Im Regelfall haben die einzelnen Schulen die Befugnis, Unterricht,
Schulleben und Erziehung selbststindig zu planen und durchzufithren.
Sie haben in vielen Landern die Verpflichtung zur Erarbeitung eines
Schulprogramms, mit dem sie sich ein eigenes piddagogisches Profil
geben kénnen. Die Schulen sollen regel-méfig in geeigneter Form die
angemessene Umsetzung des Programms und die Qualitét ihrer Arbeit
(interne Evaluation) iiberpriifen. Das Programm ist fort-zuschreiben, und
zwar insbesondere dann, wenn sich die Rahmenbedingungen fiir seine
Umsetzung verdandert haben oder die Schule ihre padagogischen Ziele
neu bestimmen will. Damit werden spezifische Erwartungen an eine
Schulberichterstattung formuliert: Sie soll nach Mdglichkeit dazu bei-
tragen, den Beratungsbedarf einer Schule zu identifizieren, fir die Ent-
scheidung iiber Prioritdten der Organisations- und Personalentwicklung
Informationen bereit-stellen, sie sollte tiber eine regelméflige Informa-
tionsbereitstellung helfen, die Umsetzung des Programms und die Qua-
litdt der Arbeit intern zu evaluieren. Schlief3lich wire wiinschenswert,
wenn eine Schulberichterstattung auch Hin-weise auf demographische
und sozio-6konomische Verdanderungen im Einzugsbereich einer Schule
(bedingt durch generelle oder standortbezogene Prozesse) und Verén-
derungen auf dem regionalen Arbeits- und Ausbildungsmarkt geben
kénnte, damit Rahmenbedingungen fiir mégliche Umjustierungen von
Schulprogrammen unter Beriicksichtigung von erfahrungsunabhéngigen
objektiven Daten beachtet werden kénnen.

Meist fehlt es an einer schulbezogenen Aufbereitung der Schulstatis-
tik und von bevélkerungs-, sozial- und arbeitsmarktstrukturellen Daten,
damit die Schulen sich iiber ihre Arbeitssituation und ihr Umfeld ein re-
alistisches Bild verschaffen kénnen.

Insofern gibt es bisher keine Beispiele fiir eine Schulberichterstattung
in der hier skizzierten Form. Kleine Schulen verfiigen auch kaum iiber die
Leitungskapazitiaten, um diese Vorstellungen umzusetzen. Fiir grofiere
Sekundar-stufenschulen wire eine differenzierte Riickmeldung der an
den Schulen erhobenen Daten fiir deren Steuerung und Weiterentwick-
lung aber die konsequente Fortfiihrung des Konzepts einer daten- und
erfahrungsgesteuerten Systementwicklung.
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Fazit

Als Folge einer zunehmenden Rechenschaftspflicht der Verantwortlichen
fur das Bildungswesen haben sich in den letzten Jahren auf den unter-
schiedlichen Ebenen Ansétze eines Bildungsmonitorings entwickelt. Auf
internationaler und nationaler Ebene bilden regelméflige Bildungsbe-
richte den Kern des Bildungsmonitorings. Die internationalen Leistungs-
vergleichsuntersuchungen der OECD sind auf internationaler Ebene
Bestandteil der Bildungsberichterstattung und auch aus dem Interesse
heraus entstanden, die dort berichteten Bildungsindikatoren um Infor-
mationen iiber Schiilerkompetenzen zu ergénzen. Die iiber die , Internati-
onal Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) ko-
ordinierten Studien (insbesondere IGLU und TIMMS) sind eigensténdige
Leistungsstudien, die ebenfalls Teile des nationalen Bildungsmonitorings
sind: sowohl tiber eigensténdige Veroffentlichungen als auch ausgewahl-
te ergdnzende Befunde im Rahmen der Bildungsberichte. Bezogen auf
die Lander der Bundesrepublik scheinen die Ergebnisse der Schulleis-
tungsuntersuchungen und der Schulinspektionen fiir das Monitoring des
Schulsystems von gréfierer Bedeutung zu sein als die in der Mehrzahl
der Lander bereits vorliegenden Bildungsberichte. Meist sind es nur Be-
richte zum Schul- und Vorschulbereich und damit kénnen sie nicht die
Perspektive einer auf den Lebenslauf bezogenen Analyse einnehmen und
die besondere Wirkung einer bildungsbereichstibergreifenden Betrach-
tung entfalten. Dadurch stehen sie in der Gefahr, zu Erfolgsbilanzen der
Kultusministerien zu werden und die Méglichkeiten einer kritischen Be-
standsaufnahme zu verspielen.

Auf kommunaler Ebene beginnt sich erst die Bildungsberichterstattung
als kommunales Anliegen und Instrument der Bildungssteuerung zu eta-
blieren. Durch die Verantwortung fiir die Daseinsvorsorge fiir ihre Biirger
ist den Kommunen an einer bildungsbereichsiibergreifenden Darstellung
und Analyse der Bildungssituation gelegen. Schwierig ist fiir sie die ange-
messene Integration der Bildungsberichterstattung in den Verwaltungs-
aufbau, weil damit auch ein bildungsbereichsiibergreifendes kommunales
Bildungsmanagement verbunden sein muss. In Einzelfillen haben Kom-
munen alle Bildungszustindigkeiten (fiir Vorschulerziehung, Schule und
Weiterbildung) in einem Amt konzentriert, um die verwaltungsinterne
Abstimmung zu erleichtern, damit auch die Abstimmung mit privaten
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Bildungstragern eher erméglicht wird. Uber zentrale Koordinierungsgre-
mien auf politischer Ebene und der Ebene der pddagogischen Praxis - die
ein Bildungsbiiro mit integrierter Bildungsberichterstattung koordiniert -
wird eine ibergreifende Entwicklung des kommunalen Bildungswesens
angestrebt. Die Stidte miissen jeweils an ihre Bedingungen angepasste
Strukturen finden. In Landkreisen miissen nochmals andere Modelle einer
Einbindung eines Bildungsmonitorings in das kommunale Bildungsma-
nagement gefunden werden, weil die kreisangehorigen Gemeinden meist
ebenfalls Teilkompetenzen in einzelnen Bildungsbereichen haben.

An diesen Uberlegungen wird deutlich, dass sich in den Kommunen -
im Vergleich zu den tibergeordneten Ebenen - anders gelagerte Probleme
eines Bildungsmonitorings ergeben, die sowohl die inhaltlichen Schwer-
punkte (Daseinsvorsorge) als auch die organisatorische Einbindung (funk-
tionale Verbindung von Bildungsmonitoring und Bildungsmanagement)
betreffen.

Ein datengestiitztes Monitoring der einzelnen Bildungseinrichtung
scheitert bisher noch an der fehlenden Datenbereitstellung. Systeme der
Riickmeldung der bei den Einrichtungen erhobenen Daten fehlen (wenn
von den Ergebnissen der Leistungsuntersuchungen abgesehen wird). Die-
se zu etablieren wire ein wichtiger Schritt, um die Datenbasis fiir eine
selbstverantwortliche Steuerung der einzelnen Bildungseinrichtungen
zu verbessern.
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Reakcja wybranych krajow
na wyniki programu PISA

Anna Borkowska

Paristwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Ptocku

Abstrakt. W artykule podjeto probe ukazania reakgji trzech wybranych krajow: Niemiec, Szwajcarii i Korei Potu-
dniowej, ktdre w programie PISA osiggnety bardzo rézne wyniki i ukazanie rezonansu z jakim sie spotkafy. Mozna
przyjac, ze reakcja na wyniki badania PISA w poszczegdinych krajach uczestniczacych w programie Swiadczy o sile
oddziatywania czynnika miedzynarodowego. Wowczas istotne wydaje sig zwrdcenie uwagi na procesy doskonale-
nia o$wiaty jako mozliwej wspdlnej drodze naprawy szkoty.

Stowa kluczowe: program PISA, debata publiczna, jakos¢ edukacji

Reaction of some selected countries to the results of the PISA study

Abstract. The focus of the paper is on the reaction of three selected countries (Germany, Switzerland, and South
Korea) to the results of the PISA study. The results achieved by the individual countries varied to a great extent. It
can be assumed that in each of the participant countries the reaction was commensurate with the strength of the
international factor.

Key words: Programme for International Student Assessment (PISA), public debate, quality of education
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Miedzynarodowy Program Oceny Umiejetno$ci Uczniéw PISA (Program-
me for International Student Assessment) jest uznanym w skali miedzy-
narodowej projektem badawczym poswieconym badaniu kompetencji
uczniéw', ktérzy ukonczyli 15 rok zycia i zblizaja sie do korica obowigz-
kowej edukacji. Zainicjowanie badani podyktowane bylo stwierdzona
przez spotecznos¢ miedzynarodowa potrzeba wdrazania dynamicznego
modelu ksztalcenia przez cale zycie i stalo sie gléwnym zatozeniem pro-
gramu PISA?. Celem jest pozyskanie informacji, w jakim stopniu mtodzi
ludzie na etapie obowigzkowej i powszechnej edukacji zostali wyposazeni
w wiedze i umiejetno$ci niezbedne w dorostym zyciu®.

We wspétczesnym $wiecie edukacja stala sie, podobnie jak gospodar-
ka, czescig Swiatowego systemu. Na przykladzie programu PISA mozna
zauwazy¢, w jakim stopniu gremia miedzynarodowe wpltywaja na naro-
dowg polityke o$wiatowg poszczegdlnych panstw. Gwarantem umiedzy-
narodowienia o$wiaty krajowej jest w tym przypadku organizacja OECD,
nazywana ,szarg eminencja polityki o§wiatowej”*. Mozna przyjaé, ze re-
akcja na wyniki badania PISA w poszczegélnych krajach uczestniczacych
w programie §wiadczy o sile oddziatywania czynnika miedzynarodowego.
Przy czym, co warto zaznaczy¢, nie chodzi tylko o rezonans medialny
(chociaz ten w niektérych krajach okazat sie bardzo gwattowny), lecz
takze o sposoby doskonalenia rodzimej o$wiaty, w tym inicjowane refor-
my, jako konsekwencje osiagnietych przez uczniéw rezultatéw. W arty-
kule podjeto prébe ukazania reakeji trzech wybranych krajéw: Niemiec,
Szwajcarii i Korei Poludniowej, ktére w programie PISA osiagnety bardzo
rézne wyniki i ukazanie oddZzwieku, z jakim sie spotkaty.

! Koordynatorem programu PISA jest Organizacja Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju
(OECD). Badanie przeprowadzane jest regularnie, co trzy lata, poczawszy od 2000 r. Wyréz-
niono w nim trzy podstawowe dziedziny: czytanie ze zrozumieniem (reading literacy), matema-
tyka (mathematical literacy) oraz rozumowanie w naukach przyrodniczych (scientific literacy)
badane w kazdej kolejnej edycji, ponadto jeden z wymienionych obszaréw poddawany jest
poglebionej analizie (w 2000 r. bylo to czytanie ze zrozumieniem, w 2003 r. - matematyka,
W 2006 1. - rozumowanie w naukach przyrodniczych).

* M. Federowicz: Zalozenia programu, <http//www.ifispan.waw.pl/ifis.badania/program_
zalozenia>, (data dostepu: 10.04.2009)

® W kolejnych edycjach zwieksza sig liczba krajéw uczestniczacych w programie:
W 2000 I. - 32 pafistwa, W 2003 I. - 41 paiistw, w 2006 I. - 57 panstw, w 2009 r. - 65 panstw,
W 2012 I. - 64 pafistwa.

* A.P.Jakobi: Die Bildungspoltik der OECD: Vom Erfolg eines scheinbar machtlosen Akteurs,

,Zeitschrift fir Padagogik” 2007, Jahrgang 53-Heft 2, s.169.
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Ponizej przedstawiono ranking wszystkich pafistw uczestniczacych
w trzech kolejnych edycjach.

Tabela 1. PISA 2000

Czytanie ze zrozumieniem Matematyka Nauki przyrodnicze
Kraj Wynik Kraj Wynik Kraj Wynik
1. Finlandia Sdb 1. Japonia 557 | 1. Korea Pid. 553
2. Kanada 534 2. Korea Pl 547 2. Japania 550
3. Nowa Zel 5H 3. Nowa Zelandia 537 3. Finlandia__ 38
4, Australin 578 4_Finlandia 36 4. Wiclka Brytania | 532 |
5. Irlandia 527 5. Auseralia 533 $. Kanada 529
6. Koren PH. 525 6. Kanada 533 6. Nowa Zelandia 528
7. Wielka Brytania | 523 7. Srwajcaria 529 7. Ausiralia 528
| 8. Juponia 522 8. Wielka Brytania 539 £, Ausiria HE
&, Sawecin 516 9. Belgia 520 9, Irlandia 513
10 Austria s07 10, Francja 517 10, Sawecia A2
11. Belgia 07 11. Austria 515 11, Crechy il
12 Islandia 507 12. Dxania 514 12, Framcja 500
13. Norwegia 503 13, Islandia 514 13, Morwegia 500
14. Francja 505 14, Liech in 514 Srednia OECD
15. USA S04 15, Sawecin 310 14, USA 499
Srednia DECD 16, Irlandia 503 15, Wegry 496
16. Dania 457 Srednin OECD 16, Islandin 496
17. Szwajearia % 17. Norwegia 499 17, Belgin | e
18, Hiszpania 453 | I8, Caechy A8 18, Szwajcaria 96
19. Czechy 4 19. USA 49| 19, Hiszpania 491
| 20. Wiachy 28T 20. Niemey 490 20, Miemey 87
21. Miemcy 484 21. Wepry AEE 21. Polska AR3
X2, Liechtenstein 483 22 Rosja ATE 22, Dania 481
23, Weary 450 23, Hiszpania 476 23, Wiachy 478
24. Polska 479 24. Polska 470 24, Liech 476
25, Grecja 474 75, Lotwa 463 25, Grecia 461
26. Portisgalia 470 26. Wihachy 457 26. Rosja 460
27, Rosja 462 27, Portugalia 434 27. Lotwa hih
28, Lotwa A58 28, Girecja 247 28. Portugalia A5
29, Luksemburg 44 20, Luksemburg Ay 29 Luksemburg 443
30, Meksyk (5% 30, Meksyk 387 30 Meksyk | a2
| 31. Brazylia 3 31, Brazylia 334 | 31. Brazylia | 375

® [y pomnsany poeoees osienied matosowang resiandaryeowen tale o dredase] 300 | odehn keess sissdandorayan 1040,

Zrédto: PISA 2000, Deutsches PISA-Konsortium

Tabela 2. PISA 2003

Czytanie ze zrozumieniem Matematyka Nauki przyrodnicze
Kraj Wynik Kraj Wynik Kraj Wynik

1. Finlandia 543 1. Hongkong-Chiny 550 1, Finlandia 348
2. Korea Pld. 534 2, Finlandia 544 2. Japonia 548
3. Kanada 528 3. Korea Pld. 542 3. Hongkong-Chiny 539
4. Australia 525 4. Holandia 538 4. Korea Pld. 538
3. Liechtenstein 525 5. Liechtenstein 536 5. Liechtenstein 525
6. Nowa Zelandia 522 6. Japonia 534 6. Australia 525
7. Irlandia 515 7. Kanada 532 7. Macao-Chiny 525
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8. Szwecja 514 8. Belgia 529 8. Holandia 524
9. Holandia 513 9. Macao-Chiny 527 9. Czechy 523
10. Hongkong-Chiny | 510 10. Szwajcaria 521 10. Nowa Zelandia 521
11. Belgia 507 11. Australia 524 11. Kanada 519
12, Norwegia 500 12. Nowa Zelandia 523 12, Szwajcaria 513
13, Szwajcaria 499 13. Czechy 516 13, Francja 511
14. Japonia 498 14. Islandia 515 14, Belgia 509
15. Macao-Chiny 498 15. Dania 514 15. Szwecja 506
16. Polska 497 16 Francja 511 16. Irlandia 5035
17. Francja 496 17. Szwecja 509 17. Wegry 503
18. USA 495 18. Austria 506 18. Niemcy 502
19. Dania 492 19. Irlandia 503 19. Polska 498
20. Islandia 492 20. Niemey 503 20. Islandia 495
21. Niemey 491 21. Stowacja 498 21. Stowacja 495
22, Austria 491 22. Norwegia 495 22. Austria 491
23, Lotwa 491 23, Luksemburg 493 23. USA 491
24, Czechy 489 24, Polska 490 24. Lotwa 489
25, Wegry 482 25. Wegry 490 25, Rosja 489
26, Hiszpania 482 26. Hiszpania 485 26. Hiszpania 487
27, Luksemburg 479 27. Lotwa 483 27. Wiochy 486
28. Portugalia 478 28.USA 483 28. Norwegia 484
29, Wlochy 476 29. Rosja 468 29. Luksemburg 483
30. Grecja 472 30. Portugalia 466 30. Grecja 481
31. Stowacja 469 31. Wlochy 466 31. Dania 475
32. Rosja 442 32. Grecja 445 32. Portugalia 468
33. Turcja 441 33. Serbia 437 33. Urugwaj 438
34. Urugwaj 434 34. Turcja 423 34. Serbia 436
35. Tajlandia 420 35. Urugwaj 422 35. Turcja 434
36. Serbia 412 36. Tajlandia 417 36. Tajlandia 429
37. Brazylia 403 37. Meksyk 385 37. Meksyk 405
38. Meksyk 400 38. Indonezja 360 38. Indonezja 395
39. Indonezja 382 39. Tunezja 359 39, Brazylia 390
40. Tunezja 375 40. Brazylia 356 40. Tunezja 385
Zrodto: PISA 2003, PISA - Konsortiums
Tabela 3. PISA 2006
Czytanie ze zrozumieniem Matematyka Nauki przyrodnicze
L Kraj [ Wik “-_"ﬁa._l-. ] Wik | l___}[rﬂ] - ?EL".'.L
| 1. Koeea Fid, | 556 1. Tajpej - Chany M9 1. Finlandiy ]
2. Finlandia 51| 1. Finlandia HE 1. Honglong - Chiny | 542
3. Homghong-Chimy 536 | 3 Hongkong-Chimy M7 1. Kanada 53
4. Kanada 527 | 4, Korea Pid. H7 4. Tajpe) - Chiny 331
3. Mowa Zelandia il %, Holandsa 5] %, Eqtonia %31
6. Irlandia 517 &, Sewajcam ERT] . Japonia 131
| 7. Augiralia 513 7. Kamada in T. Nowa Felandia 530

® M. Prenzel: PISA 2003 Der Bildungsstand der Jugendlicher in Deutschland - Ergebnisse des
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5. Australia_

B

8. Liechtensiein 510
9, Polska Ei
10, Hedandia 07
11. Szwecja 507
12. Belgin S
3. Egtonia &0
4, L]
3. Japemia 498
|16 Tojpej-Chiny | 4%
7, Ny 435
§ Wielka Brytania [ 495
9. Dania 4
20. Showenia 494
21. Macao-Chiny 492
22, Austria 450
13, Francja 458
24, lslandsa 4%
15, Norwegia 454
26, Crochy 453
27, Wegry 452
28 Luksenburg 479
9. Lotwa 4m
30, Chorwacja 477
31. Portugalia 4n2
32 Litwa AT0
33 465
34 Skwacia 46
35. Hiszpania 461
36 Girecjn [T
37. Turga “7
38 Chale 42
39, Rosia 440
40 lerml 435
41. Taglandsy 417
42 Unagwaj 413
43 Meksyk a10
44 Rulgasia 10z
43. Serbia 401
46, Jordania 401
47, Rusnunia i
15 Indoncria i
49 Branylia ELz]
50 Monbemegno 02
51. Kolumbia 3i5
52 Tunezja 380
53, Angentyna EiL
S, Arerhejdian 353
55, Katar 2
$4. Kirgistan 285
LUSA*

* Brak danych

Zrodto: PISA 2006, PISA - Konsortium®

¢ M. Prenzel: PISA 2006 in Deutschland. Die Kompetenzen der Jugendlichen im dritten Liinder-
vergleich, Miinster-New York-Miinchen-Berlin 2008, s. 88, 229, 259.

& Macao - Chiny 525
9. Liechiensiein 515 9. Holandia 313
10. Japonis F71] 10, Liechienstein 5
11, Nowa Zelandia 50 11. Korea Pid. 2]
12, Belgia ERI] 12 Slowenia KIE]
13. Australa il 13. Miemey ilé
14. Esiomia 515 14 Wiclka Brytania_|_ 515
15. Daria HE] 13. Crechy HE]
16 Crechy 310 16 Sewajcia 312
17. Islandia 306 17. Macao - Chimy il
18 Ausira 505 15 Austna 5l
19. Showenas S04 1%, Belgia HT]
2. Nigmey 504 20, Irlandis 508
| 21, Sowecja 502 21, Weary 04
22 Irlandis 501 12, Spwecja 503
23. Francga 4% 23, Polska 498
24. Wiclka Brviania | 4% 24. Dania A%
25, Poiska [H 25. Francia [
26, Showacja 492 26, Chorwacga 45
27, Wepry 401 7. kslandia 45
28, Luksemburg 400 28, Lotwa 400
28, Monwegia 49 20, USA 439
30, Lutwa 486 30. Slowacja RhkE]
31, Lotwa 486 31, Hisepania 288
32, Hisrpania 450 32 Liwa 488
33, Averbejdian 476 33, Nomwegia 487
. R 176 . Luksemburg 286
35 USA ] 35, Rosia 47
36, 457 36, Whochy _ 47|
37, Portugalia [ 3 Forugalis | 4M
38, Wiochy T3] 38, Gregga an
[ 39 Grecja 15 9. lzmach 5
400, lzrael 442 4, Chile 433
4. Serbia 435 4. Serbaa 436
42, Urugwaj 4 42 Bulgaria 43
43, Turgja 424 43, Urugnaj 428
4, Tajlandia ] 38, Tercja ¥
45, Fumumnia 415 45, Jordania 421
4. Bulgaria 413 46. Tajlandin 421
47, Chile 411 47, Rumusia 418
48, Mekayk [ 48, Momienegro 412
0. Monlenegio ] 19 Mecksyk 210
50, Indomezja ] 50, Indonezya ]
51 Jordania 384 S1. Arpentyra 1|
52. Argentyna 38 | 52, Brazylia 300
53, Kobumbia 30 53, Kolumbia 353
54, Brazylia 3 $4, Tmezja 186
53, Tanezja 3 55, Acrcpdian [
56 Katar 313 5. Katar 149
57. Kirgistan il 57, Kirgistan ]
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Niemcy - PISA-szok

Rezultaty programu PISA, a szczegélnie ich pierwszej edycji z 2000 .
pokazaly stabosci niemieckiego systemu edukacyjnego. O ile fakt ten,
przynajmniej dla niektérych naukowcéw, byt znany (PISA potwierdzi-

58 | ly wczesdniejsze stabe wyniki uzyskane przez niemieckich uczniéw na
poczatku lat 90. w programie TIMSS’), o tyle reakcja oraz dyskusja, jaka
rozgorzala po opublikowaniu 4 grudnia 2001 r. wynikéw PISA 2000, stata
sie fenomenem na niespotykang dotagd w Niemczech skale®.

Felietony i komentarze odnoszgce sie do rezultatéw PISA, ktdre uka-
zaly sie w prasie i wiadomos$ciach telewizyjnych, zdominowaty inne
wydarzenia’. O rozmiarze tego zjawiska §wiadczy liczba artykutéw
opublikowanych w czotowych czasopismach o zasiegu ogélnokrajowym
w okresie pomiedzy grudniem 2001 r. a lipcem 2003 r. I tak przyktadowo

.«Der Spiegel» 61 artykutéw, «Focus» 96 artykuléw, «Die Zeit» 160 arty-

10 Warto dodaé, ze liczba ta byta o wiele wieksza w prasie lokalnej,

na przyklad: 644 artykuty w Brandenburgii, natomiast w Bremie - 765"

Nie tylko ilo$¢ publikacji moze zaskakiwa¢. Takze nagtéwki prasowe
oddaja ogrom emocji zwigzanych z wynikami PISA. ,Narodowa poraz-
ka”, ,Deklasacja”, ,,Po PISA” czy wspomniany , PISA-szok™? - to tytuly
i najczesciej przywolywane w felietonach hasta po ogloszeniu wynikéw

pierwszej edycji programu. Oddajg one atmosfere, w jakiej toczyta sie

kutéw

dyskusja nad stanem niemieckiej o§wiaty. Wielu moze zastanawia¢ ten
fakt, bowiem we wspomnianym wczesniej programie TIMSS niemieccy
uczniowie zajeli 23 miejsce'®, za§ wnioski ukazywaly stabosci systemu

7 Por. R. H. Lehmann, R. Peek, I. Pieper: Leseverstindnis und Lesegewohnheiten deutscher
Schiiler und Schiilerinnen, Weinheim 199s.

® Szerzej zjawisko to opisuje Inetta Nowosad w podrozdziale , PISA - szok”. Zmiana w poli-
tyce oswiatowej ku autonomii szkoty, [w:] Autonomia szkoly publicznej w Niemczech. Poszukiwania -
Konteksty - Uwarunkowania, Zielona Géra 2008, s. 98-115.

° T.Raidt: Bildungsreformen nach PISA. Paradigmenwechsel und Wertewandel, Hamburg 2010, s. 80,
<http://www.tabearaidt.de/forschung/Raidt_PISA_gesamt297S.pdf>, (data dostepu: 15.07.2013).

1 K.-J. Tillmann: Die PISA-Studie und ihre bildungspolitische Verarbeitung in Deutschland in
den Jahren 2001-2004, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2005, nr 2(196), s. 94.

' Tamze, s. 96.

2 N. Ricken: Das Ende der Bildung als Anfang, [w:] Perspektiven der Bildung, red. M. Harring,
Wiesbaden 2007, s. 15.

* W roku 1995 w badaniu TIMSS uczestniczyto 41 paristw. Niemcy uplasowaly sie na
23 miejscu - TIMSS III Deutschland, Der Abschlussbericht, Berlin, November 2000.
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edukacji. Srodowiska o$wiatowe ignorowaly jednak ten fakt, o czym
$wiadczg komentarze krytykujace zalozenia metodologiczne miedzy-
narodowych badan poréwnawczych. Niemieccy naukowcy wskazywa-
li w tym przypadku jako kluczowy argument zréznicowany kontekst
o$wiatowy 16 systeméw szkolnych o odmiennych uwarunkowaniach,
suwerennej polityce o§wiatowej, zréznicowanych demograficznie, go-
spodarczo, kulturowo. W opinii publicznej argumenty te wystarczaty,
by obronié stanowisko nieadekwatnoéci uzyskanych wynikéw. Program
PISA zmienil to nastawienie. Z jednej strony eksponowat kolejne stabe
wyniki niemieckich uczniéw w miedzynarodowym badaniu, z drugiej
strony sklonil Niemcy do przeprowadzenia tzw. PISA-E - badan, ktére
uwzglednity specyficzny dla poszczegélnych landéw kontekst spoteczny
i potwierdzity niski poziom uzyskanych w nich uczniowskich osiggniecé.
Bardzo wymownie brzmia stowa rektora Uniwersytetu w Rostoku, Hansa
Jurgena Wendela: ,Dopiero PISA tak wyraZznie uzmystowita wszystkim,
ze potomkowie Goethego, Schillera, Heinego, Kanta i Herdera nie sg juz
w stanie ze zrozumieniem czytaé w swoim ojczystym jezyku. Swiadomosé,
ze mloda generacja godzinami otumaniajaca sie elektronika, nadzwyczaj
rzadko dobrowolnie siega po ksigzke, pozostawita w kraju glebokie rany
i zmusita do refleksji”**.

Autor powyzszej opinii stwierdza dalej, ze nie mozna méwié ,,|...]
o nowym kryzysie niemieckiej edukacji”*®, gdyz wiekszo$¢ problemdw,
ktére ujawnit program PISA, znana byla juz wczesniej. Pojawia si¢ zatem
pytanie o przyczyny reakcji najwazniejszych aktoréw sceny o§wiatowej
i opinii publicznej dopiero na wyniki PISA.

PISA w swoich zatozeniach nie jest ukierunkowana na promowa-
nie rywalizacji miedzy poszczegdlnymi krajami, jednak wydaje sie,
ze w Niemczech dla opinii publicznej przede wszystkim owo ,,miejsce na
licie” (w badaniu PISA 2000 w trzeciej dziesiatce) stalo sie czytelnym
i zrozumiatym przekazem, bez wzgledu na dziedzine, ktérej dotyczy*c.
Wspélczesnie wydaje sie to istotnym argumentem, bowiem dla prze-
cietnych obywateli miejsce rankingowe stanowi najprostsza informacje
na temat jako$ci okreslonego produktu. Znane sa rankingi na przyktad

14 H.J. Wendel: Gibt es eine neue deutsche Bildungsmisere?, [w:] PISA - und die Folgen?, red.
T. Hansel, Herbolzheim 2003, s. 13.

* Tamze, s. 15.

'¢ Chodzi o pierwsza edycje badania PISA, ktéra odbyla sie w roku 2000, patrz Tab. 1.
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marek samochodéw, sieci handlowych, a nawet szkét. Znaczenie rankin-
g6éw w odniesieniu do miedzynarodowych badarn Rose Boenicke ujmuje
tak: ,rankingom edukacyjnym przypisuje sie szczegélna role, poniewaz
pokazuja, na ile dany kraj radzi sobie z przemianami towarzyszacymi
globalizacji™’.

Inng przyczyne reakcji na wyniki programu PISA eksponuje Klaus-
-Jiirgen Tillmann, ktérego zdaniem ,[...] tylko doniesienia zawierajace
ekstremalne sformutowania - mistrz Swiata lub katastrofalnie pokonany
moga wywolaé tak ogromne publiczne zainteresowanie”®. To zaledwie
przypuszczenie, jednak wydaje sie, ze nie jest pozbawione stuszno-
$ci. Zwlaszcza jesli zwrécimy uwage na ilo$¢ informacji, ktéra dociera
do przecietnego obywatela lub w zalozeniu powinna dotrzeé. W ,dobie
newséw” trudno przebié sie nawet z istotng dla obywateli i paristwa pro-
blematyka, a pierwszenstwo uzyskuja sensacje. Warunkiem zaistnienia
w mediach okreslonego tematu jest jego odpowiednie zaprezentowanie,
gdyz tylko informacje z odpowiednim tadunkiem emocjonalnym maja
szanse zaistnie¢ i dtuzej pozostaé w §wiadomosci spoleczne;j.

Tillmann, starajac sie zrozumieé rezonans spoteczny wywolany przez
wyniki PISA, podaje jeszcze inny argument: ukryta niecheé spoteczen-
stwa wobec szkoly i pracy nauczycieli. Jak podaje ,badanie PISA pokazuje,
ze to nieprzyjemne uczucie znalazto wreszcie racjonalne uzasadnienie
i mozna teraz naukowo dowodzié, ze szkota nie wypelnia swoich zadan
w stopniu zadowalajacym™.

Mozna przyjaé, ze dyskusja na temat wynikéw PISA stanowi raczej
widowisko medialne, a nie wydarzenie o randze miedzynarodowej, fir-
mowane przez organizacje OECD oraz oérodki naukowe z wielu krajéw?’.
Watek medialnego przekazu wynikéw badania PISA jest jednak komen-
towany takze przez samych badaczy, pedagogéw oraz politykéw zwia-

R. Boenicke, H.-P. Gerstner, A. Tschira: Lernen und Leistung, Darmstadt 2004, s.103.

'® H.-J. Tillmann: Die PISA-Studie und... dz. cyt., s. 94.

Tamze, s. 95.

Realizacja programu PISA odbywa sie pod auspicjami OECD, za$ gtéwnym koordynato-
rem badan na poziomie miedzynarodowym jest powolane w tym celu Miedzynarodowe Kon-
sorcjum, w sktad ktérego wchodzg oérodki badawcze z pieciu krajéw: Australian Council for
Research (ACER), Netherlands National Institute for Educational Mesaurement (CITO), Service
de Pédagogie Expérimentale Université de Liége (SPE), National Institute for Educational Policy
Research (NIER), ,Westat”, w poszczegdlnych krajach odpowiedzialne s3 za przeprowadzenie
programu powotane zespoty narodowe.
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zanych z o$wiatg®, jako $rodowisk znajdujgcych sie niejako pod presja
mediéw (poddanych ocenie publicznej). Bezsprzecznie formuta progra-
mu PISA dostarczyla wielowatkowego materiatu badawczego dotyczacego
nie tylko pozioméw osiagnieé uczniéw w trzech dziedzinach (czytanie ze
zrozumieniem, nauki §ciste i nauki przyrodnicze), lecz takze funkcjono-
wania réznych obszaréw systemu szkolnego. Oprécz ukazania poziomu
réznych kompetencji dostarczaé¢ ma ,wiedzy systemowej”?* dotyczacej
zarzadzania. W oficjalnej broszurze wydanej przez OECD czytamy: ,Gtéw-
nym zadaniem zakrojonego na tak szerokg skale projektu jest pozyska-
nie potwierdzonych empirycznie informacji, stanowigcych podstawe do
podejmowania decyzji dotyczacych polityki o§wiatowej”?*. Za kluczowe
zadanie programu PISA uznano bowiem dostarczenie wiedzy potrzebnej
do zarzadzania na plaszczyZnie systemowej. Adresatami rezultatéw PISA
sa zatem przede wszystkim rzady krajéw uczestniczacych oraz politycy
o$wiatowi®*. W przypadku Niemiec, kraju o strukturze federacyjnej, de-
cyzje podejmowane sa na plaszczyZnie krajowej i wnioski z programu
PISA musiaty by¢ rozpatrywane nie tylko z perspektywy poziomu cen-
tralnego, lecz przede wszystkich z poziomu poszczegélnych ministerstw
krajéw zwigzkowych.

Publikacja rankingu panstw z informacjg o liczbie osiagnietych punk-
téw (pozioméw) z pewnoscig nie powinna byé podstawa do wyciggania
wnioskéw, na bazie ktérych mozna bytoby podejmowaé konkretne de-
cyzje czy tez przeprowadzaé reformy. Tymczasem w Niemczech, zanim
osoby odpowiedzialne za funkcjonowanie edukacji mogly doktadnie prze-
analizowaé otrzymany material, zostaty poddane presji publicznej: kryty-
ce ich dotychczasowej aktywnosci oswiatowej i oczekiwaniom niemal na-
tychmiastowej reakcji naprawczej®. Jirgen Oelkers w swoim komentarzu
na temat PISA stwierdza, ze ,nalezy przyjaé, ze publiczna reakcja odnosi
sie do przekazu w mediach, a nie samego badania”*®. Wielu publikacjom,

' Por. H.]. Wendel: Gibt es eine neue..., dz. cyt.; H. von Hentig, Die Schule neu denken, Wein-
heim-Basel 2003, V34-V40; H.-]. Tillmann: Die PISA-Studie und... , dz. cyt., s. 91-105.

2 H.-J. Tillmann: Die PISA-Studie und ihre..., dz. cyt., s. 98.

3 K.-J. Tillmann, K. Dedering, D. Kneuper, Ch. Kuhlmann, I. Nessel: PISA als bildungspoli-
tisches Ereignis, Wiesbaden 2008, s.18.

2% Tamze, s.18.

%> T.Raidt: Bildungsreformen nach..., dz. cyt.., s. 88.

26 ]. Oelkers: Wie Man Schule entwickelt?. Eine Bildungspolitische Analyse nach PISA, Wein-
hei-Basel-Berlin 2003, [za:] T. Raidt: Bildungsreformen nach..., dz. cyt., s. 88.
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szczegblnie tym, ktére ukazaly sie po ogloszeniu wynikéw, zarzuca sie
,charakter akcjonistyczny, przesadny czy wrecz nieskoordynowany”,
jednak - jak twierdzi dalej autor - ,mozna mie¢ nadzieje na bardziej
wywazone opinie”?. Z kolei K.-J. Tillmann zwraca uwage na wyrazny
zwiazek, jaki istnieje pomiedzy samym badaniem i publiczng dyskusja
a polityka oswiatowa?®. Stwierdza, ze ,dzieki gwaltownej publicznej re-
akcji na wyniki PISA problemy niemieckiego szkolnictwa zyskaty nagle
na politycznym znaczeniu, a tym samym wzrosta ranga polityki oswiato-
wej. Oznacza to, ze szczegdlnie politycy znaleZzli sie pod ogromna presja
spoleczna, gdyz to wladnie oni odpowiadajg za wyniki badania PISA"*.
Uzasadnieniem opinii o upolitycznieniu dyskusji wokét PISA moze
by¢ wrecz btyskawiczna reakcja Konferencji Ministréw Kultury i O$wia-
ty Krajéw Zwigzkowych (Stindige Konferenz der Kultusminister der
Linder), ktéra 6 grudnia 2001 r. podjeta uchwate dotyczaca prioryteto-
wych przedsiewzieé. Wyeksponowano siedem obszaréw wymagajacych
natychmiastowych interwencji:
e poprawa kompetencji jezykowych,
o skuteczniejsze polaczenie przedszkola ze szkota podstawowg oraz
obnizenie wieku szkolnego,
e poprawa ksztalcenia podstawowego (kompetencje jezykowe, kom-
petencje matematyczno-przyrodnicze),
e wsparcie dzieci z rodzin zaniedbanych,
e zapewnienie jako$ci poprzez wprowadzenie wiagzacych standardéw
i ewaluacji,
e wzmocnienie kompetencji diagnostycznych oraz metodycznych
nauczycieli,
o rozbudowa szkolnej i pozaszkolnej oferty catodziennej®.
Zdaniem H.-J. Tillmanna powyzszg uchwate uznac nalezy za poli-
tyczny kompromis, bowiem istnialy réznice w interpretacji kluczowych
dziatant w opinii reprezentantéw poszczegélnych krajow zwiazkowych,
jak choéby pomiedzy Bawarig a Nadrenig-Westfalia. Argumentacji
w tym przypadku dostarczaly wyniki PISA-E, eksponujace wyrazne
réznice pomiedzy poszczegélnymilandami, stad reakcja w poszczegdl-

*” H.J. Wendel: Gibt es eine neue... , dz. cyt., s. 16.

%% H.-J. Tillmann: Die PISA-Studie und ihre... , dz. cyt., s. 91.
2% Tamze, s.103.

3¢ Tamze, s. 98.
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nych krajéw zwigzkowych réznita sie od ustalenn wspdlnego gremium,
jakim jest Konferencja Ministréw. Wyjatek stanowi koncepcja szkoty ca-
todziennej, ktéra zostata zaakceptowana przez zdecydowang wiekszos§¢®.
Za przyjeciem wspélnego stanowiska przewazyly jednak ocena sytuacji
ipoglad, ze publiczng ,burze” mozna bedzie skuteczniej przetrwacé dzia-
ajagc wspdlnie®?. W tym miejscu warto podkreslié, ze po wprowadzeniu
standardéw edukacyjnych obowigzujacych w calych Niemczech zakoni-
czono w 2006 r. przeprowadzanie dodatkowego narodowego badania
PISA-E.

Reakcja Niemeéw na wyniki pierwszej edycji PISA okre$lona zostata
mianem ,burzliwej debaty”, ktéra obudzila spoteczne zainteresowanie
o$wiatg i stala sie waznym impulsem do podjecia zmian jakoSciowych
w niemieckim systemie edukacyjnym. Warto podkreslié, ze zaangazo-
wanie kluczowych aktoréw sceny o$wiatowej nie zamknelo sie wylacz-
nie w samej krytyce pierwszej edycji programu PISA, ale miato swoje
przelozenie na liczne projekty i préby modelowe, sprawdzajace nowe
rozwiazania stuzace poprawie zdiagnozowanego niezadowalajacego
stanu. Wnikliwe analizy osiagnieé niemieckich uczniéw w kolejnych
edycjach oraz udziat w innych miedzynarodowych badaniach o$wia-
towych®® dowodzi, ze ta forma monitorowania systemu edukacji jest
istotna w kreowaniu polityki oéwiatowej, czego efekty sa juz widoczne.

Szwaijcaria - PISA impulsem do podjecia reform

Ton komentarzy, jak i ilo§¢ opublikowanych artykutéw pokazuja za-
sadniczg r6znice pomiedzy reakcja na wyniki PISA, jaka miata miejsce
w Niemczech i w Szwajcarii. Przyczyna tkwi by¢ moze w nieco lepszej
pozycji rankingowej (Tab. 1, 2, 3) tego kraju. Stosunkowo wysoka po-
zycje zajeli szwajcarscy uczniowie w obszarze osiagnie¢ z matematyki
i w PISA 2000 byla to pozycja sidédma. Mimo tego bardzo dobrego wyni-
ku, nie brakowalo jednak gloséw krytycznych.

81 W. Nieke: Schulreform. Wie reagiert Die Fachpolitik auf bildungswissenschaftliche Bestands-
aufnahmen?, [w:] PISA- und..., dz. cyt., s. 202.

32 Tamze, s. 98.

% Kolejne edycje PISA odbywaty sie w latach 2003, 2006, 2009, 2012.
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Dzieni po ogloszeniu wynikéw pierwszej edycji programu PISA, 5 grud-
nia 2001 r., w gazecie ,Basler Zeitung”** ukazat sie artykut, ktérego tytut
brzmiat: Rozczarowanie po latach trwajqcej reformy edukacyjnej. Tres¢ od-
daje przygnebiajaca atmosfere, jaka zapanowala po ogloszeniu wynikéw
PISA. Zwrécono szczegblng uwage na réznice w osiggnieciach uczniéw,
ktérych Zrédtem sg nieréwnosci spoteczne®. Fakt, ze szwajcarski system
szkolny jest wysoce selektywny to temat tabu, znany jednak zaréwno ro-
dzicom, jak i inspektorom szkolnym czy tez doswiadczonym nauczycie-
lom. W publicystyce zwraca sie uwage na dwa aspekty tego niewatpliwie
skomplikowanego zagadnienia. Po pierwsze do tej pory (przed PISA) nikt
nie czul sie odpowiedzialny za zaistnialy stan rzeczy, nie podejmowano
réwniez préb znalezienia przyczyn poglebiajacych sie nieréwnosci miedzy
uczniami. Po drugie przemilczano potrzebe dokonywania badaii w tym
obszarze celem podtrzymania mitu réwno$ci w dostepie do edukacji**.

Wydaje sie, ze problem nieréwnosci spotecznych w systemie szkolnym
Szwajcarii jest bardzo glteboko zakorzeniony i nietatwo bedzie sie z nim
uporacl. Z jednej strony tytuly niektérych publikacji prasowych, na przy-
ktad I znowu grozi nam walka klasowa®, wskazywaty by¢ moze na nadcho-
dzaca zmiane, jednak z drugiej strony padaly stwierdzenia, ze nie moze
by¢ mowy o walce klasowej, dop6ki nie zostanie przetamane wspomnia-
ne wczeéniej tabu oraz nie zostang zmienione funkcjonujgce w o$wiacie
strategie dziatania.

Podobnie jak to ma miejsce w Niemczech, niski status zawodowy
rodzicéw dotyczy przede wszystkim rodzin imigrantéw. Beat W. Zemp,
prezydent Szwajcarskiego Zwigzku Zawodowego Nauczycieli, przyznat
w jednym z wywiad6w, ze ,to nie szwajcarski system edukacyjny jest zty.
Nalezy pogodzi¢ sie z faktem, ze 21% mtodziezy w szkotach pochodzi z ro-
dzin cudzoziemcéw i nie mozna im po prostu nie da¢ wyksztatcenia”®.

3 Erniichterung nach Jahrzehnten deutscher Bildungsreform, ,Basler Zeitung®, 5.12.2001, [za:]
B. von Kopp, Schweiz. Zusammengestellt nach Berichten der Schweizer Presse, <http://www.pedocs.
de/volltexte/2012/5219/pdf/tibi_2002_5_Kopp_Schweiz_D_A.pdf>, (data dostepu: 10.11.2013).

3% Tamze, s.1.

% Die nassen Hosen des Busfahrers, ,Bieler Tageblatt”, 12.12.2001, [za:] B. von Kopp, Schweiz,
dz. cyt., s. 2.

%7 Und wieder droht der Klassenkampf, ,Die Weltwoche”, 6.12.2001, [za:] B. von Kopp, Schweiz,
dz. cyt., s. 2.

%8 Schwichen sogar an der Uni - Beat Zemp zur Schulbildungder Jungen, ,Basler Zeitung®,
5.12.2001, B. von Kopp, Schweiz, dz. cyt., s. 2.
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Nie padta jednak zadna konkretna propozycja zmierzajaca do poprawy
trudnej sytuacji uczniéw pochodzenia obcego.

Opinie pojawiajace w pierwszych dniach po ogloszeniu wynikéw
wydawaty sie niekiedy powierzchowne, pozbawione doglebnej analizy.
O ile za staby wynik w kompetencji czytania obarczano odpowiedzialno-
$cig uczniéw z historig migracyjna, o tyle w kontekscie dobrego wyniku
z matematyki ten sam czynnik nie wydawat sie mie¢ istotnego znaczenia.
Sytuacje komplikuje dodatkowo fakt, ze cze$¢ komentatoréw wykorzysta-
1a ten niepochlebny przeciez wniosek do uspokojenia opinii publicznej,
jakoby osiagniecia uczniéw wiasnych byty o wiele wyzsze i w pelni satys-
fakcjonujgce®. Tym jaskrawiej uwidocznita sie trudna kwestia integracji
imigrantéw. Pojawily sie pytania o szanse pokonania przez cudzoziemcéw
trudno$ci nie tylko na poziomie jezyka, ale takze kultury i zycia spotecz-
nego oraz o mozliwosci pafistwa we wspieraniu tego ztozonego i skompli-
kowanego procesu. Analiza kolejnych edycji programu PISA i opubliko-
wanych na tamach prasy komentarzy ukazuje dostrzezenie przez opinie
publiczng problemu nieréwnosci o§wiatowych i znacznie stabszych wy-
nikéw osigganych przez uczniéw z rodzin imigrantéw - mozna nawet
przyjaé, ze zostato to uznane za jeden z kluczowych probleméw w plano-
waniu polityki o§wiatowej.

Korea Potudniowa - nacja w gorgczce korepetycji+

Korea Poludniowa nalezy do czotéwki krajéw PISA (Tab. 1, 2, 3), poczaw-
szy od pierwszej edycji w 2000 r., plasujac sie na wysokiej pozycji we
wszystkich badanych dyscyplinach. Dobre wyniki odniesione przez kore-
aniskich uczniéw sa w duzej mierze odzwierciedleniem kluczowej pozycji,
jaka zajmuje w tym kraju edukacja.

Juz w 1995 r. Komitet ds. Reformy O$wiaty w zaproponowanym pro-
jekcie Reformy nowego systemu edukacyjnego uznat globalizacje za jeden
z wazniejszych czynnikéw wptywajacych na tworzony plan rozwoju dla
nowej Korei*'. W planach osiagniecia ekonomicznego sukcesu Koreanczy-

% Schulbildung im Test, ,Berner Zeitung”, 5.12.2001, [za:] B. von Kopp, Schweiz, dz. cyt., s. 2.

* D, de Olano: Korea. Eine Nation im Nachhilfe - Fieber, [w:] Das PISA - Echo, red. P. Knodel,
Frankfurt-New York 2010, s. 257.

* Tamze, s. 257.
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cy nie pomineli edukacji. Za niezbedne przyjeto zwiekszenie wydatkéw
na o$wiate oraz wdrozenie reform o$wiatowych, w tym przyktadowo
zwiekszenie autonomii szkoty oraz odpowiedzialno$ci na poziomie szkoty.
Jak opisywano w prasie: , Korea miata by¢ przygotowana na nadchodzacy
wiek informacji oraz spoteczenistwa wiedzy”*?. Trzeba przyzna¢, ze Korea
Potudniowa stosunkowo wczeénie zaczeta wdrazaé projekty popularyzo-
wane przez miedzynarodowe organizacje (np. OECD), gdyz juz w latach
osiemdziesigtych znaczenie uczenia si¢ przez cale zycie zostato potwier-
dzone odpowiednim zapisem w konstytucji. Innowacyjnos¢ w dziedzinie
o$wiaty stanowi tez jeden z czterech gléwnych celéw dziatalnoéci rzadu®.

Oprécz wysokiej pozycji rankingowej koreariskich uczniéw, nale-
zy zauwazy¢ fakt pozostajacy w kontrascie z Niemcami czy Szwajcaria,
ze istnieje tu niewielka grupa uczniéw (5,6%), ktéra uplasowata sie poni-
zej drugiego poziomu kompetencji (PISA 2000). Niemcy natomiast oka-
zali si¢ liderami w tej niepochlebnej kategorii, osiagajac w tej grupie az
22,6%**. Powyzsze dane wskazuja, ze koreaniski publiczny system eduka-
cyjny stwarza wszystkim uczniom réwne szanse zdobycia wyksztalcenia.
By¢ moze jest to jeden z zasadniczych czynnikéw sprzyjajacych osiaganiu
dobrych wynikéw.

Koreaniski system szkolny sktada sie z szeScioletniej bezptatnej szkoty
podstawowej oraz nastepujacej po niej, takze bezplatnej, obowigzkowej
szkoty sredniej pierwszego stopnia. Po ukoniczeniu szkoty podstawowej
uczen automatycznie jest kierowany do szkoty éredniej (nie praktykuje
sie powtarzania klas), potozonej najczeéciej w poblizu miejsca zamiesz-
kania ucznia. To rozwigzanie ma zapobiec tworzeniu sie szkét elitarnych.
Kolejny szczebel edukacji to trzyletnia szkola §rednia drugiego stopnia
o profilu ogélnym (akademickim) lub zawodowym. W zaleznoéci od
stopnia zamozno$ci rodzicéw jest placéwka cze$ciowo odplatna, jednak
pomimo kosztéw, jakie trzeba poniesé, 95% mlodych ludzi koniczy ten
szczebel szkoty (w tym 63% profil akademicki, 37% profil zawodowy).
Szkoty o okreslonym profilu, np. przyrodniczym, moga rekrutowaé 3%
najlepszych uczniéw danej szkoty*.

Tamze, s. 257.
Tamze, s. 258.
Tamze, s. 275.

B. von Kopp: Siidkorea, <http://www.pedocs.de/volltexte/2012/5210/pdf/tibi_2001_1_
Kopp_Suedkorea_D_A.pdf >, (data dostepu: 10.11.2013).
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Interesujace moze sie wyda¢, ze mimo niewatpliwych osiagnieé kore-
anskich uczniéw w programie PISA, system edukacyjny Korei nie cieszy
sie niestety w tym kraju szczegélnym uznaniem. ,Wiekszos¢ korean-
skich uczniéw nie ma zaufania do szkoty publicznej. [...] Srednie szkoty
prywatne odgrywaja za$ podrzedng role”*¢. W 2003 r. az 83,1% wszyst-
kich uczniéw szkoty podstawowej oraz 75,3% uczniéw szkoty sredniej
uczeszczalo na lekcje prywatne. Owg gotowo$é koreaniskich rodzicéw do
ponoszenia kosztéw wyksztatcenia wlasnych dzieci okresla sie mianem

~goraczki edukacyjnej”*’.

Wiekszo$¢ spoteczeristwa uwaza, ze pienigdze wtozone w edukacje
stanowia doskonalg inwestycje na przysztosé. Nie mniej jednak z racji
powszechnosci tej praktyki (w zadnym innym kraju wydatki pafistwowe
na edukacje nie sg tak niskie, dopiero w potaczeniu z kosztami domo-
wych budzetéw plasuja sie na wysokiej pozycji w poréwnaniu z innymi
paristwami) kladzie sie ona cieniem na calym systemie szkolnym, tym
bardziej, ze dla wielu rodzin wydatki na prywatne lekcje w tak szerokim
zakresie stanowig powazne obciazenie.

Problem korepetycji stanowi ogromne wyzwanie dla koreanskich
wladz oswiatowych. W latach osiemdziesigtych podejmowane byty na-
wet préby wprowadzenia ustawowego zakazu prywatnych lekeji, jednak
z czasem zniesiono ten zapis*®.

Sukces koreariskich uczniéw mozna zatem uzna¢ za potowiczne osig-
gniecie szkoty publicznej oraz §wiadectwo wysokiej zapobiegliwosci i tro-
ski rodzicéw, aby zapewnié¢ dzieciom mozliwie najlepsze wyksztatcenie.
Ze strony panistwa podejmowane sg préby znalezienia innych rozwigzan
wspierajacych edukacje publiczna. Obecnie inwestuje sie¢ w ksztalcenie
typu e-learning, telewizje edukacyjng, rozbudowywana jest takze oferta
nieobowigzkowych popotudniowych zajeé szkolnych. Zdaniem anality-
kéw za wezesnie jest na stwierdzenie, czy podejmowane dziatania pomo-
ga w pozyskaniu zaufania rodzicéw i przejecia przez powszechne szkoty
pelnej odpowiedzialno$ci za sukces koreaniskich uczniéw*.

D. de Olano: Korea..., dz. cyt., s. 258.
Tamze, s. 259.
Tamze, s. 260.
Tamze, s. 260.
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Zakonczenie

Przyktad trzech zaprezentowanych panstw potwierdza, ze pomimo
réznic wynikajacych z narodowych uwarunkowan, w tym réznic kul-
turowych, oraz tradycji mozna zaobserwowac wspélne zjawisko, jakim
sg identyczne wyzwania stojace przed wszystkimi rozwinietymi pan-
stwami. Wspdlne wyzwania moga inspirowaé do poszukiwania podob-
nych rozwigzan. Sposéb wdrazania zmian musi juz jednak uwzgledniaé
odmienny, specyficzny dla danego kraju kontekst spoteczno-kulturowy.
Mozna tez przyjaé, ze w procesie tym pomocna okaze sie analiza reakcji
panistw na dostrzezenie stabo$ci wtasnego systemu edukacyjnego. Warto
bowiem pamietaé, ze bez wzgledu na pozycje w rankingu, zadne pan-
stwo nie jest na tyle doskonate, by uznaé, iz nie ma potrzeby ulepszania
o$wiaty w swoim kraju.
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Edukacja i nieréwnosci spoteczne
(perspektywa pordwnawcza)

Tomasz Gmerek
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wyisza Szkofa Humanistyczna im. Krdla Stanistawa Leszczyriskiego w Lesznie

Abstrakt. Artykuf poswiecony jest problemowi selekgji w edukacji w kontekscie nieréwnosci spotecznych. Odnosi
sie do stratyfikacyjnej funkcji edukacji, z perspektywy kategorii réwnosci szans i rezultatow. Artykut nawigzuje do
koncepdji teoretycznych odnoszacych sie do problemdw selekdji i strukturalnej segmentacji na przyktfadach wybra-
nych systeméw edukacji.

Stowa kluczowe: szkolnictwo, nieréwnos¢ spoteczna, selekcja, stratyfikacja, pedagogika porownawcza

Education and social inequality (a comparative perspective)

Abstract. The article is devoted to the problem of educational selection considered in the context of social inequal-
ity. It focuses on the stratificational function of education viewed from the perspective of the concept of equality of
opportunities and results. It deals with the theoretical concepts referring to the problems of selection and structur-
al segmentation as exemplified by some selected educational systems.

Key words: education, social inequality, selection, stratification, comparative education



Wprowadzenie

Teoria i praktyka edukacyjna przetomu XX i XXI w. stanowi swoista
~soczewke”, w ktérej skupiaja sie gléwne problemy spoteczne, politycz-
ne i kulturowe krajéw swiata. Z jednej strony, stanowi ona plaszczyzne
74 | Scierania sie réznorodnych ideologii edukacyjnych - od konserwatywnej
poprzez liberalng do socjaldemokratycznej', z drugiej - wystepuje na jej
terenie paradoksalne wspélistnienie dwéch sprzecznych ze soba tendencji:
egalitarnej (wynikajacej z demokratyzacji np. wyzszych szczebli edukacji)
oraz elitarnej (np. funkcjonowanie prywatnych szkét $rednich).

Inna tendencja jest - wynikajaca z ekspansji wolnego rynku - coraz
wieksza presja ekonomii i rynku pracy wobec edukacji; w konsekwencji
mtodzi ludzie postrzegani sa czesto jedynie jako ,kapitat ludzki” lub w ka-
tegoriach ,sily roboczej”. Réwnolegle istotg wielu koncepcji pedagogicz-
nych jest idea upodmiotawiania, ktérej celem jest przekazanie mlodziezy

,wladzy kreowania wlasnej biografii”. Jednocze$nie nie ulega watpliwosci,
ze formalne wyksztalcenie (symbolizowane przez posiadanie ,dobrego
dyplomu”) staje sie w coraz wiekszym stopniu symbolem statusu, dajac
jednostce mozliwoé¢ awansu spotecznego i zawodowego®.

Zjawiska nieréwnosci spotecznych sa silnie powigzane ze zréznicowa-
niem w dostepie do powszechnie uznanych débr. W tym kontekscie waz-
na role petni edukacja - jedna z najistotniejszych ,maszyn sortujacych
jednostki”. Jej celem jest podziat jednostek i ich rozmieszczenie w struk-
turze zawodowej i spotecznej. Ostatecznym rezultatem proceséw selekcji
jest zréznicowanie ludzi pod wzgledem statusu, a takze dostepu do przy-
wilejéw i wladzy oraz poziomu (standardu) zycia; méwiac krétko - wy-
onienie ,panujacej elity”*. Mozna w tym miejscu postawic teze, ze wiele
teorii i koncepcji w ramach socjologii edukacji oraz pedagogiki wskazuje
na istotng role szkolnictwa jako czynnika konstruujacego nieréwno-
$ci we wspétczesnych spoleczenstwach®. Obok pozainstytucjonalnych

! B. Sliwerski: Program wychowawczy szkoly, Warszawa 2001, s. 73-84.

2 P. Brown: The Opportunity Trap, [w:] Education, Globalization and Social Change, red.
H. Lauder, P. Brown, J. A. Dillabough, A. H. Halsey, Oxford 2006, s. 386.

® Z.Melosik: Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wladzy, Poznan 2002, s.139.

* E.Hopper: Notes on stratification, education and mobility in industrial societies, [w:] Readings
in the Theory of Educational Systems, red. E. Hopper, London 1971, s. 21.

® Z.Melosik: Wspétczesne amerykariskie spory edukacyjne. Miedzy socjologiq edukacji a peda-
gogikq postmodernistyczng, Poznar 1995, s. 21-35.
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czynnikéw zréznicowania spotecznego, takze specyfika konstrukeji sys-
temu edukacyjnego moze determinowaé zréznicowanie pomiedzy celami
edukacji i jej charakterem na kolejnych poziomach ksztalcenia - wptywa-
jac na formowanie sie nieréwnosci spotecznych.

Analizy zjawisk edukacyjnych dostarczaja wgladu w istote $cistych
zaleznoSci pomiedzy polityka o§wiatowa a procesami uzyskiwania przez
jednostki pochodzace z grup dominujacych i podporzadkowanych mozli-
woéci osiaggniecia sukcesu zyciowego - w okreslonych uwarunkowaniach
spotecznych, ekonomicznych i politycznych. Z tej perspektywy warto wy-
réznic kilka podstawowych czynnikéw warunkujacych funkcjonowanie
nieréwnosci edukacyjnych - posiadajacych wptyw na osiagniecia szkolne
i sukces zyciowy uczniéw.

Pozaszkolne uwarunkowania nieréwnosci edukacyjnych

Status spoteczno-ekonomiczny

Pozycja spoteczno-ekonomiczna jednostki stanowi jedna z najwazniej-
szych determinant warunkujacych nieréwno$ci w sferze edukacji. Czyn-
nik ten ksztalttuje nieréwnosci zaréwno w szkolnictwie spoteczenistw
wysoko rozwinietych pod wzgledem gospodarczym, spotecznym i kul-
turowym, jak i stabo rozwinietych.

Wspblczesne wysokorozwiniete spoleczenistwa zapewniajg swoim
cztonkom powszechny dostep do edukacji. Mozna w tym kontekscie stwier-
dzié, ze jest to miarg stopnia ich demokratyzacji. Cho¢ w zatozeniu ma by¢
to,réwny” i ,sprawiedliwy” dostep, to jednak - jak mozna zauwazy¢ - za-
sada ta nie w kazdym przypadku jest realizowana. W krajach posiadaja-
cych wzglednie ptynna strukture ruchliwosci, nieréwnoéci edukacyjne
nie funkcjonuja w sposéb jawny i ewidentny. Fakt ten nie oznacza jednak,
ze nie istnieja®. Przyklad wielu krajéw demokratycznych (nawet tych, ktére
okreslane s3 jako egalitarnie zorientowane , pafistwa dobrobytu”) wskazuje,
ze status socjoekonomiczny posiada znaczacy wplyw na osiggniecia edu-
kacyjne uczniéw, wybdr okreslonych $ciezek ksztalcenia, procesy odsiewu
szkolnego oraz stopieni przetrwania uczniéw w systemie - a w konsekwencji

¢ R.Boudon: Education, Social Mobility, and Sociological Theory, [w:] Handbook of Theory and
Research for the Sociology of Education, red. J. G. Richardson, New York 1986, s. 273.
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miejsce, jakie zajmuja na rynku pracy’. Podobna sytuacja wystepuje w kra-
jach stabo rozwinietych i rozwijajacych sie. W tym przypadku jednak czesto
funkcjonuja wyraZne i znaczace nieréwnosci w zakresie dostepu do eduka-
cji dla jednostek pochodzacych z nieuprzywilejowanych grup spotecznych®.

Miedzynarodowe badania poréwnawcze wykazuja istnienie istotnych
nieréwnosci w zakresie osiagnie¢ szkolnych dzieci z odmiennych grup
statusu spoteczno-ekonomicznego. Dla przyktadu, badania PISA - prze-
prowadzane w réznych krajach $wiata - wskazuja na zréznicowanie, jakie
istnieje w sferze osiggnie¢ edukacyjnych pietnastolatkéw pochodzacych
z odmiennych grup spotecznych (por. Wykres 1).

Wykres 1. Wptyw statusu socjoekonomicznego rodziny ucznia na wyniki testu matematycznego,
badanie PISA, dane dla 2003 1.
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o prawdopodobieristwo uzyskania najnizszych wynikow testu matematycznego przez ucznia pochodzacego z rodziny o najnizszym statusie
socjoekonomicznym w stosunku do ucznia pochodzacego z rodziny o najwyzszym statusie

* Dla przyktadu, w Portugalii prawdopodobieristwo uzyskania przez ucznia o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym najnizszego wyniku
testu jest trzy razy wigksze niz jego réwiesnika o najwyzszym statusie

Zrédto: S. Field, M. Kuczera, B. Pont, No More Failures. Ten Steps to Fquity in Education, Paris
2007,5. 41.

Takze poziom kompetencji w zakresie czytania, pisania i rozumienia
tekstu zalezny jest w duzym stopniu od pochodzenia spotecznego ucznia
(tendencja ta jest dostrzegalna we wszystkich krajach $wiata). Dla przykiadu,

? W. Miiller, W. Karle: Social Selection in Educational Systems in Europe, ,European Sociolog-
ical Review” 1993, t. 9, nr1, s. 3, oraz A. C. Kerckhoff, Education and Social Stratification. Processes
in Comparative Perspective, ,,Sociology of Education” 2001, t. 74, s.7-9.

# E. Mulot: A historical analysis of the educational modalities of inequalities management in
Costa Rica, Cuba and Guatemala, ,Compare” 2004, t.34, nr 1, s. 76-77.
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w Hiszpanii wyniki ksztalcenia sg bardzo zréznicowanie w zaleznosci od

tego czynnika, jakim jest poziom wyksztalcenia rodzicéw. Wskazuje to na

ogromna role Srodowiska wychowawczego w rozwoju jednostki. Podobne

wnioski wysunaé mozna, analizujac wyniki testéw PISA dotyczace umiejet-
nosci czytania ze zrozumieniem. Widaé wyraznie, ze kompetencje pietna-
stoletnich Hiszpanéw w tym zakresie sg mocno skorelowane z poziomem

spoteczno-ekonomicznym i kulturowym ich rodzin (por. Tab. 1).

Tab. 1. Zréznicowanie osiagniec uczniéw w wieku lat pigtnastu w testach PISA (dotyczacych
czytania ze zrozumieniem) w 2000 r. Kryterium przypisania do danej grupy jest wskaznik
poziomu spoteczno-ekonomicznego i kulturowego rodziny ucznia

Poziom Wskaznik ISEC* dla danej grupy
kompetengji niski $redni wyzszy najwyzszy

Ponizej poziomu 1 56,1% 26,2% 12,2% 5,4%

Poziom 1 47,6% 29,6% 15,5% 7,2%

Poziom 2 32,8% 29,7% 24,1% 13,5%

Poziom 3 19,3% 25,3% 29.9% 25,5%

Poziom 4 9.9% 18,0% 26,7% 45,4%

Poziom 5 2,6% 13,4% 19,6% 64,4%

*ISEC [Indicadore socio-economico]

Zrédto: INCE. Resultados en Espaiia del estudio PISA 2000, podaje za J. L. Pérez Iriarte,
Indicadores de desigualdad en la educacién espafiola, [w:] Educacidn, Igualdad y Diversidad
Cultural, red. M. de Puelles, Madrid 2005, s.162.

Wyjasnienl wspomnianego zréznicowania dostarcza wiele koncep-
cji teoretycznych. Jedna z nich stanowi teoria reprodukecji kulturowej
Pierre’a Bourdieu. Teoria ta zaklada, ze dzieci z réznych klas spotecznych
r6znig sie pod wzgledem , kapitatu kulturowego”, ktéry dziedzicza od
swych rodzicéw’. Podstawowg kategorig stuzacg do analizy réznic w wy-
posazeniu kulturowym jest ,habitus”. Skladaja sie na niego kompetencje
jezykowe jednostki, zinternalizowane przez nig potrzeby oraz sposoby
postrzegania, definiowania i kategoryzowania §wiata'.

° A.Lareau, E. B. Weininger: Cultural capital in educational research. A critical assessment,
[w:] After Bourdieu. Influence, Critique, Elaboration, red. D. L. Swartz, V. L. Zolberg, Dordrecht
2004, S.106.

1 P. Bourdieu, ]. C. Passeron: Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, Warszawa
1990, S.102.
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Habitus pierwotny ksztaltuje sie w pierwszych latach zycia dziecka
(gtéwnie w rodzinie i najblizszym otoczeniu), natomiast habitus wtérny
ksztaltuje sie w oparciu o szersze relacje spoteczno-kulturowe (interakcje
w szkole, media, uczestnictwo w okreslonym typie kultury itd.). Habitus
dzieci pochodzacych z klasy $redniej i wyzszych klas spotecznych jest
odmienny niz tych z klas nizszych (robotniczej i chtopskiej). Wynika
to z odmiennych form, zasad i celéw socjalizacji w rodzinach nalezacych
do odmiennych klas spotecznych. W praktyce to habitus dzieci z grup
uprzywilejowanych w znacznie wiekszym stopniu pokrywa sie z oczeki-
waniami instytucji edukacyjnych - reprezentuja one bowiem dominujacy
typ kapitatu kulturowego. Dobrze ilustruje ten problem - wprowadzona
przez Bourdieu - kategoria ,kapitatu lingwistycznego”. Dotyczy ona za-
lezno$ci pomiedzy pochodzeniem dzieci z okre$lonych grup spotecznych
a stopniem opanowania przez nie jezyka uzywanego w szkole. Wedlug
Bourdieu jezyk ,poza mniej lub bardziej bogatym stownictwem dostar-
cza bardziej lub mniej ztozonego systemu kategorii, i to w ten sposéb,
ze umiejetnos$¢ rozszyfrowywania ztozonych struktur logicznych badz
estetycznych i postugiwania sie nimi zalezy od ztozonosci jezyka przeka-
zanego przez rodzine”"'. Jezyk staje sie w tym przypadku instrumentem
klasyfikacji spotecznej (na przyktad elita/plebs), a takze jednym z pod-
stawowych kryteriéw selekcji szkolnej i - co za tym idzie - stratyfikacji
spotecznej'?. W konsekwencji, w instytucjach edukacyjnych ma miejsce
nieustanny proces klasyfikacji i réznicowania uczniéw pod wzgledem ich
kapitatu kulturowego. Réwnoczes$nie istniejg mozliwosci zmiany wta-
snego kapitatu kulturowego przez jednostke (i jej awansu spotecznego) -
odbywa sie to jednak na warunkach grupy dominujace;j.

Mozna stwierdzié, ze istniejg cztery gtéwne aspekty, w jakich przeja-
wia sie reprodukeja kulturowa. Po pierwsze, zréznicowanie kapitatu kul-
turowego jest odtwarzane przez kazda klase spoteczng. Po drugie, szkoty
systematycznie dokonuja warto$ciowania réznych typéw kapitatu kultu-
rowego, deprecjonujac kapital kulturowy nizszych klas spotecznych. Po
trzecie, zréznicowanie osiggnieé akademickich jest przenoszone na sfere
ekonomiczna - rynek pracy wynagradza najbardziej prestizowe kreden-
cjaly akademickie, zdobywane gtéwnie przez reprezentantéw wyzszych

' Tamze, s. 131.
'2 P. Bourdieu: Language and Symbolic Power, Cambridge 1991, s. 54.
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klas spotecznych. Po czwarte, szkolnictwo legitymizuje te procesy po-
przez tworzenie hierarchii spolecznej i jej utozsamianie z hierarchia
akademicka'®.

Warto w tym miejscu przedstawié krétko wyniki badari dotyczacych
aspiracji i wyboréw edukacyjnych podejmowanych przez dzieci i mlo-
dziez z odmiennych klas spolecznych we wspétczesnej Anglii. Mozna
w tym kontek$cie zauwazy¢, ze podejscie do edukacji dzieci pochodzacych
z klasy robotniczej jest czesto odmienne od tego, jakie prezentuja dzieci
pochodzace z klasy $redniej. W konsekwencji przyczyny niepowodzen
szkolnych biatych dzieci z klasy robotniczej upatrywane sg w typie kapi-
tatu kulturowego posiadanego przez ich rodzicéw™.

Gillian Evans poddata analizie czynniki spoteczne i kulturowe tkwiace
w rodzinie - wplywajgce na ksztaltowanie sie odmiennych kompetencji,
a takze aspiracji edukacyjnych oraz wyboréw szkoty w rodzinach klasy
$redniej i klasy robotniczej. Postawila przy tym podobne tezy, jakie sta-
wiajg autorzy teorii reprodukcji kulturowej i ekonomicznej.

Jedno z istotnych podobienistw dotyczy funkcjonowania odmiennych
typéw socjalizacji dzieci i mtodziezy w zaleznosci od klasy spotecznej. Dla
przykladu, rodzice pochodzacy z klasy $redniej czesciej przywiazuja wage
do rozwoju kognitywnych kompetencji na wezesnych etapach rozwoju
dziecka, jak réwniez posiadajg wiedze i umiejetnosci stymulowania roz-
woju dziecka za posrednictwem réznego rodzaju praktyk edukacyjnych.
Tak pisze o tych procesach Evans: ,,Moje wlasne doswiadczenia sugeruja,
ze matki pochodzace z klasy $redniej, ktére zwykle majg wyksztalcenie
wyzsze, w zdecydowanie wiekszym stopniu eksponuja rozwijanie umie-
jetnosci powigzanych z formalnym ksztalceniem, takich jak kompetencje
jezykowe (méwienie, stuchanie, czytanie i pisanie), kompetencje mate-
matyczne (liczenie oraz rozwigzywanie zadan z liczbami), kompetencje
plastyczne i praktyczno-techniczne (rozpoznawanie koloréw i ksztattéw,
umiejetnos$ci motoryczne konieczne do malowania, rysowania i wycina-
nia), kompetencje z zakresu nauk cistych (rozwijanie zmystu ciekawosci
$wiata oraz rozumienia zasad, ktére nim wtadaja), a takze sportu (koor-
dynacji ruchowej oraz okre$lonych umiejetnoéci, np. ptywania)”. Matki

¥ J. Macleod: Ain’t no Makin'it. Leveled Aspirations in a Low-Income Neighborhood, London
1987, 5.12.
* G.Evans: Educational Failure and Working Class White Children in Britain, London 2006, s. 2.
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dysponujace wyzszym poziomem wyksztatcenia z wiekszym prawdopo-
dobienistwem i cze$ciej podejmujg nieformalne, majace charakter zaba-
wy, dziatania stuzace rozwojowi réznorodnych kompetencji. Proces ten
w konsekwencji sprawia, ze ,dzieci pochodzace z klasy $redniej wezesnie
przyzwyczajaja sie do formalnego ksztalcenia [...] Nie dziwi zatem fakt,
ze nawet dwuletnie dzieci, ktérych matki majg wysoki poziom wyksztal-
cenia, radzg sobie lepiej w przedszkolu niz ich réwiesnicy, ktérych matki
maja niski poziom wyksztatcenia™®.

Evans zwraca réwniez uwage na inne aspekty funkcjonowania rodzin
z odmiennych klas spotecznych. Do najwazniejszych zaliczyta ona czas
poswiecany na wychowanie dzieci oraz energie i zasoby, jakie rodzice
przeznaczaja na to, aby ich dzieci rozwijaly sie jak najlepiej. Wedlug tej
autorki rodzice z klasy $redniej (a matki w szczegélnosci) robig wszyst-
ko, aby ,uzyskaé pewnos¢, ze ich dziecko posiadio wszystkie niezbed-
ne kompetencje i umiejetnosci, ktére pozwolg mu na bycie «zdolnym»
w sposdb, ktéry bedzie doceniony w szkole”. Z tej perspektywy rodzaj
opieki, jaka otaczaja one dzieci, ,moze by¢ opisany jako «intensywny»,
a jego powszechnym rezultatem jest wczeénie ksztattujacy sie rozwdj
dzieci powigzany ze zdobywaniem sprawno$ci w umiejetnosci formal-
nego uczenia si¢”. Umiejetno$¢ ta okazuje sie niezwykle przydatna w tym
momencie, gdy dziecko wchodzi w srodowisko szkolne, bowiem jest ona
przeksztalcana w réznorodne uzdolnienia i nagradzana. W zwigzku z tym
argumentem ,nawet te dzieci z klasy $redniej, ktére posiadajg przecietny
inizszy potencjat intelektualny, z wiekszym prawdopodobieristwem roz-
wing go w szkole, poniewaz beda korzystaty z tego rodzaju intensywnej
opieki rodzicéw™*e.

Jednoczes$nie sposoby socjalizacji dzieci z klasy robotniczej sprawiaja,
Ze sg one w mniejszym stopniu przygotowane do podejmowania rél i spel-
niania oczekiwan szkolnych. Dzieje sie tak zaréwno dlatego, ze stabsze
przygotowanie stawia je na niekorzystnej pozycji w systemie edukacyj-
nym, ktéry nagradza sukcesy oraz oczekuje od dzieci kompetencji wcze-
$niej wyniesionych z domu, jak i dlatego, ze szkoty uosabiajg wartosci
klasy $redniej. Evans zauwaza, ze ,nie oznacza to, ze dzieci pochodzace
z klasy robotniczej nie moga sobie dobrze radzi¢ w szkole. Znaczna czesé

* Tamze, S.3-4.
¢ Tamze, s. 8.
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rodzicéw [z tej klasy - T.G.] dostrzega warto$¢ wyksztatcenia i rozbudza
aspiracje swoich dzieci, a wiele dzieci z klasy robotniczej nie ma pro-
blemu z ksztalceniem”. Istnieje jednak duza cze$é dzieci pochodzgcych
z klasy robotniczej, ktére w szkole nie radzg sobie dobrze.

Mozna zatem stwierdzié, ze edukacyjne wsparcie dziecka ze stro-
ny rodzicéw (szczegblnie w pierwszych latach zycia) jest kluczowe dla
ksztaltowania sie kompetencji potrzebnych do dobrego funkcjonowania
w instytucjach edukacyjnych. Dzieci pochodzace z nieuprzywilejowa-
nych srodowisk w mniejszym stopniu otrzymujg wsparcie tego typu ze
strony rodzicéw. Przyczyna opisywanego zjawiska jest czesto brak moz-
liwosci finansowych w zakresie wsparcia wiasnych dzieci, brak zasobéw
(takich jak biblioteka domowa, encyklopedie i inne pomoce naukowe),
jak réwniez niezrozumienie potrzeb dzieci i konieczno$ci ich wsparcia,
niskie aspiracje edukacyjne rodzicéw oraz brak zdolnosci i umiejetnosci
rodzicéw w sferze pomocy. Warto zwrécié uwage, ze wsparcie rodzicéw
moze przybieraé r6zne formy: pomoc w zadaniach domowych, finanso-
wanie zaje¢ pozalekcyjnych, rozbudzanie aspiracji edukacyjnych, porady
i wsparcie w sferze wyboru opcji ksztalcenia oraz typu szkoly, zapewnia-
nie materiatéw ksztalcenia, takich jak ksigzki czy $rodki informatyczne
(wlacznie z wyjagnieniem, jak zastosowa¢é te materialy), a takze wsparcie
w uczestnictwie w takich zajeciach pozaprogramowych, ktére przynosza
korzysci edukacyjne®.

Inny czynnik generujacy nieréwnoséci w zakresie uzyskiwania sukcesu
zyciowego za posrednictwem edukacji uwydatniajg w swoich badaniach
Samuel Bowles i Herbert Gintis. Teoretycy ci zwrdcili uwage na aspekt eko-
nomiczny funkcjonowania systemu edukacji. Teoria reprodukcji ekono-
micznej opisuje zalezno$ci pomiedzy edukacja a ekonomia i rynkiem pracy
w kontekscie konsekwencji, jakie niosa one dla zlozonego z klas i hierar-
chicznego spoleczenistwa. Bowles i Gintis uwazaja, ze system edukacyjny
stanowi instrument odtwarzajacy spoleczne i ekonomiczne nieréwnosci
poprzez swoje $ciste powigzania z kapitalistycznym systemem produk-
cji. Twierdza, ze szkoly niemal automatycznie odpowiadajg na potrzeby
rynku pracy i - szerzej - systemu ekonomicznego; socjalizujg one uczniéw,

7 Tamze, s. 9.
'® S.Field, M. Kuczera, B. Pont: No More Failures: Ten Steps to Equity in Education, OECD,
Paris 2007, s. 101.
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wdrazajac ich do petnienia okreslonych rél zawodowych i posredniczac
W ten sposéb zaréwno w prostym odtwarzaniu statusu jednostek, jak
i w powielaniu catosciowych relacji klasowych w spoteczenistwie. Konse-
kwencje tego faktu najprosciej mozna ujaé w nastepujacy sposéb: dzieci ro-
botnikéw zostajg robotnikami, natomiast dzieci lekarzy, prawnikéw i pro-
fesoréw zajmuja podobnie eksponowane pozycje spoteczne i zawodowe, jak
ich rodzice. Reprodukcja polega zatem na transmisji miedzypokoleniowego
(przede wszystkim ekonomicznego) statusu z rodzicéw na dzieci.

Réznice w spolecznych relacjach szkolnictwa sg poglebiane przez nie-
réwno$ci w zasobach finansowych. Badania przeprowadzone w Stanach
Zjednoczonych wskazuja, ze szkoty, w ktérych ksztalca sie dzieci z niz-
szych klas spotecznych, sa o wiele stabiej finansowane, gorzej wyposazo-
ne, majg o wiele wieksze liczebnie klasy, mniejszy wybédr kurséw, stab-
szych i nizej wynagradzanych nauczycieli. Uniemozliwia to stworzenie
bardziej otwartego, elastycznego srodowiska edukacyjnego. Jednoczesnie
w szkotach tych kiadzie sie gtéwnie nacisk na dyscyplinowanie uczniéw,
co ,nakltada na dyrektoréw i nauczycieli konieczno$¢ wprowadzania re-
lacji spotecznych, ktére w sposdéb bezposredni odzwierciedlajg relacje
istniejace w fabrykach”. Réwnolegle funkcjonuja dobrze finansowane
szkoty dla dzieci z uprzywilejowanych warstw spotecznych, ktére - jak
stwierdzaja teoretycy reprodukeji - ,moga zaoferowaé daleko wieksze
szanse dla rozwoju zdolnoéci wymaganych dla adekwatnego przygoto-
wania do pracy na wyzszych poziomach zawodowej hierarchii”*®. Wida¢
wiec wyraZnie, Ze to ekonomiczny status rodzicéw decyduje o tym, do
jakiej szkoty uczeszcza dziecko; dzieci z bogatszych rodzin osiagna lepsze
pozycje zawodowe (finansowe) i spoteczne niz ich réwieénicy z rodzin
biedniejszych. Mozna wiec stwierdzié, ze pomimo istnienia (pozornie)
wolnego i réwnego dostepu do edukacji, przyczyny lezace w systemie
ekonomicznym uniemozliwiajg mlodziezy z nizszych klas spotecznych
podobny (réwny) start oraz sprawiedliwe uczestnictwo w ,wyscigu” o do-
bra pozycje zawodows i spoleczny sukces.

Wspomniane zalezno$ci dostrzegalne sa w wiekszo$ci krajéw swia-
ta. Rownoczesnie trzeba stwierdzié, ze w wielu krajach dysproporcje
ekonomiczne i nieréwno$ci w sferze dostepu do szkolnictwa sa coraz

*S. Bowles, H. Gintis: Schooling in Capitalist America. Educational Reform and Contradictions
of Economic Life, New York 1976, s. 132.
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wyrazniejsze. Trzeba zatem jeszcze raz powtérzyé, ze problem dostepnosci
ksztatcenia dobrej jakoéci (dostarczajacy w przyszloéci znakomitych mozli-
wosci na rynku pracy) powiazany jest z mozliwoéciami jego finansowania.
Dla przyktadu, zréznicowanie w zakresie prywatnych wydatkéw przezna-
czanych na ksztalcenie w Federacji Rosyjskiej jest $ci$le uwarunkowane
poziomem dochodéw, jakie uzyskujg cztonkowie rodzin. W rzeczywistosci
pomiedzy poszczegblnymi grupami dochodéw istniejg ogromne dyspropor-
cje w sferze mozliwoéci finansowania ksztalcenia (por. Tab. 2).

Tab. 2. Struktura wydatkéw gospodarstw domowych na opfacenie ustug w systemie edukacji
(odsetek wydatkéw w grupach ludnosci o réznych poziomach przecietnego dochodu), dane dla
Federacji Rosyjskiej w 2006 1.

Odsetek W tym na edukacj
do(glr\l;l:i%w catkowitych J - Je.

A wydatkéwna | przedszkolng rednia $rednia wyisza

s edukacje | i podstawowa zawodowa y
1 2,8 9,3 8.2 6,3 1,5
2 8,2 11,0 12,9 13,7 6,7
3 16,0 17,0 17,8 23,3 15,1
4 34,0 38,8 35,2 32,5 33,0
5 391 239 25,8 43,7 43,7

* | d

gosp twa w grupie 1p

s

j3 najnizszy dochdd, natomiast w grupie 5 dochéd najwyzszy

Zrédto: Obrazovane v Rossijskoj Federacii: 2007. Statisticeskij ezegodnik, Moskva 2007, 5. 90.

Dominacja kryterium ekonomicznego staje si¢ coraz bardziej widocz-
na w sferze polityki o$wiatowej wielu krajéw - skutkuje to naciskiem na
samofinansowanie ksztalcenia, tworzeniem sie wyraznej hierarchii szkét,
a takze wzrostem selekcyjnosci systemu. Praktyka o§wiatowa tego typu
powoduje wzrost nieréwnosci spotecznych. Zréznicowanie spoteczne
i ekonomiczne odtwarzane przez system szkolnictwa na poziomie pod-
stawowym i §rednim stanowi podstawe dla formowania sie ewidentnych
nieréwnosci na poziomie szkolnictwa wyzszego - i dalej na rynku pracy?.
Kluczowe sg w tym kontekscie realizowane cele polityki o§wiatowej pro-
wadzonej w danym kraju®.

20 Z.Kwieciniski: Wykluczanie, Torui 2002, s. 146-147.
21 M. ]. Szymariski: Nieréwnosci spoteczne w polskim szkolnictwie, [w:] Edukacja - szkota -
nauczyciele. Promowanie rozwoju dziecka, red. J. Kuzma, J. Morbitzer, Krakéw 2005, s.173-176.
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Dziatania skierowane na wyréwnywanie szans o$wiatowych dzieci
z nieuprzywilejowanych §rodowisk od kilku dekad stanowia cele poli-
tyki i praktyki o§wiatowej panistw skandynawskich®?. Dla przyktadu,
w Finlandii pochodzenie spoteczne dzieci (rozumiane jako status spo-
teczno-ekonomiczny ich rodzicéw) ma - w $wietle poréwnan miedzyna-
rodowych - stosunkowo maty wplyw na osiagniecia szkolne dzieci (po-
twierdzaja to kolejne badania PISA). Oznacza to, ze system edukacji w tym
kraju jest w stanie stworzy¢ wyréwnane szanse o§wiatowe dla wszystkich
dzieci - gléwnie poprzez relatywne zniwelowanie dysproporcji wynika-
jacych z réznic w kapitale kulturowym rodziny. Prowadzi to nie tylko
do ogélnie wysokiego poziomu uzyskiwanego przez finiskich uczniéw
w testach, lecz takze - co niezwykle wazne - do malego zréznicowania
pomiedzy uczniami osiagajacymi najlepsze i najgorsze wyniki. Ponadto
uczniéw osiagajacych w Finlandii najnizsze wyniki w testach na czytanie
i rozumienie tekstu (poziom osiggnie¢ PISA 11 ponizej) jest w perspekty-
wie poréwnawczej najmniej (por. Wykres 2).

Wykres 2. Procent jednostek w wieku 15 lat, posiadajacych kompetencje na poziomie 1i ponizej
poziomu 1w tescie PISA na czytanie ze zrozumieniem w 2003 r. (w wybranych krajach)

B ponizej poziomu 1 (ponizej 335 punktéw ) B poziom 1 (od 335 do 407 punktéw )

& & gb R4 gp 52 6\ L @ R L b\ P S ® @ -~7> N RS 6‘* o2 § S 49
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Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie Learning for Tomorrow’s World - First Results from
PISA 2003, oprac. OECD, Paris 2004, s. 443.

Warto wskazaé¢ na dziatania podejmowane w fiiskim systemie
edukacji obowigzkowej stuzace niwelowaniu negatywnego wptywu
pochodzenia spolecznego na osiggniecia szkolne dzieci. W firiskiej
szkole obowigzkowej stworzono bowiem swoistg ,sie¢”, ktérej celem

2 T. Gmerek: Szkolnictwo wyzsze w krajach skandynawskich, Poznan 2005, s.193-198.
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jest optymalizacja procesu wyréwnywania szans o§wiatowych dzieci
z nieuprzywilejowanych $rodowisk. Jest ona zbudowana z czterech po-
zioméw oddziatywan.

Pierwszy z nich stanowi nauczyciel klasy, ktérego zadaniem jest iden-
tyfikacja uczniéw stabo radzacych sobie w nauce. Nauczyciel ten pracuje
z uczniem indywidualnie lub w niewielkich, dwu-, trzyosobowych gru-
pach - w celu rozwigzania problemu.

Drugi poziom oddziatywan stanowi asystent nauczyciela, ktéry jest
osoba majaca pewne przygotowanie pedagogiczne, jednak pracujaca
wedlug zalecenl nauczyciela. Asystent nauczyciela pracuje z uczniem
indywidualnie lub w matych grupach. Jego zadaniem jest pomoc
uczniom w zakresie pokonywania trudnosci w realizacji materiatu
szkolnego, jak réwniez w trakcie trwania godzin lekcyjnych (moze on
by¢ obecny na lekcjach réwnoczeénie z nauczycielem klasy). Asystent
pracuje z uczniami zawsze wedtug wskazéwek i pod kierunkiem na-
uczyciela.

Trzeci poziom oddziatywan stanowi nauczyciel edukacji specjalnej.
Jest to nauczyciel szkoty obowigzkowej, posiadajacy jednak specjali-
styczne (zwykle roczne) przygotowanie w sferze pedagogiki specjalnej.
Wspétpracuje on z nauczycielem klasy w celu rozwigzywania proble-
méw uczniéw, ktérych nie byly w stanie zniwelowaé dwie pierwsze
linie oddziatywan. W praktyce dziatania nauczyciela edukacji specjal-
nej koncentruja sie na jezyku (finskim badz szwedzkim) lub matema-
tyce. Nauczyciel edukacji specjalnej zajmuje sie uczniami bez specja-
listycznej diagnozy (sa to uczniowie, ktérzy potrzebuja dodatkowej
pomocy - okoto 17-20% firiskich uczniéw). Ponadto w fiiskim systemie
ksztalcenia dziataja nauczyciele specjali$ci - wykwalifikowani w za-
kresie edukacji specjalnej. Zajmuja sie oni dzieémi zdiagnozowanymi
(okoto 1,8% takich dzieci ksztalci sie w szkotach specjalnych, natomiast
4,4% - w ramach powszechnej szkoty rozszerzonej).

Czwarty element stanowi specjalistyczny zespél, ktérego celem jest
pomoc uczniom, ktérych stabe postepy w nauce powigzane sg z szerszy-
mi problemami rodzinnymi lub spotecznymi. Zespét sktada sie z nauczy-
ciela klasy, nauczyciela edukacji specjalnej, dyrektora szkoly, jak réwniez
psychologa, pracownika socjalnego z wydzialu spraw spotecznych, a tak-
ze - jesli to konieczne - przedstawicieli stuzb medycznych. Zadaniem
zespotu, ktéry ma dostep do szerszego wachlarza srodkéw i mozliwosci
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dziatania, jest identyfikacja i likwidacja problemu (ktérego skala wykra-
cza czesto poza mozliwosci dziatania szkoly). Dziatanie interdyscypli-
narnych zespoléw ma na celu odcigzenie nauczyciela w rozwigzywaniu
probleméw spotecznych i rodzinnych oraz umozliwienie mu skupienia
sie na ksztatceniu®®.

Ptec

Istotnym kryterium nieréwnosci spotecznych, wyznaczajacym zréznico-
wanie w sferze edukacji, jest pte¢. Spogladajac z perspektywy tego kryte-
rium na spoteczne pozycje kobiet w relacji do pozycji mezczyzn, mozna
postawic teze o niezwykle silnych determinantach tkwiacych w tradycji
i kulturze wielu spoteczenistw. Czynniki te sankcjonowaly (w wielu przy-
padkach zjawiska te trwaja wspélczesnie) nizsza pozycje kobiet w wigk-
szo$ci sfer rzeczywistosci spotecznej®*.

Zréznicowanie w zakresie uzyskiwanych przez kobiety i mezczyzn
pozycji spotecznych oraz dochodéw powigzane jest bardzo czesto z od-
miennymi mozliwo$ciami w zakresie uzyskiwania wyksztatcenia. Wspét-
czesénie sytuacja ta jest niezwykle skomplikowana ze wzgledu na poziom
rozwoju danego kraju, jego specyfike kulturows, stopien otwartosci w za-
kresie ruchliwosci spotecznej, odmienne oczekiwania w zakresie rél ro-
dzajowych itd.?®

W wysoko rozwinietych krajach Zachodu pozycja kobiet w edukacji
i na rynku pracy ulegla znaczacym przeksztatceniom. W szczegélnosci
dostrzegalny jest wzrost liczby kobiet podejmujacych ksztalcenie wyzsze
(w wielu krajach wysoko rozwinietych odsetek studiujacych kobiet prze-
kracza liczbe mezczyzn). Trzeba przy tym stwierdzié, ze kobiety uzyskuja
coraz wyzsze pozycje na rynku pracy?°.

23 N. Grubb, S. Field, H. M. Jahr, J. Neumiiller: Finland - Country Note. Equity in Education.
Thematic Review, OECD 2005, s. 19-20, <www.oecd.org/dataoecd/49/40/36376641.pdf>, (data
dostepu: 15.07.2013).

** A.Gromkowska-Melosik: Kobiecos¢ w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje, Po-
znan 2002, S. 95-133.

2% Taz: Macierzyristwo, dyplom akademicki i sukces zawodowy kobiet, [w:] Problemy nieréwno-
Sci spotecznej w teorii i praktyce edukacyjnej, red. A. Gromkowska-Melosik, T. Gmerek, Krakéw
2008, 5. 99-107.

26 Taz: Indywidualizm, liberalna edukacja i paradoksy emancypagji kobiet, [w:] Problemy nie-
réwnosci spotecznej..., dz. cyt., s. 78-81.
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Wykres 3. Odsetek absolwentéw studidw pierwszego stopnia w wybranych krajach $wiata, dane

dla2006r.
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Zrédto: Equally Prepared for Life? How 15-Year Old Boys and Girls perform in School, oprac. OECD,
Paris 2009, s. 14.

Réwnocze$nie jednak w wielu krajach (nawet w wysoko rozwinietych
panistwach dobrobytu) dostrzegalne jest zréznicowanie pozycji pomiedzy
kobietami i mezczyznami w wielu sferach rzeczywisto$ci spotecznej. Dla
przyktadu, w Norwegii aktualnie kobiety stanowig okoto sze§édziesieciu
procent ogélnej liczby studiujacych?. Trzeba jednak stwierdzié, ze wskaz-
niki ilo§ciowe nie dostarczajg dowod6éw na istnienie plciowej réwnosci®®.

W wielu krajach podziaty na rynku pracy wyznaczaja specyficzne
mozliwo$ci awansu zawodowego absolwentek instytucji ksztatcenia
wyzszego®. Dla przyktadu, pomimo wielu lat rzadowej polityki réwnosci,
Skandynawia ma jeden z najbardziej podzielonych pod wzgledem ptcio-
wym rynkéw pracy spoéréd krajéw Zachodu®®. Podobnie zauwaza Anne
Smehaugen, piszac: ,Gdy plciowa nieréwnos¢ jest mierzona w kategoriach

%’ Changes in tertiary education participation, Statistics Norway 2010, <www.ssh.no/english/
subjects/04/02/40/utuvh_en/tab-2010-06-01-03-en.html>, (data dostepu: 15.07.2013).

%8 Por. S. S. Lie, M. Teigen: Higher Education in Norway: a nirvana of equality for women?,
[w:] The Gender Gap in Higher Education, red. S. S. Lie, L. Malik, D. Harris, London 1994, s. 118,
oraz L. A. Stgren, C. A. Arnesen, Women’s and men’s choice of higher education - what explains
the persistent sex segregation in Norway, ,,Studies in Higher Education” 2007, t. 32, nr 2, s. 253.

*° Por. E. Waszkiewicz: Prawne i instytucjonalne formy przeciwdziatania dyskryminacji kobiet
w Polsce (2001-2005), [w:] Fenomen nieréwnosci spotecznych, red. J. Klebaniuk, Warszawa 2007,
5.122-123.

%9S.S.Lie, A. S. Pedersen, M. B. Rorslett: Higher education - the road to equality for women?,
[w:] Gender and Education in a Life Perspective, red. G. Bjeren, I. Elgquist-Saltzman, Aldershot
1994, 5.39.
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uczestnictwa kobiet i $redniej pomiedzy kobietami i mezczyznami, Nor-
wegia (i Skandynawia w ogéle) jest oceniana jako posiadajaca wysoki

stopien plciowej réwnosci. Jednakze, szczegdlnie w Norwegii, edukacja

i rynek pracy sg sferami w wysokim stopniu podzielonymi”. Autorka ta

dostrzega zaréwno podzialy pomiedzy sektorami, w ktérych zatrudniane

sg kobiety (najwiecej kobiet zatrudnianych jest w norweskim sektorze pu-
blicznym), jak i zréznicowanie w zarobkach uzyskiwanych przez kobiety
czy klasowe zréznicowanie rzutujace na szanse uzyskiwania wyzszych

pozycji spotecznych i zawodowych®. Takze wspdtczesne tendencje w nor-
weskiej edukacji wyzszej majg wpltyw na utrzymywanie sie spotecznych

i zawodowych profili pomiedzy kobietami i mezczyznami®?.

Nizsza pozycja kobiet dostrzegalna jest jednak najbardziej w krajach
biednych. W krajach Ameryki kaciniskiej kobiety zajmuja szczegélnie nie-
uprzywilejowang pozycje w poréwnaniu z mezczyznami w zakresie do-
stepu do edukacji i uczestnictwa w niej. Ponadto dziewczeta pochodzace
z grup nieuprzywilejowanych o wiele czesciej ,wypadaja” z systemu szkol-
nego z powodu konieczno$ci pomocy w pracach domowych, jak réwniez
pracy zarobkowej. Rodzice postrzegajacy edukacje jako ,inwestycje” pre-
feruja ksztatcenie chtopcéw. Warto réwniez zwrécié¢ uwage na fakt zaj-
mowania przez kobiety nizszych pozycji na rynku pracy, co zwigzane jest
z posiadanym przez nie nizszym poziomem wyksztalcenia®.

Takze w krajach, w ktdrych istnieje silnie usankcjonowana kulturowo
podporzadkowana pozycja kobiet mozna zauwazy¢ silny efekt dyskrymi-
nacji plciowej. W krajach Azji potudniowo-wschodniej kobiety zajmuja
nizsze pozycje w porzadku stratyfikacyjnym. Dotyczy to zaréwno ich po-
zycji w edukacji, jak i na rynku pracy. Agnieszka Gromkowska-Melosik
wskazuje na wyrazne podloze kulturowe opisywanych proceséw. Analiza
sytuacji kobiet w Japonii dostarcza dowodéw na istnienie uwarunkowan
tkwiacych w pogladach spotecznych i strukturze rodziny, co wyraznie
determinuje pozycje kobiet. Autorka ta zauwaza, ze ,orientacja na przy-
gotowanie kobiet do petnienia jasno okreslonych tradycyjnych rél spo-
tecznych prowadzi w praktyce do konsekwentnego obnizania samooceny

' A.Smehaugen: Inclusion& Exclusion in Culture, Learning and Education. A European Per-
spective. The Cases of Spain and Norway, Stockholm 2001, s. 215.

32 1, A.Stgren, C. A. Arnesen: dz. cyt., s. 253.

% N. P. Stromquist: What Poverty Does to Girls’ Education. The intersection of class, gender and
Policy in Latin America, ,Compare” 2001, t. 31, nr 1, s. 46-47.
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i aspiracji edukacyjnych oraz zawodowych kobiet japoniskich. Polega to -
na wszystkich szczeblach szkolnictwa - na kwestionowaniu ich predys-
pozycji (intelektualnych lub osobowosciowych) oraz upowszechnianiu
subiektywno$ci opartej na matki i gospodyni domowej. Najogdlniej, wy-
stepuje tu (zwykle udana) préba «plciowego segregowania» spotecznego
znaczenia, jakie ma edukacja wyzsza: sukcesu zawodowego w przypad- | 89
ku mezczyzn oraz przygotowania do spotecznej reprodukeji rodzin klasy
$redniej w przypadku kobiet”**.

Kulturowe przekonania dotyczace nizszego statusu kobiet czesto funk-
cjonuja w tradycyjnych spotecznosciach krajéw stabo rozwinietych. W wie-
lu krajach preferencje w zakresie ksztalcenia chtopcéw stanowia jawnie
podtrzymywany i czesto wyrazany poglad.

W Chinach rodzice przykladajg o wiele mniejsza uwage do edukacji
dziewczat niz do edukacji chtopcéw. Zwigzane jest to (z jednej strony) z tra-
dycyjnie usankcjonowanym w spoteczenistwie chifiskim (patriarchalnym)
przekonaniem o nadrzednosci mezczyzn nad kobietami. Jak zauwaza Yu
Wei, chociaz ,feudalny system, w ktérym kobiety byly traktowane jako nie-
wolnice, zostal wykorzeniony po stworzeniu Chiriskiej Republiki Ludowej,
to jednak stare feudalne idee i mentalno$é, utrzymujace sie od tysiecy lat,
z réznych wzgledéw pozostaty gteboko zakorzenione. Poglady podkreslaja-
ce wyzszo$¢ mezczyzn nad kobietami nadal dominuja w my$leniu niekté-
rych ludzi i rzadzg ich dzialaniami”®®. Z drugiej strony, istnieje przekonanie,
ze kobiety sg pozbawione zdolnosci. W Chinach funkcjonuje od tysiecy lat
popularne powiedzenie, ze ,cnota kobiety jest by¢ bez talentu”®. Ponad-
to ,wiele oséb nadal wierzy, ze poniewaz kobiety réznig sie od mezczyzn
biologicznie, nie potrzebuja edukacji wyzszej”. Istnieje powszechne prze-
konanie, ze ,nawet jesli kobiety beda sie ksztalcié, nie moga osiagnaé po-
dobnych rezultatéw jak mezczyZni”. Czesty jest takze poglad, ze z powodu
ograniczonych zasobéw edukacji wyzszej, zachecanie kobiet do studiowa-
nia jest marnotrawstwem?®. Trzeba réwniez dodaé, ze rodzice niechetnie

8¢ A.Gromkowska-Melosik: Macierzyristwo, dyplom akademicki i sukces zawodowy kobiet,
[w:] Problemy nieréwnosci spotecznej..., dz. cyt., s.102.

% Y. Wei: Women’s education in China, Beijing 1995, s. 89.

%¢ L. Wei: The Dilemma in Chinese Women'’s Receiving an Education. Its Impact and an Analysis
of the Reasons, ,Chinese Education and Society” 2000, nr 2, s.38.

8 L.Jie: The Rise in Women'’s Status and Higher Education in China, ,Chinese Education and
Society” 2000, t. 33, nr 2, 5. 33.
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wydaja pienigdze na edukacje swych cérek. Fakt ten zwigzany jest z prze-
konaniem, ze ostatecznie cérka i tak wyjdzie za maz, a tym samym opusci
swoja dotychczasowa rodzine - nie warto wiec inwestowa¢ w jej edukacje
(znane chifiskie powiedzenie glosi, ze ,cérka, ktéra wychodzi za maz, jest
jak miska wody wylewana za drzwi”). Innym powodem, (ktéry cze$ciowo
ma réwniez swoje podtoze ekonomiczne) jest potrzeba posiadania sity ro-
boczej w domu. W konsekwencji czesto rodzice zmuszaja swoje cérki, aby
zrezygnowaly ze szkoly. Kolejnym wreszcie czynnikiem, ktéry zmniejsza
szanse kobiet chiniskich na kontynuowanie edukacji, jest tradycja wzgled-
nie wczesnego zamazpéjécia i szybkiego zrodzenia dzieci. Pomimo, Ze - jak
pisze Liu Wei - ,tradycja ta mocno zmienia si¢ w Chinach, to jednak nadal
stanowi popularne przekonanie, szczegdlnie wsrdd kobiet”*®.

Inne czynniki zwigzane sa z dysproporcjami w rozwoju ekonomicz-
nym pomiedzy miastem a wsia, a takze pomiedzy poszczegélnymi regio-
nami kraju®. Jednoczeénie, spoérdéd ogélnej liczby studiujacych, zdecy-
dowanie wiecej kobiet pochodzi z miasta niz ze wsi*®. W efekcie kobiety
maja o wiele mniejsze szanse dostania si¢ na studia wyzsze. Nieréwnosci
istniejace w systemie edukacyjnym dodatkowo wzmacniane sg przez ry-
nek pracy (na ktérym kobiety zajmuja o wiele gorsze pozycje niz mez-
czy#ni). Przedsiebiorcy niechetnie zatrudniaja kobiety ze wzgledu na to,
ze beda one ,nieefektywne” (wyjda za maz i beda rodzié dzieci). Poza tym
poziom edukacji kobiet jest - jak juz podkreslono - nizszy niz mezczyzn,
stad trudniej jest im konkurowa¢ o dobre miejsca pracy*'. Ruth Hayhoe,
piszac o mozliwoéciach zmiany sytuacji spotecznej w Chinach (w kontek-
$cie edukacji), nie stawia przy tym dobrej prognozy dla kobiet. Stwierdza,
ze ,jesli procesy stratyfikacji podaza za wzorami wschodnioazjatyckimi
ijesli chinskie uniwersytety stang sie instytucjami masowymi, to wéw-
czas kobiety beda prawdopodobnie zajmowaé nadal nizsze szczeble sys-
temu, podczas gdy mezczyzni zdominuja szczeble elitarne, ktére dostar-
czaja mozliwosci zatrudnienia na najwyzszych poziomach zarzagdzania™?.

%8 L. Wei: The Dilemma in Chinese Women’s..., dz. cyt., s. 38.

% Y. Wei: Women’s education in China..., dz. cyt., s. 85.

40 Z. Gui: Science and Technology in China: Successes and Challenges for Women’s Participa-
tion, [w:] Women and the University Curriculum. Towards Equality, Democracy and Peace, red.
M.-L. Kearney, A. H. Ronning, London 1996, s. 173.

*! L. Wei: The Dilemma in Chinese Women’s..., dz. cyt., s.37.

2 R.Hayhoe: China’s Universities 1895-1995. A Century of Cultural Conflict, New York 1996,
S.206.
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Warto w tym miejscu podkresli¢ powigzanie oddziatywania réznorod-
nych czynnikéw (takich jak zamozno$é populacji, poziom urbanizacji czy
uwarunkowania kulturowe) na sytuacje zréznicowania ptciowego w szkol-
nictwie. Przykladem tego moze by¢ sytuacja dostepu kobiet do edukacji
w Kambodzy*®. Tabela 4 ukazuje zalezno$¢ pomiedzy naborem kobiet na
poszczegblne poziomy ksztalcenia i obszarem ich zamieszkiwania. Wyraz- | 91
nie dostrzegalny jest zmniejszajacy sie odsetek kobiet na kolejnych pozio-
mach ksztalcenia, skorelowany z odlegtoscia od obszaréw zurbanizowanych.

Tab. 4. Odsetek dziewczat podejmujacych ksztatcenie podstawowe i Srednie w Kambodzy,
w zaleznosci od lokalizacji szkoty, dane dla roku szkolnego 1997/1998

Poziom Liczba Miasta Wsie ?il;?:?(:)y
ksztatcenia catkowita polozone
podssztI:l:zwa 81,2 88,5 854 439
tradnia [0 16,8 35,6 12,0 0,4
Szkota Srednia | 57 Toa P 00
Szkota srednia I1° ' ' ' ,

Zrédto: D. Ayres, Education and the Localization of Structural Adjustment in Cambodia, [w:]
Globalization and Educational Restructuring in Asia and the Pacific Region, red. K.-H. Mok,
A.Welch, London 2003, s. 248.

Takze zalezno$ci pomiedzy plcia a pochodzeniem spotecznym wskazuja
na korelacje wspomnianych czynnikéw i ich wplyw na ostateczna pozycje,
jaka zajmuja jednostki w systemie stratyfikacyjnym. W spoleczenistwach
wiekszosci krajéw wysoko rozwinietych mozna dostrzec pewien paradoks.
Cho¢ z perspektywy réwnosci edukacyjnych szans relatywna pozycja ko-
biet w stosunku do pozycji mezczyzn wyrdéwnuje sig, to jednak pozycja ko-
biet z r6znych klas spotecznych w duzym stopniu pozostaje niezmieniona.
Na przyktad w Finlandii mozliwo$ci edukacyjne mezczyzn i kobiet ulegaja
zmianom w wiekszym stopniu niz mozliwosci jednostek pochodzacych
z réznych grup spoteczno-ekonomicznych**. Demokratyzacja edukacji

3 D. Ayres: Education and the Localization of Structural Adjustment in Cambodia, [w:] Glo-
balization and Educational Restructuring in Asia and the Pacific Region, red. K.-H. Mok, A. Welch,
London 2003, s. 248.

** 0.Kivinen, R. Rinne: The Social Inheritance of Education. Equality and Educational Opportu-
nity Among Young People in Finland, Helsinki 1995, s. 302-303, oraz L. Husu, Gender Discrimination
in the Promised Land of Gender Equality, ,Higher Education in Europe” 2000, t. 25 1r 2, 5. 222.
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w Finlandii ma zatem rézne wymiary - i dokonuje sie raczej w poprzek
istniejacej hierarchii spotecznej (poprzez zwigkszanie relatywnej dostep-
nosci coraz to wyzszych szczebli edukacji dla wszystkich grup spotecz-
nych) niz poprzez niwelowanie réznic istniejacych pomiedzy grupami®.

Przynalezno$é rasowa i etniczna

Jednym z istotnych czynnikéw determinujacych réznice w zakresie do-
stepu do szkolnictwa, stopienl uczestnictwa w edukacji oraz osiagniecia
edukacyjne jednostek jest pochodzenie etniczne i rasa*®. Wiele badan -
prowadzonych w réznych krajach i na réznych kontynentach - dostarcza
dowodéw na istnienie ogromnych dysproporcji powiazanych z przynalez-
noscig etniczng i rasowa jednostek®’.

Mozna wskaza¢ kilka tendencji w sferze uczestnictwa imigrantéw
w szkolnictwie i mozliwos$ci uzyskiwania przez nich sukcesu zyciowego
za posrednictwem systemu edukacji. Po pierwsze, znaczacy wpltyw na
uzyskanie sukcesu edukacyjnego i spoteczno-ekonomicznego ma pocho-
dzenie z okreslonej grupy imigracyjnej i mniejszosciowej, a takze polityka
panstwa, do ktérego dana grupa wyemigrowata.

Warto choéby wskazaé na znaczace réznice w poziomie osiagnie¢ szkol-
nych pomiedzy uczniami pochodzacymi z poszczegdlnych grup etnicznych
(wyniki uzyskiwane przez dzieci i mlodziez pochodzacych z réznych kra-
jéw i kontynentéw sg znaczaco odmienne). Jest to tendencja widoczna
w wielu krajach, ktére staly sie miejscem imigracji jednostek pochodzacych
z réznych grup etnicznych. Wynika ona ze zréznicowania imigrantéw pod
wzgledem statusu spoleczno-ekonomicznego, ich poziomu wyksztalcenia,
jak réwniez mozliwosci (i checi) asymilacji. Spogladajac na zaleznosci
pomiedzy statusem spoleczno-ekonomicznym i kategoria pochodzenia
etnicznego a wynikami ksztalcenia, mozna zauwazy¢, ze jednostki pocho-
dzace z nieuprzywilejowanych grup etnicznych osiagaja generalnie nizsze
wyniki ksztalcenia niz te pochodzace z bardziej uprzywilejowanych grup*®.

** T. Gmerek: Spoteczne funkgje szkolnictwa w Finlandii, Poznarn-Leszno 2007, s. 181-185.

¢ Z.Melosik: Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Krakéw 2007, s. 210-226.

*7 V. S. Walker, K. N. Archung: The Segregated Schooling of Blacks in the Southern United
States and South Africa, ,Comparative Education Review”, t. 47, nr 1, 2003, s. 21; oraz Z. Melosik:
Dyskryminacja w walce z dyskryminacjq? Kontrowersje wokét ,,dziatari afirmatywnych” w Stanach
Zjednoczonych, [w:] Edukacja i stratyfikacja spoteczna, red. T. Gmerek, Poznan 2003, s. 166.

¢ 1. McCallum, F. Demie: Social class, ethnicity and educational performance, ,Educational
Research” 2001, t. 43, nr 2, s. 157.
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Istotnym czynnikiem ograniczajacym mozliwosci sukcesu edukacyjnego
jest réwniez staba znajomosé jezyka.

Kolejny czynnik - specyfika osiedlenia sie imigrantéw - dotyczy zaj-
mowania przez nich catych dzielnic w wielkich miastach, a w konse-
kwencji - tworzenia przez grupy etniczne swoistych enklaw kulturowych
i spotecznych*’. Dla przyktadu, zjawisko koncentracji dzieci z mniejszosci
w hiszpanskich szkotach publicznych funkcjonujacych w nieuprzywile-
jowanych dzielnicach prowadzi nie tyko do intensyfikacji proceséw ich
wykluczania z edukacji, lecz takze Zle wplywa na uczace sie tam dzieci
z rodzin hiszpaniskich, ktére - uczestniczac w ksztatceniu na niskim po-
ziomie (w szkotach o stabym prestizu) - s3 w konsekwencji marginalizo-
wane na kolejnych szczeblach ksztatcenia®™.

Analizujac sytuacje zréznicowania systemu szkolnego w kategoriach
etnicznych, uzywa sie¢ nazwy ,getta szkolne” - dla wyraznego podkre-
$lenia odmiennosci Srodowiska szkolnego, w ktérym rozwijajg sie dzieci
pochodzace z réznych klas i grup spolecznych. Istnienie takiego zrézni-
cowania oznacza udzial szkolnictwa w tworzeniu sie wyraznego procesu
stratyfikacji. Z tej perspektywy edukacja staje sie elementem reprodukeji
statusu spoleczno-ekonomicznego z rodzicéw na dzieci, a proces ksztat-
cenia - formowaniem klasowych zaleznosci. Réwnoczesnie szkolnictwo
staje sie czynnikiem wykluczenia spotecznego dla jednostek pochodza-
cych z nizszych warstw spotecznych (na przyktad wiekszosci nieuprzy-
wilejowanych grup imigrantéw). Dzieci pochodzace z rodzin imigrantéw
rzadziej uczestniczg w edukacji przedszkolnej, a takze czesciej trafiajg do
szkét specjalnych. Ponadto o wiele cze$ciej dotyczy ich zjawisko odsiewu
szkolnego, a ich wybory edukacyjne sg zwykle zorientowane na ksztalce-
nie w szkotach o niskim prestizu®.

Takze w Szwecji zjawiska imigracji sa bardzo wyraZzne®?. Nieréwno-
Sci spoteczne, kulturowe i edukacyjne dotyczace grup mniejszo$ciowych

** 'W. Rabczuk: Polityka edukacyjna Unii Europejskiej wobec imigrantéw oraz mniejszosci naro-
dowych i etnicznych, Warszawa 2002, s. 86.

% J. Calero: An Assessment of Educational Equity and Policy in Spain, [w:] International Studies
in Educational Inequality, Theory and Policy, t. 2: Inequality in Education Systems, red. R. Teese,
S.Lamb, M. Duru-Bellat, Dordrecht 2007, s. 115.

°! S.Field, M. Kuczera, B. Pont: No More Failures: Ten Steps to Equity in Education..., dz. cyt.,
8. 150.

*2 S.Lindblad, L. Lundahl, J. Lindgren, G. Zackari: Educating for the New Sweden?, ,Scandi-
navian Journal of Educational Research” 2002, t. 46, nr 3, s. 283-285.
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przekladaja sie réwniez na warunki socjalne (na przyktad mieszkanio-
we). Dla przyktadu, w Sztokholmie do miejsc najczesciej zamieszkiwa-
nych przez imigrantéw nalezg biedniejsze dzielnice. Imigranci zamiesz-
kuja wielkie betonowe osiedla na przedmie$ciach, majgce niski standard,
a ,stratyfikacja na rynku pracy jest w ten sposéb odtwarzana w oparciu
o klasowo i etnicznie zdeterminowang dystrybucje populacji, z masami
imigrantéw mieszkajacych wspélnie z nisko zarabiajacymi rodzinami
szwedzkimi oraz rodzinami posiadajagcymi réznorodne problemy. Te
zjawiska tworza zwrotnie klasowsa i etniczng segregacje w ramach lo-
kalnego systemu szkolnego”*.

Kolejny czynnik wplywajacy na mozliwosci imigrantéw stanowi dys-
kryminacja na rynku pracy. Mozna bowiem stwierdzié, Ze reprezentan-
ci grup mniejszo$ciowych o wiele czesciej podejmuja prace na nizszych
stanowiskach, nawet w sytuacji, gdy maja podobny poziom formalnego
wyksztaltcenia. Dla przyktadu, pozycja spoteczna mniejszoéci etnicz-
nych w Danii (zaréwno imigrantéw i uchodzcéw, jak i ich potomkéw)
jest o wiele stabsza niz obywateli duriskich. Jest to szczegélnie widoczne
w odniesieniu do imigrantéw pochodzacych z krajéw Trzeciego Swiata.
Trzeba zaznaczy¢, ze - podobnie jak widoczne jest to w Szwecji czy Nor-
wegii - poziom wyksztalcenia odmiennych grup imigrantéw jest bardzo
zréznicowany. Jednostki pochodzace z krajéw europejskich czy Ameryki
Pétnocnej majg zdecydowanie wyzszy poziom wyksztalcenia niz repre-
zentanci pozostatych grup. Fakt ten przeklada sie w znaczacym stopniu
na mozliwosci uzyskiwania dobrej pracy - imigranci z krajéw Trzeciego
Swiata zajmuja zwykle nizsze pozycje zawodowe i spoteczne®.

Nieréwnosci istniejace w systemach szkolnictwa w odniesieniu do
kategorii etnicznosci zalezg od specyfiki danej mniejszosci oraz kraju,
w ktérym zyje. Réwnoczednie ogromne zréznicowanie w osiagnieciach
pomiedzy grupami etnicznymi powigzane jest z ich kapitalem kulturo-
wym i spotecznym, poziomem formalnego wyksztalcenia, znajomoscia
jezyka oraz strategiami obieranymi w procesie spotecznej asymilacji.

%2 C.-U. Schierup: The ethnic tower of Babel. Political marginality and beyond, [w:] Paradoxes
of Multiculturalism, red. A. Alund, C.-U. Schierup, Aldershot 1991, s. 128-129.
** T. Gmerek: Szkolnictwo wyzsze w krajach..., dz. cyt., s.170-171.
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Instytucjonalne uwarunkowania nieréwnosci w sferze szkolnictwa

Sposoby dziatania instytucji edukacyjnych stanowig konsekwencje funk-
cjonowania okreslonych relacji spotecznych®®. Z perspektywy selekcyjnej
funkcji szkolnictwa sa one wewnetrznymi sposobami reakeji systemu edu-
kacji na istniejgce zréznicowanie spoteczne. Pozaszkolne czynniki warun-
kujace nieréwnosci w sferze edukacji sa ze sobg najczesciej wzajemnie
skorelowane, ponadto pozaszkolne oraz instytucjonalne czynniki nakta-
daja sie w procesie konstruowania i odtwarzania nieréwnosci spotecznych.

Niezwykle waznym kryterium wptywajagcym na powstawanie i utrzy-
mywanie sie nieré6wno$ci w dostepie do szkolnictwa, a takze na mozli-
woéci, jakie uzyskuja jednostki za posrednictwem systemu edukacji, jest
lokalizacja instytucji ksztalcenia. Mozna wyrézni¢ w tym kontekscie
przynajmniej cztery istotne poziomy wspomnianego zréznicowania.
Pierwszym z nich jest dostepnoé¢ instytucji na okreslonym poziomie
ksztalcenia. Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage choéby na nieréw-
nomierng dostepnos¢ edukacji przedszkolnej, co przektada sie na zréz-
nicowanie w zakresie uczestnictwa dzieci z okreslonych spotecznosci
w ksztalceniu na tym poziomie. Takie zréznicowanie wystepuje zaréwno
w odniesieniu do kryterium pochodzenia spolecznego dziecka i jego miej-
sca zamieszkania, jak réwniez polityki o§wiatowej okreslonego pafistwa
w zakresie zapewnienia opieki przedszkolnej dzieciom.

Wykres 4. Uczestnictwo dzieci w wieku 3-6 lat w formach edukacji przedszkolnej w wybranych
krajach (w roku szkolnym 2005/2006)
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spotecznych, dz. cyt., s.31-34.
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Zrédto: Tackling Social and Cultural Inequalities through Early Childhood Education and Care in
Europe, oprac. EACEA P9 Eurydice, Brussels 2009, s. 65.

Drugi poziom zréznicowania wyznaczony jest przez podziat dotyczacy
wynikéw ksztalcenia szkét w danym miescie. Zjawisko to w szczegélno-
$ci dotyczy duzych aglomeracji, w ktérych dziala wiele szkét tego samego
typu (na przyktad kilka, kilkanascie lub kilkadziesiat gimnazjéw czy liceéw).
Szkoly tego samego typu prezentuja zwykle zréznicowane wyniki ksztat-
cenia (czesto skorelowane z miejscem ich lokalizacji w dzielnicy, w ktérej
zamieszkuja populacje majace podobny status spoleczno-ekonomiczny).
Wyniki szkét majg ponadto istotny wptyw na specyfike naboru uczniéw
z odmiennych $rodowisk spoteczno-ekonomicznych®. Kolejny (trzeci) po-
ziom zréznicowania widoczny jest pomiedzy szkotami w miastach i na wsi®.

*¢ P. Mikiewicz: Selekcja i segmentacja spoteczna jako immanentna funkcja systemu edukacji,
[w:] Fenomen nieréwnosci spotecznych..., dz. cyt., s. 68-69.

% B. Kotaczek: Dostep mtodziezy do edukacji. Zréznicowania, uwarunkowania, wyréwnywanie
szans, Warszawa 2004, S. 15.
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Czwarty istotny poziom zréznicowania mozna zaobserwowac w odniesieniu
do regionéw stabo i silnie rozwinietych. W Polsce dostrzegalny jest proces
stratyfikacji szkét zaréwno w zaleznoéci od czynnika terytorialnego, jak i od
tego czynnika, ktéry zwiazany jest z pochodzeniem spolecznym uczniéw®.

Zréznicowanie w dostepie do réznych typéw szkét mozna dostrzec
takze pomiedzy regionami Anglii. Najwiecej selekcyjnych instytucji | 97
(osiagajacych najlepsze wyniki ksztalcenia) funkcjonuje w bardziej za-
moznych regionach, w ktérych zamieszkuja reprezentanci najbardziej
uprzywilejowanych grup spolecznych. W Anglii tendencje edukacyjnej
segmentacji w latach dziewieédziesiatych ulegly nasileniu, a selekcyjnosé
szkot prywatnych ulegla w tych obszarach zwiekszeniu®. Ponadto zréz-
nicowanie poziomu szkét srednich powigzane jest $ciéle z geograficznym
rozmieszczeniem zamoznych i nieuprzywilejowanych populacji w okre-
$lonych dzielnicach miast czy regionach Anglii®.

Z kolei w Finlandii dostrzegalne jest najmniejsze sposréd krajéw OECD
zréznicowanie wynikéw nauczania pomiedzy poszczegélnymi szkotami
oraz regionami kraju®'. Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze znakomite
efekty funkcjonowania fifiskiego szkolnictwa stanowia konsekwencje po-
lityki o$wiatowej prowadzonej w Finlandii od lat sze$¢dziesigtych XX w.
Polityka ta - ktadaca nacisk na réwnomierny rozwéj wszystkich obszaréw
kraju, jak réwniez niwelowanie istniejacych wyraznych réznic pomiedzy

,biedna pbétnoca i bogatym potudniem” - przyniosta widoczne rezultaty.
Zréznicowanie pomiedzy szkotami osiggajacymi najlepsze i najgorsze
wyniki ksztalcenia w Finlandii jest najmniejsze sposrdéd krajéw OECD.
W testach PISA przeprowadzonych w 2000 r. zréznicowanie w osiggnie-
ciach uczniéw w testach czytania pomiedzy szkotami w Finlandii wynio-
sto zaledwie 12%, podczas gdy srednia dla krajéw OECD wyniosta az 36%.
Z kolei w testach PISA z 2003 r. zréznicowanie w osiggnieciach finiskich
uczniéw z poszczegblnych szkét w testach matematycznych wyniosto za-
ledwie 6%. Trzeba przy tym zaznaczy¢, ze nawet szkoly majace w Finlandii

s¢ B, Sliwerski: Polski system oswiatowy, [w:] Pedagogika poréwnawcza, red. J. Priicha, War-
szawa 2004, S. 315-316.

% M. Noden: School choice and polarisation. Any evidence for increased segregation?, ,New
Economy” 2001, t. 8, nr 4, 5.199-202.

€0 Ch. Taylor: Hierarchies and ‘local’ markets: the geography of the ‘lived” market place in secon-
dary education provision, ,Journal of Education Policy” 2001, t. 16, nr 3, s. 212.

' G.N. Marks: Are between- and within-school differences in student performance largely due
to socio-economic background? Evidence from 30 countries, ,,Educational Research” 2006, t. 48, nr1, s. 30.
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najstabsze osiagniecia, uzyskaly rezultaty powyzej Sredniej typowej dla
krajéw OECD®.

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze w Finlandii miejsce zamieszkania jed-
nostki i wielkoé¢ szkoty posiada niewielki wptyw na osiagniecia eduka-
cyjne uczniéw - ,w Finlandii nieistotne jest, w jakim miejscu uczen zyje
oraz do jakiej szkoty péjdzie. Mozliwo$ci ksztatcenia sg w praktyce takie
same w calym kraju, niezaleznie od tego, czy uczen ten mieszka na dale-
kiej Péinocy - w najdalszych obszarach regionu Lapland, czy w stolecz-

nym obszarze Helsinek”®.

Wykeres 5. Stopieit zréznicowania w naborze pietnastolatkéw z odmiennych grup spotecznych do
poszczegdlnych szkét, w wybranych krajach $wiata - dane dla 2003 r.

O Indeks spotecznej selekcyjnosci szkot
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* Indeks spotecznej selekcyjnosci obrazuje stopien, do ktdrego w danym kraju
zréznych grup spoteczno-ekonomicznych do odmiennych szkot

selekcja pi ich uczniow pochodzacych

¢PuJ

** Dla przyktadu, w Finlandii, Norwegii i Szwegji, szkoty maja podobny sktad spoteczny uczniéw, natomiast na Wegrzech i w Turcji - poszczegdlne
szkoty prezentujg bardzo odmienny sktad spoteczny

Zrédto: S. Field, M. Kuczera, B. Pont, No More Failures: Ten Steps to Equity in Education, Paris
2007, 5. 57.

Scisle powigzany ze zjawiskiem zréznicowania poziomu szkét jest
proces selekcji szkolnych®. Schematy podziatu uczniéw na klasy szkolne
moga by¢ rézne - w zaleznosci od kryterium selekcji. Z perspektywy ka-

2 P. Linnakyld, J. Valijarvi: Secrets to Literacy Success: The Finnish Story, ,Education Canada”
2005, t. 45, nr' 3, 5. 34.

¢ P.Linnakylé: Finnish education - reaching high quality and promoting equity, ,,Education
Review” 2004, t.17, nr 2, s. 36-37.

 M.]. Szymanski: Studia i szkice z socjologii edukacji, Warszawa 2000, s.100-111.

DIALOGI O KULTURZE I EDUKACJI | NR 1(2)/2013 | ISSN 2300-360X



tegorii selekcji doszkolnych moze to by¢ podziat uczniéw na klasy szkolne
w zaleznosci od pochodzenia spotecznego (klasy spotecznej) rodzicéw, po-
ziomu ich formalnego wyksztatcenia lub prestizu wykonywanego zawodu.
Warto zauwazy¢, ze proces ten jest czesto powigzany z istnieniem zjawisk
ukrytego programu (nie jest zatem zalozony i realizowany jawnie).

| 99

Wykres 6. Schemat ukrytej selekcji uczniéw w szkole podstawowej w zaleznosci od poziomu
wyksztatcenia rodzicow

Klasa A Klasa B Klasa C Klasa D Klasa E Klasa F

Dzieci rodzicow
z wyksztatceniem
zawodowym lub
podstawowym

Dzieci rodzicow

Dzieci rodzicow
z wyksztatceniem
$rednim

z wyksztatceniem
wyZzszym

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Innym czynnikiem determinujacym szanse edukacyjne dzieci w sys-
temie szkolnym jest dzielenie uczniéw wedtug zdolnosci. W ten sposéb
tworzy sie klasy o zréznicowanym poziomie dalszego ksztalcenia. Zrézni-
cowanie to moze by¢ wzmocnione za posrednictwem przypisania klasom
szkolnym innych nauczycieli, odmiennego (mniej lub bardziej zaawan-
sowanego) programu ksztalcenia, wprowadzenia dodatkowych jezykéw
obcych, a takze zaje¢ ponadprogramowych.

Spogladajac na procesy odtwarzania nieréwnosci spotecznych za
posrednictwem systemu edukacji, trzeba stwierdzié, ze na mniej presti-
zowych (zawodowych) $ciezkach kontynuuja ksztatcenie zwykle dzieci
i mtodziez pochodzacy z mniej uprzywilejowanych warstw spotecznych.
Opisywane zjawisko jest wyraznie widoczne w Stanach Zjednoczonych.
Typowe dla amerykanskiej szkoty $redniej zjawisko podziatu na sciezki
(tracking) powiazane jest z my$leniem liberalnym oraz ideologig dosko-
natosci. Celem podziatu uczniéw na grupy programowe wedtug zdolno-
§ciiosiagniet jest w tym przypadku zapewnienie wyzszej efektywnosci
nauczania (i ,wychwycenie tych najbardziej utalentowanych i pracowi-
tych”). Zbyszko Melosik zauwaza, ze ,w rezultacie trackingu cze$¢ ucznidéw
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wchodzi na $ciezke akademicka, przygotowujaca do dalszej nauki na po-
ziomie uniwersyteckim, inni z kolei na $ciezke zawodowa, przy czym

odsetek Amerykanéw pochodzacych z mniejszosci oraz nieuprzywilejo-
wanych grup spolecznych jest w tym drugim przypadku znacznie wiek-
szy. Istnieje tu wiec oczywiste potwierdzanie istniejacych nieréwnosci

100 | spotecznych, pogtebianie istniejacych réznic w zakresie «kompetencji

intelektualnych» miedzy dzieémi pochodzacymi z (biednych) grup mniej-
szo$ciowych, a tymi, ktére pochodza z grup uprzywilejowanych”®. Te-
stowanie wplywa na klasyfikacje dzieci do okreslonej grupy, a w konse-
kwencji skutkuje formowaniem sie nieréwnosci spotecznych na poziomie

szkolnictwa wyzszego®.

Takze w Anglii powszechna jest praktyka dzielenia uczniéw pod
wzgledem poziomu zdolnoéci®’. Badania pedagogiczne dotyczace kon-
sekwencji zjawiska dzielenia uczniéw na grupy uzdolnienn w konkret-
nym przedmiocie (setting), wskazujg ze proces ten ma wiekszy wplyw na
potwierdzanie wstepnej klasyfikacji niz na potencjalny rozwéj uczniéw
w ramach grup®®. Z kolei uczniowie postrzegaja przypisanie nie jako pro-
sta konsekwencje wynikéw ksztalcenia, lecz bardziej jako ztozony zestaw
czynnikéw, takich jak zachowanie na lekcjach czy stosunek do nauczycieli
oraz dyscypliny szkolnej. Warto réwniez zauwazy¢, ze w kolejnych latach
ksztatcenia ruchliwo$¢ pomiedzy grupami jest w coraz wigkszym stopniu
ograniczona - skutkuje to potwierdzaniem statusu przypisania.

Takze badania przeprowadzane nad nauczycielami wskazuja, ze
w praktyce pedagogicznej najczesciej traktuja oni grupy zdolnosci jako
homogeniczne, a w konsekwencji , stosujg inne praktyki, kiedy prowadza
lekcje z uczniami podzielonymi na grupy, a inne, gdy nauczaja klasy zto-
zone z uczniéw o réznym poziomie zdolno$ci”. Oznacza to, ze przypisanie

5 Z.Melosik: Dyskryminacja w walce z dyskryminacjq? Kontrowersje wokét , dziatan afirma-
tywnych” w Stanach Zjednoczonych, [w:] Edukagja i stratyfikacja spoteczna, red. T. Gmerek, Poznai
2003, S.169.

¢ R.Teranishi, K. Briscoe: Social Capital and the Racial Stratification of College Opportunity,
[w:] Higher Education: Handbook of Theory and Research, t. XX, red. J. C. Smart, Dordrecht 2006,
5. 602-603.

" E. Potulicka: Nowa prawica a edukacja, cz. II, Reforma edukacji wedtug modelu demokracji
rynkowej oraz z perspektywy demokracji liberalno-etycznej i socjaldemokratycznej, Poznan-Torun
1996, 5. 97.

°® J.Ireson, S. Hallam, C. Hurley: What are the effects of ability grouping on GCSE attainment?,

,British Educational Research Journal” 2005, t. 31, nr 4, s. 455.
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do grupy stanowi w praktyce czynnik determinujacy osiggniecia uczniéw,
bowiem nauczyciele stosuja wobec uczniéw z odmiennych grup inne
standardy wymagan i oceny. Tak opisuja wspomniane zjawiska cytowa-
ni autorzy: ,Nauczyciele wyrazaja wyzsze oczekiwania wobec uczniéw
z najlepszych grup za poérednictwem pracy, ktéra wymaga szybkiego
tempa i jest zmienna, podczas gdy uczniowie z grup sklasyfikowanych | 101
nizej poddawani sg ksztalceniu w wolniejszym tempie, zawierajacemu
mniejsza porcje materialu”. Ponadto uczniowie w grupach sklasyfikowa-
nych nizej ksztatceni sg w formie bardziej ustrukturyzowanej, z uzyciem
czestszego powtarzania i mniejszymi mozliwo$ciami dyskusji. W efekcie

~nawet nauczyciele posiadajacy doswiadczenie w ksztalceniu klas ztozo-
nych z uczniéw o réznym poziomie uzdolniert zmieniaja swoje podejscie,
kiedy rozpoczynaja nauczanie w grupach, co sugeruje, ze organizacyjna
struktura grup uzdolniert ma wplyw na oczekiwania nauczycieli kiero-
wane wobec uczniéw”®.

Mozna stwierdzié, ze jeden z najwazniejszych czynnikéw zréznico-
wania mozliwosci edukacyjnych tkwi w zréznicowaniu poziomu grup
i powigzanych z nim zjawiskach naboru uczniéw z odmiennych grup
i klas spotecznych. W efekcie osiggniecia edukacyjne dzieci w grupach
zdolno$ci sg znaczaco odmienne, co czesto determinuje mozliwosci, ja-
kimi dysponuja one na kolejnych szczeblach systemu ksztatcenia. W kon-
sekwencji nieréwnosci spoleczne powigzane z rozmieszczaniem jedno-
stek na okreslonych $ciezkach wywieraja istotny wplyw na osiggniecia
edukacyjne ucznia i jego przyszte mozliwosci zyciowe - ,w szczegdlnosci
dlatego, ze jednostce raz przypisanej do nizszej grupy, zwykle nie udaje
sie awansowac¢””®. Zjawiska podziatu na $ciezki ksztatcenia majg swoiste
implikacje - wplywajgce na zréznicowanie w sferze rozwoju uczniéw
przypisanych do okreslonych grup. Warto w tym miejscu wskaza¢ kilka
z nich:

e tempo ksztalcenia jest szybsze w grupach zakwalifikowanych jako

wyzsze,

o grupy wyzszych osiggnie¢ sa czesto ksztalcone przez bardziej wy-

kwalifikowanych nauczycieli,

¢ Tamze.

7% L. M. Mulkey, S. Catsambis, L. C. Steelman, M. Hanes-Ramos: Keeping Track or Getting
Offtrack. Issues in the Tracking of Students, [w:] International Handbook of Research on Teachers
and Teaching, red. L.]J. Saha, A. G. Dworkin, New York 2009, s.1088.
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o atmosfera edukacyjna panujaca w grupach niskich osiaggnieé¢ nie
sprzyja nauczaniu i uczeniu sie, poniewaz uczniowie w tych gru-
pach uzyskuja niskie wyniki i zniechecaja sie do szkoly,

e nauczyciele o wiele rzadziej rozbudzajg aspiracje edukacyjne
uczniéw w grupach osiggnieé¢ zakwalifikowanych jako nizsze,

e umieszczenie uczniéw w grupie wyzszych osiagnie¢ powoduje
wzrost ich samooceny we wtasnych oczach oraz oczach nauczycieli -
przeklada sie to na optymalizacje rozwoju uczniéw w kolejnych
latach ksztalcenia™.

Kolejne konsekwencje wczesnego podziatu uczniéw dotycza braku
mozliwosci wzorowania sie przez mniej zdolnych uczniéw na wyzszych
aspiracjach i oczekiwaniach uczniéw zdolniejszych (co mogtoby prowa-
dzi¢ do wzmozenia przez nich wysitkéw i dokonania wiekszych poste-
péw w nauce). Inng konsekwencja wspomnianych proceséw jest zjawisko
stygmatyzacji mniej zdolnych uczniéw (naznaczanie ich jako ,stabych”
i zmniejszanie ich szans w nastepnych latach ksztalcenia, a takze na
rynku pracy). Ponadto wstepne klasyfikowanie uczniéw (szczegélnie
w miodym wieku) stanowi niewymierng wskazéwke przysztego poten-
cjatu jednostek i moze znaczaco obnizaé ich aspiracje edukacyjne. Waz-
nym elementem ksztaltujacym nieréwnosci w sferze szkolnictwa sg takze
zjawiska drugorocznosci i odsiewu szkolnego. W praktyce dotycza one
przede wszystkim mlodziezy z najmniej uprzywilejowanych $rodowisk,
a takze mniejszo$ci etnicznych.

Przeciwstawng forme praktyki o§wiatowej reprezentuje firiski sys-
tem edukacji. Klasy ztozone sg tu z uczniéw o réznym potencjale i po-
ziomie uzdolnien, co wpisuje sie w ogélnie zatozone cele integracji
oraz réwnosci szans o§wiatowych. Zwigzane jest to réwniez z faktem,
ze system edukacyjny w Finlandii nie ma charakteru selekcyjnego. War-
to zaznaczy¢, ze zjawisko powtarzania klasy na poziomie szkolnictwa
rozszerzonego zdarza sie tu sporadycznie. Podkre$la to Pirjo Linnakylé
piszac, ze ,nauczyciele nie moga wykluczy¢ nikogo i posta¢ do innej szko-
ty. Oczywiscie, w tym przypadku heterogeniczne grupy w klasie szkolnej
muszg by¢ relatywnie mate. Zréznicowane grupy w klasie wymagaja ela-
stycznego, doskonale zorganizowanego szkolnego §rodowiska, wptywu

' Tamze.
”? S.Field, M. Kuczera, B. Pont: dz. cyt., 151.
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nauczyciela na program ksztalcenia oraz indywidualnego podejécia do
ucznia, obejmujacego doradztwo, a takze specjalne wsparcie dla uczniéw
z trudno$ciami w nauce”. Mata liczba uczniéw w finskich klasach za-
pewnia zaréwno mozliwosci pracy z grupa, jak réwniez indywidualne
podejscie do ucznia. Wedtug danych OECD Finlandia jest przykiadem
kraju, w ktérym proporcja nauczycieli w stosunku do liczby uczniéw
jest jedna z najwyzszych™.

Zjawiska selekcyjne maja istotny wptyw na mozliwosci, jakie uzysku-
ja uczniowie z okreslonych grup spotecznych w zakresie otrzymywania
miejsca w danej szkole i dalej - w procesie osiggania sukcesu edukacyj-
nego. Warto w tym kontekscie wspomnie¢ o roli elitarnej edukacji, ktéra
w wiekszosci krajéw pozostaje sektorem dostepnym dla nielicznej gru-
py miodych ludzi pochodzacych z najbardziej uprzywilejowanych grup
spotecznych. Dla przykladu, w Stanach Zjednoczonych reprezentanci
grupy WASP (ang. white anglosaxon protestants - bialych anglosaskich
protestantéw) zajmuja najwyzsze pozycje spoteczne, korzystajac przy
tym z instytucji edukacyjnych jako usankcjonowanej $ciezki prowadza-
cej do sukcesu’. Elitarna edukacja stanowi w tym kontekscie instytucje
potwierdzajgca i sankcjonujacg wysoki status jednostek pochodzacych
najczesciej z wyzszych warstw spoleczenstwa’.

Zakonczenie

Celem egalitarnej polityki o§wiatowej jest stworzenie §rodowiska szkol-
nego umozliwiajacego wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw. Od-
powiednie finansowanie tego typu wsparcia jest kluczowe dla niwelowa-
nia nieréwnoéci wynikajacych z deficytéw spotecznych i kulturowych
domu rodzinnego ucznia, jak réwniez strukturalnych nieréwnosci wy-
nikajacych z czynnikéw instytucjonalnych (na przyklad zréznicowania
poziomu szkét) i pozainstytucjonalnych (na przyktad zréznicowania
terytorialnego). W zakofczeniu warto zwrdcié uwage na zestawienie
zalozen polityki oswiatowej zorientowanej na wyréwnywanie szans
7 P.Linnakyld: Finnish education - reaching high quality and promoting equity..., dz. cyt., s. 38.
¢ Z.Melosik: Teoria i praktyka edukacji..., dz. cyt., Krakéw 2007, s. 217-218.

> S.Rothblatt: Education’s Abiding Moral Dilemma: merit and worth in the cross-Atlantic de-
mocracies, 1800-2006, Oxford 2007, s. 65-108.
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o$wiatowych - sformulowanej w raporcie OECD. Stanowia one wy-
znaczniki dla realizacji egalitarnej polityki edukacyjnej w trzech sferach
(ksztattu systemu edukacji, praktyki o§wiatowej oraz jej finansowania).

Ksztalt systemu edukagji:

1. Ograniczenie zjawiska wczesnego podziatu uczniéw na grupy osia-
gniec i §ciezki ksztalcenia oraz odraczanie selekcji.

2. Wspieranie wyboréw edukacyjnych jednostek.

3. Wprowadzanie atrakcyjnych alternatyw edukacyjnych, likwidacja
tzw. §lepych $ciezek oraz zapobieganie odsiewowi szkolnemu na
poziomie szkoty $redniej.

4. Dostarczanie opcji drugiej szansy, umozliwiajacej jednostce po-
wtérne skorzystanie z edukacji.

Praktyka oswiatowa:

1. Identyfikacja oséb, ktére nie radzg sobie w szkole, i dostarczanie
im systematycznej pomocy oraz ograniczanie zjawiska drugorocz-
nosci.

2. Wzmacnianie zwigzkéw pomiedzy szkota i domem rodzinnym
ucznia, co ma na celu wsparcie rodzicéw z nieuprzywilejowanych
$rodowisk w dziataniach na rzecz edukacji ich dzieci.

3. Pozytywne odpowiedzi na zréznicowanie etniczne i dostarczanie
mozliwos$ci wlaczenia imigrantéw i mniejszosci w gtéwny nurt
edukacji.

Finansowanie:

1. Dostarczanie edukacji dobrej jakosci dla wszystkich, z naciskiem
na powszechng opieke przedszkolng oraz szkolnictwo podstawowe.

2. Wprowadzanie celowego finansowania uczniéw oraz regionéw po-
siadajacych wieksze potrzeby.

3. Realizacja konkretnych dziatari majgcych na celu zwiekszenie réw-
nosci, w szczegdlnosci zwigzanych ze zjawiskami niskich osiggnieé
oraz odsiewu szkolnego’.

7¢ S.Field, M. Kuczera, B. Pont: dz. cyt., s. 57.
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Current issues of socio-pathological phenomena
prevention and its professionalisation
in schools in the Slovak Republic

Jolana Hroncova
UMB Banskd Bystrica

Abstract. The increase of socio-pathological behaviour in the society, especially in children and young people,
has created the need to increase the effectiveness of prevention and its professionalisation in schools. In Slovakia,
the Act on Education has enabled social pedagogues to work in schools; they are involved in prevention, inter-
vention, re-education and reintegration activities, as well as in socio-educational counselling for students, parents
and teachers. Particular attention is paid to students from socially disadvantaged environments. Due to the lack of
financial resources, only few social pedagogues work in Slovakian schools, and prevention activities are often the
responsibility of teachers.

Key Words: social pedagogue, prevention, sociopathic phenomena, professionalization, intervention, re-education,
resocialization

Zapobieganie patologiom spotecznym i jego profesjonalizacja w szkotach
w Republice Stowackiej

Abstrakt. Wzrost zachowan socjopatologicznych w spoteczeristwie, a zwlaszcza wsréd dzieci i mtodziezy, spowo-
dowat potrzebe zwigkszenia skutecznosci oraz profesjonalizacji dziatari zapobiegawczych podejmowanych w szko-
fach. Obowiazujaca w Stowacji Ustawa o szkolnictwie umozliwia pedagogom spotecznym podejmowanie pracy
w szkotach, gdzie sq oni zaangazowani w prowadzenie dzialalnosci zapobiegawczej, interwencyjnej, reedukacyjnej
i reintegracyjnej, a takze w poradnictwo spofeczno-edukacyjne dla uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Szczegélng uwa-
ge poswigeca sig uczniom pochodzacym ze Srodowisk zuboZatych i patologicznych. Ze wzgledu na ograniczenia
finansowe liczba pedagogdw spotecznych w stowackich szkofach pozostaje niewielka, a dziatalnos¢ zapobiegawcza
prowadza czesto nauczyciele.

Stowa kluczowe: pedagog spofeczny, zapobieganie, zjawiska socjopatologiczne, profesjonalizacja, interwencja,
reedukacja, resocjalizacja

Note. The article is an interim output of the project VEGA No. 1/0168/12 Professionalization of Prevention of
Socio-pathological Behaviour in Schools in the Slovak Republic from the aspect of the profession of social peda-
gogue - the current state, problems and comparison with foreign countries.
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Social need for prevention professionalisation and its reflection
in national and European documents

The transformation and integration processes in the Slovak Republic,
along with contemporary global problems, have brought about a sharp
increase in socio-pathological and socially undesirable behaviour in chil-
dren, young people and adults. The caring professions, with no appro-
priate conditions for development in our country before 1989, are much
involved in tackling these negative and undesirable phenomena. All social
problems can be solved on various levels and the most effective solution
is to prevent them, in particular at the level of primary prevention. In
recent decades, the issue of socio-pathological phenomena prevention
has become a frequently used term, especially in the theory. However,
its practical implementation, especially for children and young people,
is more formal than real, particularly in school. The effectiveness of chil-
dren and youth sociopathic behaviour prevention is conditional on sys-
tematic and planned training, erudition and also experience of workers
implementing preventative steps. Therefore, a professional approach
to prevention has now become a categorical imperative, not only in
schools, but also in health care institutions, the police, public adminis-
tration institutions, etc. The professional character of prevention is also
emphasized in European and national strategy documents dealing with
the prevention of socio-pathological phenomena, e.g. the EU Drugs Strat-
egy (2005-2012), as well as the Crime Prevention Strategy in the Slovak
Republic (2007-2010), its updated forms, and other documents. The pri-
ority given to prevention over cure has long been emphasized, because
it is more in line with humanizing tendencies, is more effective and more
beneficial economically. The Crime Prevention Strategy in the Slovak Re-
public (2007-2010), already updated for the next period, states as its first
priority aimed at prevention of crime among children and young people
that the condition underlying the effectiveness of prevention activities
is “to know the life of current young people” and also that it “will not
be possible without further professionalisation of prevention aimed
at minors and “young adults” without special training of those whose
job it is to prevent. This is just not only for the Police, but also for schools,
cultural and educational facilities, central and local government author-
ities, and also social work facilities.” The Crime Prevention Strategy in
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the Slovak Republic also indicates the deficiency of training programmes
in the field of undergraduate and postgraduate education for teachers,
social workers, police offices, etc., including programmes on knowledge
of criminology, how to prevent socially undesirable phenomena and sim-
ilar fields. Based on various theoretical studies published in journals, col-
lections and other sources as well as practical experience, it may be stated
that preventing socio-pathological phenomena are dealt with by a num-
ber of entities almost without any mutual co-operation. Consequently,
the effectiveness of preventive projects, often financed generously from
national and European funds, is relatively low. This is why it is necessary
for a professional approach to be implemented starting at the level of pri-
mary prevention in schools and school facilities and also in institutions
co-operating with them in the task of prevention.

Prevention of socio-pathological phenomena in Slovak social
pedagogy

The founding father of Slovak social pedagogy is O. BalaZ, and when laying
the foundations for the first concept of social pedagogy, created under the
influence of Polish and German social pedagogy, as well as Czech and Slo-
vak sociology of education, he emphasized the importance of prevention
in his social pedagogy research. In his paper “About the Issues of Social
Pedagogy™

saw the importance of social pedagogy not only in studying education in

, he states: “I fully agreed with the opinion of Wroczyniski, who

a broader social context, in its environmental interdependence, but also
in studying its prophylactic and compensational aspects. Today it is even
more true than thirty years ago that it is very important for man, espe-
cially for a young person, that education foresees the potential threats and
develops activities to overcome negative influences. Such a compensation
of deficiencies, unsatisfied needs and negative influences is necessary
in education, both at school and in the family and free time. Therefore,
social pedagogy is increasingly important.” O. BaldZ paid great atten-
tion to extracurricular activities for pupils. Such activities are consid-
ered one of the most important factors in preventing socio-pathological

' 0. Baldz: K problémom socidlnej pedagogiky, ,Pedagogicka revue“1996, nr 48, p. 496.
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phenomena, as is emphasized in all current European and national doc-
uments, e.g. the Crime Prevention Strategy in the Slovak Republic, Na-
tional Drugs Strategy (2013-2020), and also the Action Plan of EU member
states and the EU Drugs Strategy (2013-2020). In the Slovak socio-ped-
agogical and andragogical literature, preventive competencies of social
pedagogues are systematically and comprehensively analyzed by C. Hatar
in his publication Social Pedagogue in the System of Socio-Pedagogical Coun-
selling, Prevention and Prophylaxis®, who focuses considerable attention on
this issue in his monograph Social Pedagogy, Social Andragogy and Social
Work.® The preventive competence of social pedagogues is also focussed
on by Z. Bako$ova in the collection Social Pedagogue, as well as in the pub-
lication Social Pedagogy as Life Aid* and other works. Other publications
in the Slovak socio-pedagogical literature include books by J. Hroncova
et al. Social Pedagogy in Slovakia,® J. Hroncov4, I. Emmerova et al. Social
Pedagogy - Development and Current State,® I. Emmerova, Preventive and
Socio-Pedagogical Work with Problem Children and Youth,” M. Niklové4 and
L. Kamarasova, Social Pedagogue and Prevention of Socio-Pathological Phe-
nomena,® which offers a broader discussion of the prospects of a social
pedagogue in school and I. Emmerova’s Current Issues of Pupils’ Problem
Behaviour Prevention in School® and Prevention of Socio-Pathological Phe-
nomena in School.*

Several authors focussed considerable attention on the prospects
of social pedagogues in the field of social pathology prevention in and
out of school at the SOCIALIA 2007 Socio-Pathological Phenomena Pre-
vention in Children, Youth and Adults international conference, which

% C. Hatdr: Socidlny pedagég v systéme socidlno-edukacného poradenstva, prevencie a profylaxie,
Nitra: PF UKE, 2010.

® Idem, Socidlna pedagogika, socidlna andragogika a socidlna prdca, Nitra: PF UKF, 2006.

* Z. BakoSova: Socidlna pedagogika ako Zivotnd pomoc, Bratislava: Public promotin, 2008.

®J. Hroncov4 et al., Socidlna pedagogika na Slovensku, Banska Bystrica: PF UMB, 2012.

¢ Eadem, Emmerova Ingrid et al., Socidlna pedagogika. Vjivoj a sticasny stav, Banska Bystrica 2009.

’1. Emmerovd, Preventivna a socidlno-vjichovnd prdca s problémovymi detmi a mlddeZou, Banska
Bystrica 2012.

® M. Niklov4, L. Kamaréa$ova: Socidlny pedagdg a prevencia socidlnopatologickjich javov, Banska
Bystrica: 2007.

° I. Emmerova: Aktudlne otdzky prevencie problémového spravania u Ziakov v $kolskom prostredi,
Banska Bystrica 2011.

1° 1. Emmerové: Prevencia socidlndlnopatologickcych javov v Skolskom prostredi. Banska Bys-
trica: 2007.
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was held at the Faculty of Education of Matej Bel University in Banska

Bystrica in co-operation with the Faculty of Education of University

of Hradec Kralové and the Slovak Pedagogical Society at the Slovak Acad-
emy of Sciences in Bratislava. This issue was central the main papers

presented in the plenary session: J. Hroncova in her presentation Socio-
pathic Behaviour Prevention in Children and Youth in the Subject of Social

Pedagogy - History, Present, Perspectives; B. Kraus and P. Sykora from the

Czech Republic, in their paper Social Pedagogy and its Role in Prevention

in Elementary School. Other presenters also dealt with this topic, in par-
ticular I. Emmerova Social Need for the Work of a Social Pedagogue in School,
L. Karaméasova Competences of a Social Pedagogue in Socio-Pathological Phe-
nomena Prevention, and M. Niklova Social Pedagogue in Socio-pathological

Phenomena Prevention - the Past, the Present and Perspectives. The conclu-
sions drawn at the conference accentuated the need, arising from the in-
crease in sociopathic behaviour in children and young people, for a pro-
fessionalization of prevention in elementary and secondary schools and

for the position of a prevention specialist to be held by a social pedagogue

whose training and profiling focuses on professional work in the field

of socio-pathological phenomena prevention, especially in children and

young people. The conclusions of SOCIALIA 2007 indicated the necessity
to add the function of social pedagogue to the nomenclature of occupa-
tions and establish it in legislation, because this is a dynamically devel-
oping field of activity which is both greatly required and regulated in

developed European countries. The social need and educational practice

called for this function to be established in both Slovakia and the Czech

Republic, and in 2008 the Slovak Republic legally instituted the posi-
tion of social pedagogue in schools and school facilities, an act which we

greatly appreciate.

The preventive dimension of social pedagogy was also presented
at other SOCIALIA international conferences organized by the Faculty
of Education of MBU in Bansk4 Bystrica. SOCIALIA 2009 focused on the
Professional Competences of Social Pedagogues and Social Workers in Theory
and Practice in the Slovak Republic and Other Countries of the European Union,
while SOCIALIA 2011 was entitled Participation of Public Administration In-
stitutions and Helping Professions in Socio-Pathological Phenomena Prevention
in Children, Youth and Adults in the Slovak Republic and Other Countries of the
European Union. The focus of these conferences was to present the results
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of VEGA projects in which members of the “Banskd Bystrica School of So-
cial Pedagogy” and their colleagues participated.”

The greatest attention to the work of social pedagogues in school
was paid at the international seminar Social Pedagogue in School, held
at the Faculty of Education of Matej Bel University in Banska Bystrica on
6 November 2012. The plenary speeches discussed the legislative possi-
bilities for the employing a social pedagogue in Slovakia (Hroncov4, J. -
Socio-Pathological Phenomena Prevention in the Subject of Social Pedagogy and
in the Profession of a Social Pedagogue - Historical Aspects and the Present), in
the Czech Republic (Kraus, B. - Prospects of Social Pedagogy and Social Peda-
gogues in Current School in the Czech Republic) and in the Republic of Poland
(Walancik, M., Walancik-Ryba, K. - Prospects of Social Pedagogues in Practice
in Poland with Particular Regard to Socio-Pedagogical Work at School). Other
plenary speeches and presentations in smaller groups pointed to the dif-
ferent conditions relating to the work of a social pedagogue in schools in
the Slovak Republic, where the function of a social pedagogue had already
been legislatively established, which was not yet the case in the Czech
Republic and Poland.

The seminar Social Pedagogue in School laid down several objectives:

e to present the current state of theory dealing with a social peda-

gogue’s personality, competences and prospects in practice;

e to conduct an analysis of the current state of school legislation deal-
ing with the prospects of social pedagogues in Slovakia and to com-
pare the situations in schools in our country and abroad;

e to encourage an exchange of knowledge and experience at the level
of theory, methodology and practice among social pedagogues, with
particular regard to the socio-pedagogical work of social pedagogues
in kindergartens, elementary and secondary schools, both in regular
schools and special ones;

e to establish, strengthen and deepen mutual cooperation between
the Faculty of Education of MBU, as Slovakia’s only training centre
with a Master’s degree programme “Social Pedagogy” and higher

! For more details see: Socialia 2009. Profesijné kompetencie socidlnych pedagégov a socidlnych
pracovnikov v teérii a praxi v SR a v injch krajindch Eurdpskej tinie, Banska Bystrica: PF UMB, 2009;
Socialia 2011. Participdcia institicii verejnej spravy a pomdhajiicich profesii na prevencii socidlno-
-patologickych javov u deti, mlddeZe a dospeljch v Slovenskej republike a v inych krajindch Eurépskej
tinie, Banska Bystrica: PF UMB, 2011.
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education institutions abroad, and also to foster cooperation with
practicing social pedagogues;

e to monitor the most serious problems and needs of social peda-
gogues as professional staff in schools and school facilities, which
emerge in the course of their socio-pedagogical and preventive work
with children and young people.**

In order to solve problems connected with the prospects of social peda-
gogues in school, the experience of school social pedagogues from elemen-
tary and secondary schools proved extremely valuable, in that it indicated
numerous problems connected with the performing this role. Of particular
note was the urgent need for a professiogram of social pedagogues at the
school level, as they lacked both methodological handbooks for their so-
cio-pedagogical work and opportunities for further education. Various re-
search projects at the “Banska Bystrica School of Social Pedagogy” deal with
these problems and aim to help social pedagogues in schools to tackle them.

Legislative background of a social pedagogue’s prospects
in practice in the Slovak Republic

The history of Slovak social pedagogy is much shorter than that of German
or Polish social pedagogy. This is why it should be appreciated that the
present school legislation already enables a social pedagogue to work in
school, where we are ahead of Poland and the Czech Republic. However,
social pedagogues have long been established in German schools.

Before 2008, the profession of social pedagogue was defined only in
one legislative act, this being the Act No. 279/1993 on school facilities,
according to which social pedagogues could work in educational preven-
tion facilities, in centres for educational and psychological prevention,
medical and educational sanatoria and diagnostic centres.

On 1 September 2008, the new Act No. 245/2008 on upbringing and edu-
cation came into effect, the Section 130 of which defines the system of ed-
ucational counselling and prevention in schools and in school facilities. In
accordance with this act, the social pedagogue belongs to other compo-
nents of the educational counselling and prevention system, cooperating

21 Hroncov, I. Emmerov3, et al., Socidlny pedagdg v kole, Banska Bystrica: PF UMB, 2012, p. 5-6.
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in particular with the family, school, school facilities, employers, public

administration bodies and civil associations. However, according to this

act, social pedagogues perform their main work in the school system from

kindergarten up to secondary school - Section 27 (2) a) to f) and within

school facilities (school dormitories, Section 117 (5). Parts of the educational,
psychological and special educational counselling and prevention system

facilities are the centre for educational and psychological counselling and

prevention, and also the centre for special educational counselling, where

a social pedagogue may also work. A social pedagogue may work in spe-
cial educational establishments (Section 120) including diagnostic centres,
medical and educational sanatoria and re-educational centres. The activi-
ties of these special educational centres are regulated by Decree No. 323/2008

on special educational establishments. According to the Act No. 245/2008 Coll.
on upbringing and education and Section 117, school educational establish-
ments include school dormitories. The Decree No. 236/2009 Coll. on school dor-
mitories issued by the Ministry of Education of the Slovak Republic regulates

the activities of dormitories. With regard to Section 6 thereof, the activities

may include those performed by the staff of school facilities for educational

counselling and prevention related to Section 130 (5) of the Act No. 245/2008

on upbringing and education, also including a social pedagogue.

Another legislative norm regulating the profession of a social peda-
gogue is Act No. 317 Coll. on teaching staff and professional staff. According
to this Act, a social pedagogue is classified as a professional employee (Sec-
tion 19), while Section 24 defines a social pedagogue’s activities as follows:

“A social pedagogue performs professional activities within the scope of pre-
vention, intervention and counselling, specifically for children and pupils
threatened by socio-pathological phenomena, from socially disadvantaged
environments, drug addicted, or otherwise disadvantaged children and pu-
pils, their legal representatives and the teaching staff of schools and school
facilities. A social pedagogue fulfils the tasks of social education, pro-social,
ethical behaviour support, socio-pedagogical diagnostics of environment
and relations, socio-pedagogical counselling, prevention of socio-patho-
logical phenomena and re-education of behaviour. A social pedagogue per-
forms expertise activities and public education activities”.

Annex 1and Annex 2 of the Decree No. 437/2009 Coll. of the Ministry of Ed-
ucation of the Slovak Republic of 20 October 2009 laying down the qualification
criteria and special qualification requirements for individual categories of teaching
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staff and professional staff, give further details of prospects for graduates in
social pedagogy, based on graduates” qualifications. In Part XIV (Clause
4), the Decree enables a social pedagogue to hold the position of a tutor in
schools and school facilities for handicapped pupils, on fulfilling the qualifi-
cation criteria of a first and second degree in social pedagogy supplemented
by a qualification in special education. A social pedagogue without a formal
qualification in special education may only work in special educational estab-
lishments. Annex 2, Part IV sets out the qualification criteria for the position
of “Social Pedagogue”, who is included in the professional staff of schools
and school facilities, the professional staff of facilities under the Ministry
of Labour, Social Affairs and Family of the Slovak Republic, as well as the pro-
fessional staff of centres for educational and psychological counselling and
prevention, and finally the staff of centres for special educational counselling.

Currently, already two legislative norms enable social pedagogues
to work as members of the professional staff in schools, from kindergar-
tens to secondary schools; however, the reality is quite different. Accord-
ing to monitoring conducted in 2013, at present approximately 18 social
pedagogues work in Slovak elementary schools (regular and special) while
approximately 6 work in secondary schools.

The best situation is in Tren¢in, where they have been working part-
time in 8 elementary schools and have been paid from the city of Tren¢in
budget since 2009.

Based on the empirical findings of our 2009 study, a majority of elemen-
tary school head-masters wished to have a social pedagogue on the their
staff, but had no funds for such a salary.

In addition to the aforementioned legislative norms enabling employ-
ment of social pedagogues in schools and school facilities, social peda-
gogues work also in the field of prevention in the state administration, in
accordance with Act No. 305/2005 on the social and legal protection of children
and social guardianship. This is especially common at the Offices of Labour,
Social Matters and Family at the Department of Social and Legal Protection
of Children and Social guardianship, where they find the best prospects
so far. Slovak law regulates the social and legal protection of children and
social guardianship to ensure®:

'3 D. Paucikova, Instituciondlne a legislativne zabezpecenie socidlno-vychovnej starostlivosti v sti-
Casnosti a jej diferencidcia, In: Zbornik vedeckovyskumnych prdca Katedry pedagogiky ¢. 7, 2011, p. 193.
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a) prevention of occurrence of family crisis situations;

b) protection of the rights and legally protected interests of children;

c) prevention of disorders in psychological development, physical

development and social development, and prevention of their deep-
ening and recurrence, in children and persons of full age;

d) elimination of an increase in socio-pathological phenomena.

Employing social pedagogues in practice in the field of prevention
is also enabled by Act No. 448/2008 on social services, stipulating that social
service as a professional activity aimed at providing help or ensuring that
help is provided to a person in a family or a community, in order to:

a) prevent the occurrence of, solve or mitigate an adverse social situ-

ation;

b) preserve, recover or develop a person’s ability to live independently

and to promote a person’s social inclusion;

c) ensure the necessary conditions for satisfaction of a person’s basic

needs;

d) settle a social crisis;

e) prevent social exclusion.

It may be stated that social pedagogues in Slovakia are relatively well
established in state administration institutions, where, according to our
findings, most of such graduates work; a significant number also work in
school facilities for educational counselling and prevention, in particular
in psychological counselling. Relatively rarely are they employed in spe-
cial educational establishments. Their employment situation in the field
of penitentiary and post-penitentiary care is better.

Cooperation of schools and school facilities for educational
counselling and prevention with other entities

An increase in the effectiveness of primary prevention in elementary and
secondary schools and school facilities requires not only prevention efforts
at a professional level, but also closer and more intensive cooperation
between schools and other institutions participating at various levels in
the prevention of sociopathic behaviour among children and young people.
Social pedagogues in schools and school facilities must place emphasis on
a system approach in their primary prevention effort. Plans for preventive
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activities in school should include co-operation with families, because
“a good family is the best prevention”. Primary prevention is of limited effec-
tiveness without the active involvement of pupils” parents. Cooperation
with the Police Force is also necessary both at the regional and district level.
Regional prevention coordinators already perform this function mostly with
required knowledge at a professional level. Thus, action plans for preven-
tive activities should include other entities involved in prevention at the
regional and district level. The most important of these are centres for edu-
cational and psychological counselling and prevention, and the Departments
of Social and Legal Protection of Children and Social Guardianship at the
Offices of Labour, Social affairs and Family. However, it is a pity that these
establishments rather “extinguish the fire” than prevent it. It is a paradox
that despite the increase in deviant behaviour among children and young
people as well as among adults, the number of such employees is being
reduced, along with the government grants financing their activities. Iso-
lated and often only formally reported preventive activities in individual
institutions, including schools, will bring no required effect.

The current increase in deviant behaviour of children and young people
already requires a professional approach to prevention in schools and school
facilities along with their close cooperation with other entities within the
state administration and self-government whose role involves prevention
at various levels.

The current activities of social pedagogues in various state adminis-
tration and self-government institutions form a solid foundation for the
development of closer and more intense cooperation between all entities
implementing prevention activities, as there is still great potential in this
respect.

Conclusion

The increase in deviant behaviour of children and young people already
requires primary and secondary prevention at a professional level in the
school environment, from kindergartens to secondary schools, in ac-
cordance with Act No. 245/2008 on upbringing and education and Act
No. 317 Coll. on teaching staff and professional staff. These preventative
actions are to be performed by a social pedagogue as a member of the
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professional staff, trained in preventative-educational activities during
their studies at a higher education institution. Professional prevention
has been emphasized for decades in all European documents and in
Slovak national documents dealing with the prevention of crime, drug
addiction and other socio-pathological phenomena. However, it is a pity
that the function of a prevention coordinator has remained in the school
legislation along with the function of a social pedagogue. The preven-
tion coordinator is only an additional function for the school teaching
staff - teachers that do not require special remuneration. The transfer
of responsibility for prevention in schools to prevention coordinators,
thus teachers, overloaded with their own teaching obligations, without
the required background knowledge in the field of prevention, and with-
out regular remuneration for this function, is merely a formal and not
real solution to the problems. This is reflected in the low effectiveness
of prevention, often only formally reported by schools in their plans for
preventive activities. According to our empirical data, pupils often know
neither their prevention coordinators nor the preventive activities re-
ported by schools. In addition to insufficient funds for this function, the
unwillingness of head teachers to employ social pedagogues is also due
to insufficient information about this profession. However, the current
increase in deviant behaviour of pupils has already brought about the
need for schools to accept in a greater extent the legislative possibilities
for employing social pedagogues in schools, a solution which will help
to increase the effectiveness of primary and secondary prevention and
to reduce problem behaviour in pupils in the school environment.
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Konflikty w szkole. Analiza zjawiska
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* Wyzsza Szkota Humanistyczna im. Kréla Stanistawa Leszczyriskiego w Lesznie
** Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Abstrakt. Szkofa jest miejscem szczegdinie narazonym na konflikty, gdyz codziennie w jej murach we wzajemne
interakcje wchodzi wiele grup spotecznych. Bywa, Ze cele tych grup sa sprzeczne ze soba, co moze prowadzic do
spordw, ktdre same w sobie nie musza byc negatywne, jednak jesli nie zostang rozwiazywane w sposdb satysfakcjo-
nujacy obie strony, moga miec ujemny wpfyw na prace szkoly. W artykule podjeto problematyke konfliktéw w Sro-
dowisku szkolnym. Skoncentrowano sig na wyjasnieniu terminu ,konflikt’, wskazaniu gfdwnych Zrédet sporéw
w szkole, a takze faz, przez jakie mogg one przechodzic. Nastepnie wyszczegdlniono rodzaje konfliktow, uwzgled-
niajac rézne kryteria ich podziatu i podano najczestsze metody rozwiazywania sporow - zaréwno te tradycyjne, jak
i wspotczesne, akcentujace ich pozytywny wptyw na funkcjonowanie organizacji. Artykut zamyka prezentacja nega-
tywnych i pozytywnych skutkdw, jakie niosg ze sobg sytuacje konfliktowe w szkole.

Stowa kluczowe: szkofa, konflikt, konflikty w szkole

Conflicts at school: an analysis of the phenomenon

Abstract. School is a place particularly exposed to conflicts since every day within its confines numerous social
groups interact with one another. It happens that the goals of these groups are incompatible, which can lead to
conflicts. These conflicts, however, do not have to be considered as something negative, but if they are not resolved
in a way satisfactory for both sides they may have a negative impact on the school and its functioning. The article
discusses the problem of conflicts in a school environment. Its main focus is on explaining the term “conflict’
indicating the main sources of conflicts in schools, and identifying the phases they can go through. Subsequently,
various types of conflicts are specified with different criteria for their classification taken into account, and the most
common methods for resolving conflicts are discussed (both traditional and modern ones), with emphasis placed
on their positive influence on the functioning of organisations. In the last part of the paper, the effects (both posi-
tive and negative ones) of conflicts at schools are discussed.

Key words: school, conflict, conflicts at school
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Uwagi wstepne

Konflikt jest nieodlacznym i jednocze$nie waznym elementem ludzkiego
zycia. Stanowi on istotne wydarzenie dla jego uczestnikéw, gdyz prowadzi
zazwyczaj do utraty dobrych relacji z innymi ludZmi, co staje si¢ zZrédlem
stresu i moze rzutowa¢ na wszystkie obszary zycia. Nierozwigzany kon-
flikt wystawia na prébe wiezi taczace osoby went uwiktane, niezaleznie od
tego, czy powigzane sg one zwigzkami formalnymi, czy tez osobistymi'.

Szkola jest miejscem szczegblnie narazonym na konflikty, gdyz na
stosunkowo niewielkiej przestrzeni w tym samym czasie we wzajemne
interakcje wchodzi wiele zréznicowanych grup spotecznych. Do sporéw
moze dochodzié pomiedzy uczniami, nauczycielami, dyrekcja, rodzi-
cami - i to zaréwno wewnatrz kazdej z tych grup, jak i pomiedzy nimi.
Mozliwosci konfliktéw w szkole sa zatem niezwykle rozbudowane, tak
w strukturze pionowej, jak i poziomej, a i to jeszcze nie wszystkie mozli-
woéci. Liste te mozna dodatkowo wydtuzy¢, kiedy wezmie sie pod uwage
pozostatych pracownikéw szkoty.

W kontekscie zasiegu spotecznego konfliktéw, jak i skutkéw, ktére
moga nies¢ ze soba, wazne wydaje sie zwrdcenie uwagi na problem spo-
réw w §rodowisku szkolnym. Zrozumienie konfliktéw i madre zarzadza-
nie nimi moze przyczynia¢ sie do budowania szkolnej przestrzeni, ktéra
bedzie zachecata do wspétpracy i dziatan na rzecz rozwoju placéwki.

Trudnosci definicyjne pojecia ,konflikt"

Termin ,.konflikt”, mimo ze uzywany w zyciu codziennym do$¢ powszech-
nie, nie jest tatwy do zdefiniowania. Jego etymologia (z tac. conflictus) od-
nosi sie do zderzenia?, a samo pojecie bywa stosowane zamiennie z takimi
okresleniami, jak: rywalizacja, konkurencja, protest, napiecie, agresja,
walka, antagonizm®, konfrontacja, sprzecznosé¢, awantura, niezgoda, spér,
wojna, zatarg®*.

! M. Cywiniska: Konflikty interpersonalne dzieci w mtodszym wieku szkolnym w projekcjach
i sqdach dzieciecych, Poznan: Wyd. Naukowe UAM, 2004, s. 13.

% Nowa encyklopedia Powszechna PWN, t. 4, red. B. Kaczorowski, Warszawa: PWN, 2004, 5. 509.

® M. Cywinska, dz. cyt., s.14.
* Wielki stownik wyrazéw bliskoznacznych PWN, red. M. Bariko, Warszawa: PWN, 2005, s. 286.
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Konflikt opisywany jest w takich naukach, jak psychologia, socjologia
czy biologia. W ujeciu psychologicznym oznacza ,zaistnienie dwu lub
wiecej silnych dazen, ktére nie moga by¢ jednoczesénie zrealizowane”.
W ujeciu socjologicznym konflikt spoteczny to ,stosunek miedzy grupa-
mi spotecznymi (lub ich cze$ciami) powstajacy wéwczas, gdy interesy
ich s sprzeczne lub gdy czlonkowie tych grup sa przekonani o istnieniu
takiej sprzeczno$ci miedzy nimi oraz o tym, ze zaspokojenie aspiracji
jednej grupy moze sie odbywaé jedynie kosztem drugiej [...]”*. W ujeciu
biologicznym chodzi najczesciej o konflikt serologiczny, czyli ,niezgod-
no$¢ w ukladzie antygenowym Rh krwi matki i ptodu, bedaca przyczyna
choroby hemolitycznej noworodka, niekiedy - poronienia™.

W najszerszym ujeciu konflikt okre$la sie jako ,swoisty stan roz-
bieznosci pomiedzy poszczegdlnymi elementami jakiego$ systemu lub
pomiedzy systemami, jest to wszelkie zetkniecie sie sprzecznych dazen,
czy tendencji”®
niezgodzie miedzy stronami, wyniklej ze sprzecznosci intereséw lub po-

. W yjeciu wezszym mozna méwic o ,przedtuzajacej sie

gladéw [...], réznicy miedzy warto$ciami, ideami, postawami itp., ktérej
nie sposéb usungé”. Majac zatem na myséli konflikt, mozna powiedzieé
o zderzaniu sie: dazen lub czynnosci, celéw, pogladéw, postaw, intereséw,
warto$ci, tendencji, oczekiwan itp.'°

Koniecznym warunkiem wystgpienia konfliktu jest relacja pomiedzy
co najmniej dwiema osobami, ktére sg od siebie zalezne. A wiec konflikt
ma miejsce wéwczas, gdy poglady lub dzialania jednej osoby wplywaja
w okres$lony sposéb na poglady i dziatania drugiej''. Mozna zatem wska-
zaé, ze konflikt to ,interakcja ludzi zaleznych od siebie, ktérzy uwazaja,
ze maja niezgodne cele oraz postrzegaja siebie nawzajem jako przeszko-
dy w osiaganiu nowych celéw”*?. Z powyzszej definicji mozna zatem

Britannica. Edycja polska, t. 21, red. W. Wolarski, Poznan: Wyd. Kurpisz, 2001, s. 83.
Nowa encyklopedia powszechna PWN, red. B. Kaczorowski, Warszawa: PWN, 2004, s. 510.
7 Wielki stownik wyrazéw obcych PWN, red. M. Bafiko, Warszawa: PWN, 2003, s. 665.
# A. Olubiriski: Konflikty rodzice - dzieci dramat czy szansa?, Toruni: Adam Marszatek, 2001, s.3.
Stownik wyrazéw obcych PWN z przyktadami i poradami, red. L. Dabik, Warszawa: PWN,
2000, S. 491.

1° M. Cywinska, dz. cyt., s.14.

"' Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikagji interpersonalnej, red. J. Stewart, Warszawa:
PWN, 2007, s. 462- 463.

12 1. P. Folger, S. C. Poole, R. K. Stutman: Working Through Conflict: Strategies for Relation-
ships, Groups, and Organizations, Allyn and Bacon, Boston: Pearson Education, 1993, [za:] Mosty
zamiast..., dz. cyt., red. ]. Stewart, s. 462.
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wyodrebni¢, za Krystyna Balawajder, podstawowe elementy warunkujgce
wystapienie konfliktu. Sa to:

1. ,Uczestnictwo co najmniej dwéch oséb.

2. Osoby muszg pozostawacé ze soba w kontakcie, czyli mie¢ mozli-
wos¢ wywierania na siebie nawzajem wplywu.

3. Wplyw wywierany przynajmniej przez jedna z oséb jest niekorzyst-
ny dla partnera, tzn. zagraza poziomowi jego egzystencji, dobroby-
towi, powodzeniu, mniemaniu o sobie, dobremu imieniu itp.”**

Bez watpienia mozna stwierdzié, ze szkota spelnia wszystkie powyz-
sze warunki, jest zatem miejscem szczeg6lnie narazonym na konflikty.
Niemal kazdego dnia w jej murach przebywa wiele os6b, ktére wywieraja
na siebie wplyw. Zdarza sie, Ze jest on niekorzystny lub przynajmniej
moze by¢ tak odbierany.

Przyczyny konfliktéw w szkole

Tak jak trudno zdefiniowa¢ konflikt, tak tez nietatwym zadaniem jest
wskazanie jego przyczyn, gdyz moga one zalezeé od wielu réznych czyn-
nikéw. Juz w latach 60. ubieglego stulecia Tadeusz Pasierbinski, anali-
zujac przyczyny powstawania konfliktéw w szkole, wskazywat na kilka
grup:
o ,brak sprawnej organizacji pracy szkoty (improwizacja),
e nieprzestrzeganie dyscypliny pracy,
e narzucony (bez uzgodnienia) przydziat zaje¢ dydaktyczno-wycho-
wawczych,
e stronniczo$¢ dyrektora szkoty (uprzywilejowanie jednych, a nie-
uwzglednienie intereséw innych),
e brak troski o sprawy bytowe nauczycieli,
e niezdrowa atmosfera (intrygi, plotki),
o réznice w wyksztalceniu,
e niewlasciwy system opinii i oceny,
o niewlasciwa obsada stanowiska kierowniczego,
e sprawa przyznawania nagréd, wyrdznien i odznaczen,

'* K.Balawajder: Konflikty interpersonalne. Analiza psychologiczna, Katowice: Uniwersytet
Slaski, 1992, s. 28.
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e réznica zdan na tle wydawania polecers uczniom (wychowawca
klasy - nauczyciel)”.

Analizujac liste przyczyn konfliktéw w szkole, trudno oprzeé sie wra-
zeniu, Ze w gléwnej mierze to dyrektor moze mieé najistotniejszy wptyw
na tworzenie badZ niwelowanie sporéw. Potwierdzeniem takiego stano-
wiska moga by¢ badania Stanistawa Krawcewicza, w ktérych nauczyciele
wskazywali, Ze to autokratyczny styl kierowania placéwka jest przyczyna
konfliktéw w szkole'®. Réwniez Henryk Biatoszewski podkreslat istotng
role dyrektora w tworzeniu sytuacji konfliktowych. Jego zdaniem to wta-
$nie skupienie wladzy w organizacji w rekach jednej osoby, nieliczenie sie
z opiniami pracownikéw nizszych szczebli, btedy w kierowaniu organi-
zacjg, w tym: nieréwnomierny podziat obcigzeni pracownikéw i nieefek-
tywny system motywacyjny, moga generowac spory miedzy dyrektorem
a pracownikami®e.

Trudno nie przyznacé racji autorom, ze to wlaénie dyrektor jest osoba,
ktéra w duzej mierze odpowiada za spory w szkole, jednak nie mozna
odpowiedzialnosci za to, co dzieje sie w placéwce, zrzucaé jedynie na kie-
rownictwo. Krag oséb odpowiedzialnych za konflikty jest zdecydowanie
szerszy i obejmuje wszystkie podmioty uczestniczace w szkolnym zyciu.

Wieloaspektowo$¢ zrédet sporéw wskazata w swojej typologii K. Bala-
wajder. Autorka czynniki konfliktogenne podzielita na trzy grupy:

1. Wynikajace ze $rodowiska fizycznego (np. hatas, owietlenie, nie-
dostepnoéé narzedzi pracy) lub spotecznego (np. niegrzeczne uwa-
gi przetozonego, kolegéw, czy tez uczniéw).

2. Wzglednie trwate wlasciwosci uczestnikéw, jak nawyki myslowe,
zachowania, sposéb komunikacji, ktére sa odpowiedzialne za to,
jak dana osoba reaguje na stawiane jej pytania i komentarze innych.
Wazne sg rowniez cechy osobowos$ciowe uczestnikdéw, ich interper-
sonalne umiejetnoéci, pozycja i mozliwosci spoteczne itp.

3. Trzecia grupa uwarunkowan tkwi w relacjach miedzy niektérymi
elementami otoczenia lub w relacjach miedzy uczestnikami inte-
rakcji'’.

' T.Pasierbiriski: Problemy kierowania szkolq, Warszawa: PZWS, 1965, s.128.

15 S. Krawcewicz: Wspétpraca i wspétzycie w zespotach nauczycielskich, Warszawa: PWN, 1973, s. 135.

16 Zob.: H. Biatoszewski: Teoretyczne problemy sprzecznosci i konfliktéw spotecznych, Warsza-
wa: PWN, 1983, s. 264-274.

7 K.Balawajder, dz. cyt., s. 52-53.
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Podobne, choé nie tozsame podejécie do przyczyn konfliktéw pre-
zentuje H. Biatoszewski. Zdaniem autora mozna wskazaé dwie grupy
czynnikéw: wynikajace z cech organizacji oraz z cech jednostek. Przy-
czyny konfliktéw wynikajace z cech organizacji to miedzy innymi po-
dzial zasob6éw organizacji. Zdaniem autora spér powstaje wéwczas, gdy
sposoby podziatu sa nieakceptowane przez pracownikéw, Zle oceniane
lub uwazane za niesprawiedliwe, przy czym najczesciej dotyczy to plac,
lecz moze tez odnosié sig do warto$ci niematerialnych (np. w sferze
motywacyjnej: pochwaly, prestiz). Czesto przyczyna konfliktu w gronie
pedagogicznym bywa dodatek motywacyjny lub nagroda z okazji Dnia
Edukacji Narodowej. Taki nieréwny i czesto nieuzasadniony podziat débr
w Srodowisku szkolnym moze doprowadzi¢ do niezadowolenia i poczucia
niesprawiedliwo$ci wérdd nauczycieli, a przez to utrudniaé efektywna
prace.

Kolejnym czynnikiem wywotujagcym konflikty bywa nieprawidtowy
system komunikacyjny, w ktérym to informacje nie docieraja do wszyst-
kich odbiorcéw, dochodzg z opéznieniem lub ulegaja znieksztatceniom.
Zdarza sie, ze taka sytuacja prowadzi do tworzenia plotek, ktére bezpo-
$rednio mogg wywotywaé spory. Jesli w szkole system komunikacji nie
dziala sprawnie, trudne do unikniecia beda podzialy miedzy nauczycie-
lami, ktérzy majg szybki dostep do informacji i tymi, ktérzy sa pomijani.

Innym elementem konfliktogennym, wynikajacym z cech organizacj,
moze by¢ specjalizacja i podzial pracy. W takiej sytuacji pracownicy nie
wsp6ldziataja ze soba i jedynie swoje zadania uwazaja za wazne, pomijajac
role kolezanek i kolegéw w rozwoju placéwki. W szkole spotykane bywa
u niektérych nauczycieli podejécie typu: ,méj przedmiot jest najwazniej-
szy”. Takie nastawienie powoduje deprecjonowanie innych przedmiotéw,
co moze wigzac sie z brakiem szacunku wobec innych nauczycieli. To
z kolei skutkuje niechecia ze strony wspétpracownikéw, ktéra stanowi
prosta droge do konfliktu.

Spory w szkole moga tez pojawia¢ sie w sytuacji, kiedy istnieje ko-
nieczno$¢ kooperacji pomiedzy grupamii/lub jednostkami, a od efektéw
ich wspélpracy zalezy finalny efekt. Jesli ktéry$ z podmiotéw nie wy-
konuje zadan na czas lub tez czyni to w sposéb niezadowalajacy, wéw-
czas moze to doprowadzié¢ do konfliktu i roztamu na walczace ze sobg
grupy, o co w szkotach - zwtaszcza wigekszych - nietrudno. Konflikto-
wi bedzie tez sprzyjaé sytuacja, w ktérej pojawia sie niezgodno$¢é norm
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preferowanych przez organizacje z warto$ciami i normami pracowni-
kéw'®.

Druga grupe czynnikéw konfliktogennych, zdaniem H. Biatoszewskie-
go, stanowia uwarunkowania wynikajace z cech jednostki. Do powstawa-
nia sporéw moze przyczyniac sie réznorodnos¢ oczekiwan i postaw pra-
cownikéw wobec organizacji. Nauczyciele réznia sie cechami osobowosci,
umiejetno$ciami, zajmowanymi stanowiskami czy do§wiadczeniem za-
wodowym. Dlatego tez nawet w przypadku silnego zintegrowania organi-
zacji wokét celéw moga pojawiaé sie konflikty spowodowane odmiennymi
oczekiwaniami. Nie tylko jednak réznice pogladéw czy oczekiwari wobec
organizacji moga wywotywacé spory. Przyczyniajg sie do nich réwniez
rézne wartosci i poglady niezwigzane z dziatalnoscia szkoty. Ujawniane
odmienne systemy wartosci, poglady polityczne czy tez moralne pracow-
nikéw, a zwlaszcza brak poszanowania ich przez oponentéw, moga staé
sie powazng iskra zapalng konfliktu, ktéry moze zostac przeniesiony na
grunt zawodowy i wplyna¢ na efektywnos¢é pracy®.

Mozna zatem zauwazy¢, ze przyczyny konfliktéw w szkole moga mieé
charakter zaréwno zawodowy, jak i osobisty. Niezaleznie jednak od tego,
co stanowi ich Zrédlo, wazne jest znalezienie skutecznego rozwigzania
sporu, gdyz w przeciwnym wypadku spowoduje on ostabienie wiezi mie-
dzy cztonkami spolecznosci szkolne;j.

Etapy konfliktu

Konflikty w szkole maja szczegdlne znaczenie spoteczne, gdyz dotykaja
najczesciej wielu ludzi. Bywa, Ze staja sie tez obiektem zainteresowania
spotecznosci lokalnej, a informacje o nich przekazywane sg w mediach, co
w istotny sposéb wptywa na wizerunek placéwki. Konflikty nie pojawiaja
sie jednak nagle. Zazwyczaj przechodzg one przez okreslone etapy, zanim
nastapi ich eskalacja.

Zazwyczaj fazg wstepng jest pojawienie si¢ przestanek konflik-
tu - dostrzezenie okolicznosci, ktére staja sie jego przyczyna. Kolejny
etap to utajona faza konfliktu, w ktérej uczestnicy zdaja sobie sprawe

'® Zob.: H. Biatyszewski, dz. cyt., s. 264-290.
% Zob.: tamze, s.199-259.
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z rozbieznosci, ale nie przechodza do otwartej konfrontacji. Etap ten
moze trwac bardzo dtugo i by¢ niewidoczny dla zewnetrznych obserwa-
toréw. Nastepny krok to mobilizacja stron, ktéra jest charakterystyczna
w sporach grupowych. Wéwczas uczestnicy planuja dzialania pomoc-
ne w ,walce” z przeciwnikiem, organizuja sie wewnetrznie i wybierajg
przywédcéw. Kolejna faza to eskalacja konfliktu. Pojawiajg sie tu ataki
i oskarzenia, ktére powoduja narastanie wrogo$ci, zmniejszajac szanse
na porozumienie Dodatkowym utrudnieniem w rozwigzywaniu sporu
moga by¢ stereotypy dotyczace przeciwnika.

Nastepnie konflikt przechodzi zazwyczaj do krytycznej fazy, w ktérej
moga wystapié¢ dwie sytuacje:

1. Przekroczenie ,,masy krytycznej” po jednej lub po obu stronach.

2. Utrata kontroli nad przebiegiem konfliktu - wéwczas pojawiaja sie

spory w obszarach, ktére dotychczas nie byly objete konfliktem.

Kolejnym krokiem jest poszukiwanie sposobéw rozwigzywania sytu-
acji konfliktowej. Uczestnicy prébuja nawigza¢ kontakt z przeciwnikiem
w celu rozwigzania probleméw i osiagniecia porozumienia. Zdarza sie,
ze korzystaja z pomocy mediatora lub niezaleznego arbitra. Ostatnia faza
jest rozwiazanie konfliktu, a wiec osiagniecie porozumienia®.

Bardzo podobnie stadia konfliktu w szkole charakteryzuja Ewa Mak-
symowska i Monika Werwicka, co obrazuje ponizszy schemat.

Schemat 1. Etapy eskalowania konfliktu

zapowiedzig konfliktu, czynnikiem zwiekszajacym mozliwos¢ jego pojawienia sie,
gdy okaze sie, ze strony maja rézne interesy.

i

Etap Il - Pogtebianie sie podziatu, coraz nizsze wartosciowanie tych, ktérzy

Etap | - Dokonywanie rozréznienia: ,my - oni”. Polaryzacja taka jest jedynie

s postrzegani jako ,oni". Prowadzi to do budowania stereotypow zwigzanych zich
funkcjonowaniem i nasilania sie negatywnych uczuc.

............................................... " i

20 7 Zbikowski: Style rozwigzywania konfliktéw w swietle teorii i praktyki kierowania, [w:]
Komunikacja spoteczna a zarzqdzanie we wspétczesnej szkole, red. K. Blaszczyk, M. Drzewowski,
W.J. Maliszewski, Toruni 2009, s. 294-295.
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Etap IIl - Ograniczanie komunikacji ze strong przeciwna, zbieranie informacji
potwierdzajacych negatywne opinie, kumulowanie sie napiecia.

l

Etap IV - Przypisywanie ,im" ztych intencji. Pozwala to na uzasadnianie wiasnej
wrogosci, otwarte jej okazywanie oraz obciazanie wing ,ich” za konflikt. Ostatecznie
eliminuje to komunikowanie sie, poniewaz z tymi, ktérzy chca nas zniszczy¢, nie ma
co rozmawiac! Na tym etapie konfliktu pojawia sie selektywna negatywna percepcja
tego, co méwi i robi druga strona.

Etap V- Zachowania obronne, agresywne ,wet za wet", angazowanie sie w ukaranie
Lonych”, szkodzenie rozmyslne z nawiazka, coraz mniejsze uwzglednianie kosztow
wiasnych i kosztéw innych osob, nawet mato zwiazanych z konfliktem (np. nieliczenie
sie z negatywnymi konsekwencjami dla dziecka, po to, by czu¢ sie wygranym). Liczy¢
sie zaczyna tylko che¢ zemsty za rzeczywiste lub jedynie dostrzegane ,winy" strony
przeciwnej.

Etap VI - Budowanie wiasnej sity jako strona konfliktu. Najczesciej jest to tworzenie
koalicji z osobami lub instytucjami zewnetrznymi. Moze to by¢ tez angazowanie
$rodkéw masowego przekazu lub publiczne formutowanie stanowiska, od ktérego
potem trudno odstapi¢. Moga tez pojawic sie dziatania zmierzajace do konsolidacji
duzych grup ludzi przezywajacych podobne konflikty, nadawanie im rangi

poprzez formalizowanie ich funkcjonowania (np. stowarzyszenia, fundacje oséb
pokrzywdzonych czy poszkodowanych przez...)iinne.

i

Etap VIl - Przesilenie, rozwigzanie konfliktu.

Zrédto: E. Maksymowska, M. Werwicka, Konflikty w szkole. Niezbednik Aktywnego Rodzica,
Warszawa: Wolters Kluwer, 2009, s.18

Jak wskazuja autorki, w szkole rzadko jednak zostaje osiagniety etap VI,
zazwyczaj konflikt udaje sie rozwigzaé wezeéniej. Bez watpienia jednak
kazdy spér jest jedyny w swoim rodzaju, dlatego tez czas jego trwania oraz
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specyfika kazdej z faz nie moze wyglada¢ jednakowo. Im dtuzej trwa kon-
flikt, tym wiekszy upér wywotuje u oponentéw i tym trudniejszy jest do
rozwiazania, przynoszac wiele szkdd stronom.

Rodzaje konfliktow

W literaturze mozna odnalez¢ wiele klasyfikacji konfliktéw. Jednym z naj-
czesciej spotykanych jest podziat na konflikty wewnetrzne (intrapsy-
chiczne) i zewnetrzne (interpsychiczne), okreélane tez spolecznymi. Kon-
flikt wewnetrzny polega na Scieraniu si¢ w jednostce co najmniej dwéch
nie dajacych sie jednoczesnie zaspokoi¢ dazen. Dzieje sie tak w sytuacji,
gdy pojawiaja sie dwie potrzeby lub pragnienia, z ktérych tylko jedno
moze zostac zaspokojone, lub tez pojawiajg sie dwie przykre sytuacje, ale
mozna uniknaé tylko jednej z nich, lub tez pojawiajg sie jakie$ potrzeby
czy pragnienia, ale ich zaspokojenie zwigzane jest z koniecznoscia ponie-
sienia pewnych niepozadanych kosztéw?.

Konflikt zewnetrzny (spoteczny) to ,interakcja miedzy podmiotami
(jednostkami, grupami, organizacjami itd.), przy czym przynajmniej je-
den z podmiotéw przezywa w taki sposéb przeciwstawnos$¢ i niemoznoéé
pogodzenia w zakresie mysli, wyobrazen, spostrzezen, oraz uczué i woli
w stosunku do drugiego podmiotu (innych podmiotéw), ze wystepuje
u niego naruszenie i skrepowanie wtasnych przezy¢ i dziatan przez inny
podmiot*2. W szkole gléwne zainteresowanie skierowane jest ku konflik-
tom zewnetrznym, gdyz to wlasnie one uwidaczniajg sie najwyraZniej
w relacjach miedzyludzkich.

Inne, réwnie popularne klasyfikacje konfliktéw, za kryterium podzia-
tu przyjmuja ich przedmiot. Mozna zatem wyrédznié:

o konflikty rzeczowe (merytoryczne), ktére s3 wynikiem réznicy
zdanl w sprawie rozwigzania jakiego$ problemu, prowadza zazwy-
czaj do doskonalenia wspdtpracy, pobudzajg twérczosé i samodziel -
nos¢é,

e Lkonflikty emocjonalne, bedace skutkiem indywidualnych postaw

emocjonalnych, czesto irracjonalnej niecheci do drugiego cztowieka,

' R.Jaworski: Harmonia i konflikty, Warszawa: Wyd. UKSW, 2006, s. 137.
?2 Tamze, s.138.
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co moze utrudnia a nawet uniemozliwia¢ realizacje zadan zawo-
dowych, powodujac dysfunkcjonalnoéé instytucji®®.

Jeszcze inna typologie konfliktéw przyjal Morton Deutsch, biorac pod
uwage stopnie jego intensywnos$ci. Wyré6znit on konflikt ograniczony,
,ktérego uczestnicy majg na celu wylgcznie usuniecie przeszkéd na dro-
dze realizacji dazen zablokowanych przez dziatania przeciwnikéw oraz
konflikt rozlany, ktérego celem jest nie tylko realizacja zablokowanych
dazen, ale przede wszystkim zniszczenie przeciwnika lub zadanie mu
szkéd i cierpien”?*. Ten drugi typ konfliktu okresla autor jako konflikt
destruktywny?®®.

Konflikty mozna podzieli¢ takze ze wzgledu na ich tresé (konflikty eko-
nomiczne, polityczne, ideologiczne, kulturalne, religijne itp.), zasieg (kon-
flikty toczace sie w skali makro- i mikrospotecznej), forme przejawiania
(konflikty racjonalne i irracjonalne, antagonistyczne i nieantagonistyczne,
jawne i ukryte, zorganizowane i niezorganizowane)*® oraz ze wzgledu na
czas ich trwania (konflikty diugotrwate i krétkotrwate).

Mozna zatem zauwazy¢, ze konflikty klasyfikuje sie wedtug réznych
kryteriéw. Bez watpienia wiele z przytoczonych powyzej typologii odnosi
sie do szkolnych warunkéw, jednak szczegélnie przydatny przy analizie
konfliktéw w szkole wydaje sie podziat E. Maksymowskiej i M. Wyrwickiej.
Autorki za kryterium podziatu konfliktéw przyjety ich przyczyny, wyrédz-
niajac:

o konflikt danych,

o konflikt wartoéci,

o konflikt relacji,

o konflikt strukturalny,

o konflikt intereséw lub potrzeb®.

Konflikt danych jest wynikiem niewystarczajacych lub niepetnych in-
formacji, blednego ich rozumienia lub tez zlej interpretacji. Bywa, ze oso-
by skonfliktowane nie zdaja sobie sprawy, ze kazda z nich wie co$ innego.

3 T. Kowalski: Wspélczesne tendencje w usprawnianiu procesu kierowania, ,,Edukacja” 1992,
nr 4, s. 20-21.

2 Psychologia polityczna, red. K. Skarzyiiska, Poznan: Zysk i S-ka, 1999, s.170-171.

25 Tamze, s. 171.

2¢ Zob.: H. Bialoszewski, dz. cyt., s. 39-40.

" E.Maskymowska, M. Werwicka: Konflikty w szkole. Niezbednik Aktywnego Rodzica, War-
szawa: Wolters Kluwer, 20009. s. 27.
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Przyczyna takiego stanu rzeczy moga by¢ rézne Zrédta informacji, stron-
niczo$¢ przekazu lub po prostu ,przekrecenie” informacji*®. Przykladem
obrazujgcym ten rodzaj konfliktu moze by¢ sytuacja, w ktérej dochodzi do
sporu miedzy dwoma uczniami. Nauczyciel prébuje rozwigzaé problem,
ale nie byl on $wiadkiem sytuacji konfliktowej, w zwigzku z tym bazuje na
informacjach uzyskanych od dzieci. Bywa, ze sg one rozbiezne, wéwczas
trudno o sprawiedliwe rozwigzanie sporu.

Konflikt warto$ci nalezy do najpowazniejszych. Powstaje on w sytu-
acji, gdy ludzie prezentuja odmienne systemy wartosci oraz wynikajace
z nich zachowania i postawy. Uczestnicy konfliktu maja odmienne cele
i sposoby ich osiagania, inaczej interpretuja dobro i zto®®. Bywa, ze do
takiego konfliktu dochodzi miedzy nauczycielem a rodzicem, w sytuacji,
kiedy obie strony maja odmienne systemy wartoéci i kazda z nich innymi
metodami oddziatuje na dziecko.

Konflikt relacji moze by¢ wynikiem negatywnych emocji pojawiaja-
cych sie w sytuacji réznicy zdan i nieporozumien, stereotypéw we wza-
jemnym ocenianiu, badz tez na skutek przypisywania ludziom nieistnie-
jacych intencji. Wplyw na ten rodzaj sporéw wywieraja tez zla, niepeina
i zaburzona komunikacja badZ odmienne oczekiwania co do sposobu
pelnienia rél spotecznych i odmienne oceny zachowan ludzkich. Kon-
flikt taki moze wywotywaé nieprzyjemng atmosfere, co w efekcie dopro-
wadzi do zaburzenia wspétpracy w zespole czy zmniejszenia motywacji
do dziatania®. Konflikt relacji ma tendencje do narastania, przeradzania
sie w tzw. konflikt pelzajacy. Jest to sytuacja, gdy nikt juz wlasciwie nie
pamieta pierwszego impulsu wzajemnych niecheci®'. Bywa, ze to wlasnie
stereotypy ,kaza” nauczycielom negatywnie osadzaé uczniéw czy rodzi-
céw, a to uniemozliwia im obiektywna ocene i budowanie motywacji do
wspdtpracy.

Konlflikt strukturalny powstaje najczesciej niezaleznie od intencji lu-
dzi. Jego gtéwne Zrédla to:

e niejednakowy dostep do débr (informacji, decyzji, komputera itp.),

o pelnienie opozycyjnych rél (np. szef - podwtadny),

e presjaczasowa,

2% Tamze, s. 27-28.

2 Tamze, s.28.

3¢ Tamze, s.29-30.
31 Tamze, s.31.
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e problemy techniczne i organizacyjne,

e trudnosci w komunikowaniu sie i integracji dziatan®®.

Konflikty strukturalne bardzo czesto wywotujg strach nauczycieli
o wlasng pozycje w szkole, tym samym wprowadzajac niezdrowa atmos-
fere, utrudniajaca wspélprace. Bywaja tez poczatkiem konfliktéw relacji,
danych i warto$ci®®.

Konflikt intereséw powstaje, gdy ludzie stanowig dla siebie przeszko-
de w zaspokajaniu wiasnych potrzeb. Zadna strona nie moze osiggnaé¢
swoich celéw bez zgody lub udziatu drugiej. Bywa, ze w takiej sytuacji
uczestnicy konfliktu nie pomagaja sobie w osiggnieciu tego, na czym im
zalezy, a czasem nawet wzajemnie sobie to utrudniajg. Zdarza sie, ze chca
uzyskac to samo, co nie jest mozliwe. Postrzeganie niesprawiedliwosci
w rozdziale zadan lub ocenie tego, co zostato zrobione, to réwniez Zré-
dlo konfliktu intereséw. Moze on tez mie¢ miejsce, gdy jedna ze stron
nie akceptuje przyjetego przez inne sposobu postepowania**. Wigkszo$¢
nieporozumien to wtasnie konflikty intereséw. Przyktad moze stanowié
sytuacja, w ktérej jeden z nauczycieli czuje sie nadmiernie obcigzony
obowigzkami zawodowymi przez dyrektora, uwazajac przy tym, ze jego
kolega nie otrzymuje tak wielu zadan. Predzej czy p6Zniej doprowadzi
to do konfliktu, wplywajac na klimat szkoty.

Réznorodnosé konfliktéw, ktére moga rozgrywac sie w szkole, jest nie-
ograniczona. Jesli doda¢ do tego liczbe 0séb, ktére moga by¢ wen uwiklane,
to szkota jawi sie jako miejsce szczegdlnie narazone na spory. Dlatego tez
niezwykle istotne wydaje sie umiejetne rozwigzywanie wszelkich sytu-
acji konfliktowych, dzieki czemu atmosfera panujaca w placéwce bedzie
sprzyjata prawidlowym relacjom, tym samym umozliwiajac efektywne
jej funkcjonowanie.

Metody rozwigzywania konfliktéw

W zaleznoéci od rodzaju konfliktu mozna przyjaé rézne jego rozwigzania,
jednak sposéb postepowania cztowieka w konkretnej sytuacji zalezy od

32 Tamze, s. 32.
33 Tamze, s. 33.
34 Tamze, s. 34.

KLAUDIA BLASZCZYK, MAJA BEASZCZYK | KONFLIKTY W SZKOLE. ANALIZA ZJAWISKA

| 135



136 |

kilku czynnikéw: oceny sytuacji i szans na wygrana; wartosci celu, ktéry
planowany jest do osiggniecia; osobistych doswiadczen jednostki w roz-
wigzywaniu konfliktéw, a wiec wykorzystania tego, co byto dotychczas
skuteczne®.

Niezaleznie jednak od wyboru sposobu postepowania, czynno$ciami
podstawowymi w rozwigzywaniu wszelkich konfliktéw powinny byé:
zdiagnozowanie przyczyn, okreslenie rodzaju sporu i roztadowanie nega-
tywnych emocji, dopiero péZniej mozna przejs$¢ do konkretnego sposobu
radzenia sobie z problemem. Wsréd tradycyjnych sposobéw rozwigzywania
konfliktéw mozna wskazaé: unikanie, odwlekanie, kompromis, wymusza-
nie, eskalacje i walke®.

Unikanie polega na ukrywaniu konfliktu, mimo ze uczestnicy zdaja so-
bie sprawe z jego istnienia. Moze to prowadzi¢ do wycofania sie jednej ze
stron lub tez do wyparcia konfliktu do podéwiadomosci. Osoby takie staraja
sie nie dostrzegaé sporu tak dtugo, jak tylko jest to mozliwe, dazac do jego
odraczania i przeczekiwania. Z kolei uczestnik konfliktu stosujacy odwle-
kanie zaklada, ze czynniki niezalezne od niego (przypadkowa sytuacja, los,
zmiany w §rodowisku) wptyna na jego rozwigzanie. Kompromis polega na
ustepstwach i cze$ciowym spelnianiu zgdan. Obie strony ponoszg straty, ale
nie czuja sie przegrane, gdyz nastepuje obopdlna wymiana korzysci. Styl ten
polega na negocjowaniu i znajdowaniu satysfakcjonujacego i akceptowalne-
go rozwigzania. Wymuszanie opiera sie na prébie autorytarnego sthumienia
konfliktu. Moze ono prowadzi¢ do posredniego, nie mniej niszczacego kon-
fliktu, tzw. ztosliwego postuszenistwa. Eskalacja to swiadome dazenie jednej
strony do wzrostu napiecia w konflikcie, aby przez jego wyzszy poziom
doprowadzié¢ do zakorniczenia sporu, ktéry bedzie satysfakcjonowat obie
strony poprzez rozszerzenie lub zmiane przedmiotu konfliktu. Eskalacja
nie doprowadza do zakoniczenia konfliktu, a tylko do jego ujawnienia, oraz
powoduje zaklécenia w funkcjonowaniu oséb nim objetych. Wreszcie walka
polega na ostrej konfrontacji stron, zmierzajacej do ostabienia przeciwni-
ka. Stan ten wywotuje sytuacje stresowg, ktéra nie sprzyja porozumieniu®.
Mozna zatem zauwazy¢, ze niemal wszystkie tradycyjne metody rozwiazy-
wania konfliktéw nie przynosza korzysci obu stronom.

35 Tamze, s. 38.
% 1. Zbikowski, dz. cyt., s. 93-94.
37 Tamze, S. 93-94.
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Nieco inng klasyfikacje metod rozwigzywania konfliktéw zaprezento-
wali Kenneth W. Thomas oraz Ralph H. Kilmann, wyrézniajac pie¢ sposo-
béw reagowania w sytuacjach konfliktowych, a mianowicie: rywalizacje,
wspélprace, kompromis, unikanie i dostosowywanie sie. Wedtug autoréw
sa one wynikiem dwéch dazen cztowieka: z jednej strony do zaspokojenia
wiasnych potrzeb, realizacji postawionych sobie celéw, obrony wiasnego
stanowiska, z drugiej za$ do zaspokojenia potrzeb partnera, podejmowa-
nia wspétdziatania, aby realizowaé jego potrzeby®:.

Rywalizacje stosuja osoby posiadajace silne pragnienie obrony wilasnych
intereséw, nawet kosztem drugiej strony. Chca zwyciezyé, zupelnie nie in-
teresujac sie potrzebami partnera. Moga uzywacé argumentéw podkresla-
jacych ich pozycje. Czasami sposéb ten stuzy do obrony stanowiska, gdy
istnieje glebokie przekonanie o jego stusznosci.

Wspétpraca jest wynikiem dazenia do maksymalnej obrony wiasnych
intereséw i jednocze$nie intereséw partnera. Osoba stosujgca te metode
przejawia cheé zrozumienia problemu, ujawnienia Zrédet niezgody oraz
potrzeb obu stron, aby rozwigza¢ konflikt w sposéb satysfakcjonujacy obu
oponentéw. Podobnym rozwigzaniem jest kompromis, jednak wystepuje
tu mniejsze nasilenie dazenia do obrony intereséw obu stron, a cze$ciowe
ich zaspokojenie jest juz satysfakcjonujace.

Unikanie stosuja osoby, ktdére ani nie dgza do obrony wlasnych intere-
s6éw, ani nie chcg wspétdziataé, by partner osiagnatl swoje cele. Wykazuja
bierno$¢, odktadajg rozwiazanie konfliktu na pézniej badz zaprzeczaja jego
istnieniu, aby nie do$wiadczaé nieprzyjemnej sytuacji. Dostosowywanie sie
oznacza bierno$¢ w obronie wlasnych intereséw, natomiast silne dazenie do
zaspokojenia potrzeb partnera. Osoba taka rezygnuje z wlasnych pragnien
na korzys¢ drugiej strony. Ujawnia tendencje do pomniejszania wlasnych
zastug, poswiecania sie dla innych, a w skrajnym przypadku - podporzad-
kowywania sie i przyjmowania punktu widzenia innych os6b®.

Z kolei K. Balawajder zaprezentowata wlasna propozycje rozwigzy-
wania konfliktéw, wypracowang na podstawie badai w réznego rodzaju
zwigzkach interpersonalnych. Wyszczegélnita w niej cztery strategie
dziatan ludzi w konflikcie: atak, obrone, uleganie i wspétprace. Trzy

3 Za: B. Totwiniska: Style zachowania si¢ dyrektoréw w sytuacjach konfliktowych, [w:] Komu-
nikacja spoteczna a zarzqdzanie we wspétczesnej szkole, dz. cyt., s. 80.
3% Tamze, s.303.
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pierwsze strategie prowadzg do efektu ,,przegrana - przegrana” lub ,,prze-
grana - wygrana’ i wigza sie zwykle z niezadowoleniem obu stron lub
jednej z nich, co negatywnie wptywa na jakos¢ kontaktéw. Najbardziej
konstruktywna strategia, satysfakcjonujaca obie strony i dajaca im naj-
wieksze korzysci, jest wspdtpraca. Prowadzi ona do pozytywnego roz-
wigzania konfliktu, co owocuje wzrostem zaufania i zrozumienia oraz
umocnieniem kontaktéw miedzyludzkich. Badania autorki dowiodty jed-
nak, ze jest to podejscie stosowane przez ludzi najrzadziej, gdyz wydaje
sie najtrudniejsze ze wzgledu na doswiadczane trudnosci - percepcyjne,
emocjonalne i zwigzane z funkcjonowaniem spolecznym - jakich moga
dos$wiadczaé ludzie podejmujacy wspdtprace®.

Wspétpraca daje duzo korzysci, jesli obie strony podzielaja przekona-
nie, ze te s3 wieksze niz ewentualne koszty. Ponadto podjecie wspétpracy
jest dowodem na to, ze bardzo powaznie traktujemy partnera, chcemy
dowiedzie¢ sie, jak on postrzega problem i liczymy, Ze przy jego udziale
uda nam sie satysfakcjonujaco go rozwigzac.

Na jeszcze inne metody rozwigzywania konfliktéw w spotecznosci
szkolnej wskazujg E. Maksymowska i M. Wyrwicka. Autorki wymieniaja:

1. Rozwigzania z uzyciem réznych form przewagi - wtadzy, sily, sta-

nowiska, roli, czy petnionej funkcji.

2. Arbitraz - narzucenie rozwigzania sporu przez bezstronnego eks-

perta.

3. Rozstrzygniecie sadowe - zdanie sie na decyzje sadu w oparciu

o0 przebieg procesu. Warto jednak pamietaé, ze zanim dojdzie do
rozprawy sgdowej mozna skorzystaé¢ z pomocy innych instytucji
o charakterze odwotawczym, do ktérych moga zwraca¢ sie zwa-
$nione strony (np. kuratorium, wtadze lokalne).

4. Glosowanie - poddanie sie woli wiekszosci, co jednak nie zawsze

prowadzi do najlepszego rozwigzania.

5. Losowanie - zdanie sie na przypadek.

6. Negocjacje i mediacje - poszukiwanie rozwigzan satysfakcjonuja-

cych wszystkie strony konfliktu*.

Pie¢ pierwszych rozwigzan daje uczestnikom konfliktu znikome po-
czucie sprawstwa w osiagnieciu porozumienia. Zdecydowanie najlepszym

4% Zob.: K. Balawajder, dz. cyt., s.119-123.
# E.Maksymowska, M. Werwicka, dz. cyt., s.37-38.
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rozwigzaniem wydaja sie negocjacje i mediacje, ktére umozliwia stronom
sporu znalezienie skutecznego rozwigzania przy pelnym zaangazowa-
niu kazdej ze stron**. Warto jednak dodaé, ze nie zawsze i nie wszystkie
konflikty udaje sie rozstrzygnaé. Czasami trzeba po prostu pogodzié sie
z dzielgcym ludzi réznicami i zaakceptowaé je**.

| 139
Skutki konfliktow

Konflikty sa stalym elementem szkolnej codziennosci, dlatego tez nie
pozostaja bez znaczenia dla relacji panujacych w placéwce. Ogélnie kon-
sekwencje konfliktéw mozna podzieli¢ na pozytywne i negatywne, cho¢
tradycyjne podejscie zaktada ich destruktywny charakter i koniecznosé
jak najszybszego rozwigzania.

Biorac pod uwage zalozenie, ze konflikty wywierajg ujemny wplyw na

ludzi, Malgorzata Cywiniska wskazatla, Ze moga one prowadzi¢ do:

e stosowania przemocy,

e przezywania przez osoby uwiktane w konflikt, a nawet swiadkéw
sytuacji konfliktu, silnego napiecia emocjonalnego, frustracji, nie-
pokojéw, lekéw prowadzacych do nerwic lub innych zaburzen oso-
bowosci,

e utraty wzajemnego zaufania partneréw do siebie, co w konsekwen-
cji moze nawet doprowadzi¢ do zerwania relacji,

o trudnosci w, a nawet niezdolnosci do koncentracji uwagi, jasnego
my$lenia uniemozliwiajacego skuteczne funkcjonowanie,

e negatywnego wplywu na pojecie ,ja” jednostki, a szczeg6lnie na
jej samoocene wskutek poniesienia duzych kosztéw interpersonal-
nych i niezaspokojenia waznych dla jej rozwoju potrzeb,

e transmisji nieprawidlowych wzorcéw zachowan,

o wycofywania sie z relacji interpersonalnych, ktére sg doswiadczane
jako trudne,

o zaburzen snu, b6léw glowy czy innych komplikacji somatycznych**.

*? Szerzej na temat mediacji i negocjacji w szkole: E. Maksymowska, M. Werwicka, dz. cyt.,
s. 451 dalsze.

3 R.J. Edelmann: Konflikty w pracy, ttum. S. Kot, Gdanisk: GWP, 2002, s. 73.

* M. Cywinska, dz. cyt., s.10.
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W jaki sposéb konflikty o destruktywnym charakterze moga wpty-
wa¢ na relacje w szkole? Moze si¢ okazaé, ze wywolaja one rozluZnienie
wiezi miedzyludzkich, zmiane stosunku do obowigzkéw zawodowych
czy szkolnych, a nawet - w skrajnych przypadkach - dezintegracje grupy
(nauczycieli, uczniéw czy rodzicéw)*®. Spory moga tez powodowaé ujaw-
nienie si¢ negatywnych sktonnosci u oséb, ktére dotychczas takowych
nie przejawiaty, a w efekcie doprowadzié do utraty autorytetu. Skutkiem
konfliktéw moze tez by¢ dezorganizacja pracy, nieche¢ do placéwki, ab-
sencja, frustracje, agresja, tworzenie sie antagonistycznych obozdéw, co
niewatpliwie wptywa na atmosfere w szkole i funkcjonowanie wszystkich
jej podmiotéw. Niezaleznie od tego, czy nieporozumienia dotycza nauczy-
cieli, uczniéw, rodzicéw, czy tez przenikaja miedzy grupami, odbije sie
to na pracy szkoty*e.

Konflikty o destruktywnym charakterze moga mie¢ niezwykle nega-
tywny wplyw na funkcjonowanie zaréwno jednostki, jak i catej spotecz-
nosci szkolnej. Wspédtczesne podejscie do konfliktu zmienia sie jednak.
Coraz czesciej dostrzega sie jego konstruktywne elementy umozliwiajace
poprawe jakosci zycia. Zdaniem M. Cywinskiej konflikty moga:

o prowokowa¢ do kontaktu z drugim cztowiekiem i prowadzi¢ do

wzajemnego zrozumienia,

o wyzwalaé ciekawo$¢ i pomystowo$é, pobudzajac do poszukiwania
nowych, niekonwencjonalnych sposobéw rozwigzania problemu,

o zmuszaé do zrewidowania wtasnych opinii, ocen, sposobéw zacho-
wan, a w zwigzku z tym - sprzyjaé dokonywaniu zmian w cztowie-
ku,

o dawad sposobnos¢ gltebszego wzajemnego poznania sie 0séb, ich
potrzeb, uczué, postaw,

o zbliza¢ ludzi do siebie, stuzac zacie$nieniu ich wiezi, wyjadnianiu
kwestii spornych przy uwzglednieniu potrzeb obu stron i wzrosto-
wi wzajemnego zaufania,

e stanowi¢ pozytywny wzorzec zachowan w podobnych sytuacjach,

e pozytywnie wplywaé na samoocene jednostki dzieki rozwigzaniu
probleméw®’.

8 ]. Zieleniewski: Organizacja i zarzqdzanie, Warszawa: PWN, 1969, s. 547.

¢ Zob.: J. Poplucz: Konflikty w zespotach nauczycielskich. Wptyw konfliktéw na funkcje peda-
gogicznq szkoly, Warszawa: PZWS, 1973, 5.109-162.

#7 M. Cywinska, dz. cyt., s.11-12.
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Do innych pozytywnych funkcji konfliktéw mozna tez dotgczyé: ujaw-
nianie waznych kwestii, roztadowanie nagromadzonych napie¢, weryfika-
cje i sprecyzowanie celéw i zadan, a takze stymulacje zmian spolecznych
majacych na celu zniesienie nieréwnosci i niesprawiedliwo$ci*®.

W efekcie konflikty moga odgrywac konstruktywna role we wszelkiego
rodzaju instytucjach, takich jak na przyktad szkoty, gdy powoduja wzrost
motywacji i energii, ktére mozna wykorzystaé do realizacji celéw orga-
nizacji oraz gdy sprzyjaja innowacyjnosci, dzieki mozliwosci ujawnienia
réznych punktéw widzenia. Ponadto strony konfliktu moga lepiej zro-
zumie¢ jego istote, poniewaz musza zdefiniowaé swoje stanowisko i wy-
sung¢ argumenty uzasadniajace. I wreszcie konflikty powoduja wzrost
identyfikacji §wiadomo$ci ,,ja” co pozwala czesto rozwigzywac konflikt
wewnetrzny*®. Konflikty o charakterze konstruktywnym moga wiec by¢
pozytywnymi zdarzeniami w zyciu jednostki i wptywaé na lepsze jej funk-
cjonowanie - zaréwno w zyciu osobistym, jak i zawodowym.

Zakonczenie

Konflikty wpisane sa w codziennos$¢ kazdej szkoty i w sposéb istotny
wplywaja na relacje w niej panujace. Z tego tez wzgledu niezwykle waz-
ne wydaje sie, by byly one rozwigzywane w sposéb mozliwie satysfak-
cjonujacy wszystkie strony. Bez watpienia osobami, ktére moga przy-
czynia¢ sie do niwelowania sporéw, juz choéby ze wzgledu na pelniona
role zawodowa, sg nauczyciele. To oni mogg sta¢ sie dla swoich uczniéw
przewodnikami, jak postepowaé w sytuacjach konfliktowych. By jednak
stalo sie to mozliwe, najpierw sami powinni nauczy¢ sie, jak radzié sobie
z nieporozumieniami, a kompetencji takich nie zdobywajg w procesie
formalnego ksztalcenia, tylko poprzez wiasne doswiadczenia zawodowe
i osobiste. Dlatego tez wzorce postepowania w sytuacjach konfliktowych
nie zawsze sg prawidtowe.

Wydaje sie, ze pomocne w rozwigzywaniu wszelkich konfliktéw
jest umiejetne analizowanie sytuacji konfliktowej, a zwlaszcza okresle-
nie przedmiotu sporu. Sprzyja¢ temu moze empatia, ktéra umozliwia

8 Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, dz. cyt., s. 464.
* 1. Zbikowski, dz. cyt., 5. 294.
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zrozumienie uczué strony przeciwnej, oraz umiejetne stuchanie partnera,
co pomaga w zrozumieniu jego racji. Warto tez pamietaé, ze rozwigzywa-
nie kwestii spornych wymaga czasu i konflikt, ktéry narastat tygodniami
lub miesigcami, nie zostanie rozwigzany w krétkim czasie. Kazda ze stron
musi poradzi¢ sobie ze swoimi emocjami.

Wazny w rozwigzywaniu konfliktéw jest tez otwarty styl komunikacji,
ktéry zacheca strony do wyrazania wtasnych opinii. Ponadto znaczenie
moze mieé ukazanie oponentom zyskéw z rozwigzania sporu lub strat
wynikajacych z przedluzajacego sie nieporozumienia. I wreszcie niezwy-
kle istotne jest zaufanie do strony przeciwnej i przekonanie o jej dgzeniu
do sprawiedliwego rozstrzygniecia konfliktu®. Te z pozoru proste zasady
nie s jednak tatwe do wprowadzenia w szkolne zycie.

Niezaleznie od tego, jak bardzo ludzie beda starali sie unikaé kon-
fliktéw, one i tak pozostang wpisane w ich zycie. Warto jednak pamietad,
ze ,jesli relacji dwojga ludzi lub dziatalnosci jakiej$ grupy nie towarzysza
zadne konflikty, odnosimy wrazenie, Ze to co robia, pozbawione jest zycia.
Konflikt oznacza zaangazowanie, zobowigzanie i aktywno$¢”*'. Najwaz-
niejsze wydaje sie zatem, aby w szkolnej rzeczywistosci nie staraé sie
za wszelka cene unika¢ konfliktéw, ale dba¢ o to, by bylty rozwigzywane
w sposéb mozliwie satysfakcjonujacy wszystkie strony.
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Edukacja szkolna podstawa
edukacji catozyciowe;

Roman Uzdzicki

Wyzsza Szkota Humanistyczna im. Kréla Stanistawa Leszczynskiego w Lesznie

Abstrakt. Wypracowane w latach 70. wytyczne dotyczace przygotowania miodziezy do aktywnego wejscia na rynek
pracy i uczestnictwa w nim nie stracify na aktualnosci, wrecz przeciwnie - przyjmuja wspétczesnie range prioryte-
tow. Dokonujace sig przemiany rynku pracy wplywaja na zmiane filozofii edukacji polegajaca na integracji celow
oraz tresci ksztatcenia ogdlnego i zawodowego. W tym kontekscie znaczenie szkoty w procesach globalnych rosnie,
a edukacja szkolna postrzegana jest jako podstawa edukacji catozyciowe.

Stowa kluczowe: edukacja szkolna, rynek pracy, edukacja catozyciowa

School education as the foundation for lifelong education

Abstract. The guidelines for preparing young people to actively “enter” and participate in the labour market, es-
tablished in the 1970s, have not become out of date. On the contrary, they have assumed even greater importance.
The transformation of the labour market entails the change of philosophy of education, which consists in the inte-
gration of the aims and teaching contents of general and vocational education. In this context, the role of school
in global processes is becoming increasingly important, and school education is regarded as the foundation for
lifelong education.

Key words: school education, labour market, lifelong education
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Problematyka przygotowania mtodziezy do aktywnego ,wejécia” w rynek

pracy i funkcjonowania na nim nie jest nowa. Dyskusja nad konsekwen-

cjami ksztalcenia ustawicznego dla szkoty doprowadzita do zorganizo-

wania juz w 1974 r. w Warszawie, przy wspétudziale UNESCO, miedzyna-

rodowej konferencji na temat , Szkota i edukacja permanentna”. Ryszard
Wroczyniski podjat prébe podsumowania osiagnieé¢ konferencji, formutu-
jac ogélne tendencje rozwoju o$wiaty. Oto kilka z nich:

1.

Drabina szkolna zatraca charakter zamknietego toru szkolnego,
staje sie systemem otwartym, prowadzacym do dalszych ogniw
procesu edukacyjnego obejmujacego profesjonalne zycie czlowieka.

. Nastepuje silne sprzezenie szkoty jako instytucji wychowawczej

z ogélnym procesem rozwoju spoteczno-ekonomicznego. Wynika
stad, ze planowanie obejmuje tez pozaszkolne instytucje wycho-
wawecze i o$wiatowe.

Szkola zatraca charakter zamknietego srodowiska wychowawcze-
go izolujacego mlodziez od bezposrednich stycznosci spotecznych
i kulturowych. Integruje sie ze srodowiskiem pozaszkolnym.
Wiek szkolny powinien rozbudzi¢ motywacje do dalszego ksztal-
cenia sie, do rozwijania i doskonalenia posiadanej wiedzy i kwali-
fikacji zawodowych. Najlatwiej te cechy rozbudzi¢ w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym.

Preferuje sie te metody nauczania, ktére prowadza do rozwija-
nia samodzielno$ci rozumowania, umiejetnosci wykorzystywania
réznych zrédet informacji, stawiania probleméw i ich rozwiazy-
wania'.

Te wypracowane jeszcze w latach 70. wytyczne nie stracily na aktu-

alnosci, wrecz przeciwnie - przyjmuja wspélczesnie range priorytetéw.

Proces ten wzmacnia gospodarka wolnorynkowa, ktéra oczekuje od przy-

szlych uczestnikéw proceséw gospodarczych specyficznych umiejetnosci,
takich jak:
o okreslenie wlasnej roli i miejsca na rynku pracy zgodnie z posia-

danymi umiejetno$ciami, predyspozycjami i zainteresowaniami,

e podejmowanie oraz prowadzenie samodzielnej dziatalnosci gospo-

darczej, zgodnie z prawem, zgodnie z zasadami zarzadzania i mar-
ketingu,

! R. Wroczyniski: Edukacja permanentna, Warszawa 1973.
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e prezentowanie swoich umiejetnosci i predyspozycji zawodowych
przez wykorzystanie stosownej dokumentacji podczas rozmowy
kwalifikacyjnej,

¢ planowanie wlasnych dziatan,

o umiejetnos¢ prezentowania twérczego podejscia do rozwigzywania
probleméw,

o analizowanie zachodzacych woké? zjawisk spoteczno-gospodar-
czych,

o organizowanie wlasnego srodowiska pracy.

Dokonujace sie przemiany rynku pracy wplywajg na zmiane filozofii
edukacji, polegajaca na integracji celéw oraz tresci ksztatcenia ogélnego i za-
wodowego. W tym kontekscie znaczenie szkoty w procesach globalnych ro-
$nie. To wladnie w szkole wiekszo$¢ Europejczykéw spedza co najmniej dzie-
wieé lub dziesie¢ lat swojego zycia. W niej otrzymujg podstawowa wiedze
iumiejetnosci. Tam ksztattujg sie ich postawy, przekonania, system wartosci,
tam rozwijajg sie intelektualnie i emocjonalnie, tam wreszcie przygotowuja
sie do zycia w nowoczesnym $wiecie®. S to argumenty, ktére uzasadniajag
koniecznoé¢, by to wlasnie szkota ,umiescita ludzi na $ciezce uczenia sie
przez cale zycie”. Znaczenie szkoty w procesach edukacji catozyciowej eks-
ponuja wszystkie najnowsze raporty Komisji Europejskiej. Wzywaja wrecz
do wiekszych inwestycji w kapitat ludzki przez lepsza edukacje®.

Wspblczesnie nikt nie zaprzeczy, ze solidna edukacja wyniesiona ze
szkoly powinna tworzy¢ podstawy dobrej pracy zawodowej. W proce-
sach dydaktycznych widoczne jest potozenie nacisku na uczenie sie oraz
uksztattowanie u uczniéw takich cech i kompetencji, jak: otwartosé, wy-
obraznia, inicjatywa, odpowiedzialno$¢, przedsiebiorczo$é, samodzielnosé,
innowacyjno$¢, rzetelnos¢ czy umiejetno$é wspdtzycia i wspétdziatania
w zespole. Takze wprowadzenie do programéw nauczania umiejetnosci
korzystania z komputera i Internetu oraz nauki jezykéw obcych powinny
stanowi¢ baze dla lepszych perspektyw zatrudnienia i gotowosci do prze-
kwalifikowywania sie®. Do pomy$lnego funkcjonowania w spoteczenstwie

2 Por. A. Karpiriska: Edukacja szkolna podstawq edukacji catozyciowej, [w:] Edukacja usta-
wiczna. Wymiar teoretyczny i praktyczny, red. S. M. Kwiatkowski, Warszawa-Radom 2008, s. 61.

® Dokument roboczy stuzb Komisji Wspélnot Europejskich, Szkoty na miare XXI wieku,
Bruksela, 11lipca 2007, s. 4.

* Tamze.

® Z.Wiatrowski: Podstawy pedagogiki pracy, Bydgoszcz 2000, s. 29.
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opartym na wiedzy niezbedne staje sie wyksztalcenie podczas szkolnej

edukacji kluczowych kompetencji. Interesujace ujecie kompetencji klu-
czowych z punktu widzenia polityki i rynku pracy zaproponowat Dieter

Martens: kluczowe kompetencje to takie, dzieki ktérym jednostka potrafi
reagowaé na nowe wyzwania i nieprzewidywalne trudnosci w taki sposéb,
ze raz rozwigzana sytuacja problemowa staje sie dla niej do§wiadczeniem,
dzieki ktéremu zdobywa i zachowuje na przyszto$¢ kolejne kwalifikacje za-
wodowe®. W szerokim ujeciu, kompetencje kluczowe to ogét wiedzy, zdol-
noéci i umiejetno$ci oraz takie postawy, dzieki ktérym mozliwe jest roz-
wigzywanie spotecznych probleméw’. Zawezajac to znaczenie do aspektéw
pedagogiki pracy, mozna przyjaé, ze sa to takie kwalifikacje funkcjonalne

i ponadzawodowe, dzieki ktérym mozliwe jest radzenie sobie z wyzwa-
niami sytuacji zawodowych®. Jednakze o wiele czesciej zwraca sie uwage

na fakt, ze ksztalttowanie kompetencji kluczowych wspomaga holistyczny
rozwdj osobowosci. Dzieki nim jednostka moze aktywnie funkcjonowaé

zawodowo, spolecznie i towarzysko.

Troska o jako$¢ edukacji szkolnej byta motywacja dla wielu krajéw do
wlaczenia w programy nauczania kompetencji kluczowych. Istotne dla
wzrostu zainteresowania zagadnieniem byly ,zacie$niajaca sie wspé1-
praca miedzynarodowa, szybki postep naukowo-techniczny, szczegdl-
nie w obszarze technologii informacyjnych i komunikacyjnych, oraz
coraz bardziej skomplikowane $ciezki kariery zawodowej absolwenté-
w”?. Jednocze$nie ze wzrostem znaczenia ksztattowania kompetencji
w szkolnictwie wzrasta ranga edukacji calozyciowej (lifelong learning).
W programach nauczania eksponowane jest coraz czesciej odpowiednie,
praktyczne wykorzystywanie wiadomosci i umiejetnosci, a nie ich teo-
retyczny przekaz.

Liste kompetencji dyktuja zmieniajace sie czasy, uniewazniajac lub
marginalizujac jedne na rzecz innych'®. Niezaleznie od réznic w inter-
pretacji pojecia, eksperci opracowujacy raport Kluczowe kompetencje

¢ D. Mertens: Schliisselqualifikationen, ,Mitteilungen aus Arbeitsmarkt und Berufsfor-
schung” Miinchen 1974, Heft 7, s.37.

? Por. W. Furmanek: Kompetencje. Préba okreslenia pojecia, ,Edukacja Ogélnotechniczna
Inaczej” 1997, nr 7.

® H.Beck: Schliisselqualifikationen - Bildung im Wandel, Darmstadt 1995, s. 17.

° J. Podgérska: Co trzeba umie¢ w XXI wieku, ,Polityka” 2007, nr 8, s. 31.

1© Tamze, s. 23.
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(Key Competetences) sa zdania, ze kompetencje, by mogly zastugiwaé na
miano kluczowych, powinny oznaczaé co$ waznego i korzystnego dla jed-
nostki i spoleczenistwa, ,,co$, co umozliwia jednostce pomyslnie integro-
wad sie z réznymi grupami spotecznymi, przy jednoczesnym zachowaniu
niezalezno$ci i umiejetnosci sprawnego dziatania zaréwno w znanym jak
i nieznanym otoczeniu”". Jednakze bardzo trudno jest okresli¢ jedno-
znacznie ich kanon, gdyz wymaga to rzetelnej oceny wspétczesnosci oraz
trafnego prognozowania. Umiejetnoéci i wiedza przekazywane uczniom
maja przeciez stuzy¢ im w przysztosci i utatwiaé¢ odnajdywanie sie czesto
w zupelnie nowych zawodach. Dobrym przykiadem jest fakt, ze pierwsze
dziesie¢ na liicie najbardziej pozadanych w Stanach Zjednoczonych zawo-
déw istnieje od 2004 r., a za kilkanascie lat wielu ludzi nie bedzie w stanie
rozpoznaé swoich zawoddéw, gdyz tak wiele sie zmieni z powodu nowocze-
snych technologii'®. Nie sposéb jednak planowa¢ procesu edukacyjnego
bez przedlozenia okreslonych celéw. Stad koniecznym warunkiem jest
opracowanie wytycznych dla instytucji o§wiatowych, ktére pomoga do-
okresli¢ najlepszy kierunek ksztatcenia mtodego pokolenia.

Taka prébe podjat Tony Wagner, dyrektor Change Leadership Group
na Uniwersytecie Harwardzkim, a swoje wnioski przedstawit na forum
czlonkéw Stowarzyszenia Dyrektoréw Technologii Edukacyjnych SETDA
(State Educational Technology Directors Associaton), zorganizowanym
w 2002 r. w Waszyngtonie. Wagner uwazat, ze poprawa globalnej sytuacji
ekonomicznej zalezy w duzej mierze od zmian w systemie ksztalcenia.
Podkreslal, ze to co zapewnia uczniom sukces na globalnym rynku pra-
cy, przyczynia sie réwniez do ich zyciowego powodzenia. Rynek pracy
jest tu cze$cia rzeczywistosci spotecznej, w ktérej dochodzi do transakcji
kupna i sprzedazy pracy. Podobnie jak w przypadku rynku towarowego,
finansowego czy ustug, w warunkach wolnej konkurencji istnieje zjawi-
sko podazy pracy i popytu na prace. W trakcie forum apelowat: , potrze-
bujemy o0s6b, ktére potrafia zadawac dobre pytania i tych, ktérzy umieja

”»13

innych angazowacé do gtebokiego dialogu”*®. Kilka lat péZniej, w 2008 r.

zostala wydana Mapa umiejetnosci XXI wieku. Mimo réznic ekonomicznych

" Kluczowe kompetencje. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego, oprac.
Eurydice, Bruksela 2002, s. 14.

12 A. Karpifiska: Edukacja szkolna podstawg..., dz. cyt., s. 62.

'3 Por. M. Polak: Mapa spolecznych umiejetnosci XXI wieku, <http://www.edunews.pl/system-
edukacji/s22-mapa-spolecznych-umiejetnosci-xxi-wieku>, (data dostepu: 12.06.2009).
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i kulturowych, wnioski postawione w Stanach Zjednoczonych sa zbiezne
z postulatami promowanymi przez kraje europejskie.

Mapa umiejetnosci XXI wieku, wydana przez Partnership for Century
Skills (Partnerstwo dla umiejetnoéci) we wspétpracy z National Council
for Social Studies (Narodowe Centrum Badari Spotecznych) jest opracowa-
niem zawierajagcym spis najwazniejszych kompetencji, celéw ksztalcenia
oraz przyktadowych sposobéw ich realizacji z uwzglednieniem réznych
szczebli edukacji - od szkoty podstawowej po liceum. Mozna powiedzieé,
ze jest swoistym katalogiem umiejetnosci spolecznych, ktére przez spe-
cjalistéw zostaly uznane za niezbedne do petnego funkcjonowania w spo-
leczenistwie XXI w. Umiejetnosci zostalty w tym dokumencie ujete w na-
stepujace obszary kompetencji:

e kreatywno$¢ i innowacyjno$é¢,

e krytyczne mysélenie i rozwigzywanie probleméw,

¢ komunikowanie,

e kolaboracja - wspétpraca w ramach grup/spotecznosci,

o alfabetyzm informacyjny (umiejetno$é wyszukiwania i analizowa-

nia informacji oraz zarzgdzania nig,

o alfabetyzm medialny (umiejetno$é korzystania z cyfrowych me-

diéw),

e sprawno$¢ postugiwania sie narzedziami technologii informacyjno-

-komunikacyjnej (czyli ICT)

o elastyczno$é i adaptacyjno$é (umiejetnos$é dostosowania sie do

zmieniajacych sie warunkéw),

e inicjatywa i samodzielne decydowanie o swoim zyciu,

 umiejetno$¢ funkcjonowania w zréznicowanym i wielokulturowym

$§rodowisku,

o produktywnosé,

 umiejetnoéci liderskie i odpowiedzialno$é**.

Mapa umiejetnosci XXI wieku zostala uznana za dobre zrédlo inspiracji
w pracy nauczycielskiej. Jej polska wersje, dostosowang do uwarunkowan
polskiego systemu edukacji, opracowata Fundacja ,Teraz Polska”.

Ksztattowanie umiejetnosci stuzy rozwijaniu aktywnych spotecznie jed-
nostek, ktére potrafia wykorzystaé zdobyta wiedze w dziataniu. Tym samym
szkota moze mie¢ znaczacy wplyw na dalsze losy absolwentéw: osobiste
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i zawodowe. Dopasowanie systemu ksztalcenia do potrzeb rynku pracy

ma zatem znaczacy wplyw na perspektywy zawodowe absolwentéw™. Jak

podkreslaja autorzy raportu Czego (nie) uczq polskie szkoty?'¢, w dzisiejszych

czasach nie liczg sie wylacznie dobrze wyksztalceni absolwenci, lecz osoby

dysponujace poszukiwanymi umiejetnosciami i kompetencjami zawodowy-
mi, ktére to latwiej podejmuja prace niz osoby mtode bez tych atutéw. Sytu-
acje bezrobocia wéréd najmlodszej grupy zdolnej do podjecia pracy - czyli

ponizej 25 r.z. - obrazuje Ryc. 1. Konsekwencje poczatkowego wyksztalcenia

dotycza calego zycia, bowiem to zdobyte w szkole wiedza i umiejetnosci sta-
nowia baze, ktéra jest jedynie uzupetniana doswiadczeniem zawodowym
czy tez szkoleniami podejmowanymi w okresie zatrudnienia”.
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Ryc. 1. Odsetek bezrobotnych wsréd ludzi mtodych (ponizej 25 r.z.); zrédto: U. Sztanderska,
W. Wojciechowski: Raport czego (nie)ucza polskie szkoty. System edukacji a potrzeby rynku pracy,
Warszawa 2008, s. 50.

Zadanie ulatwienie wejscia absolwentom szkét na rynek pracy przy-
pisane jest szkole. Jednak jak pokazuja wyniki badan (Ryc. 2) uczniowie

15 Z. Wiatrowski: Podstawy..., dz. cyt., s. 44.

16 . Sztanderska, W. Wojciechowski: Raport czego (nie) uczq polskie szkoty. System edukacji
a potrzeby rynku pracy, Warszawa 2008.

' Por. Z. Wiatrowski: Powodzenia i niepowodzenia szkolne pracujqcych, Warszawa 1975.
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zle oceniajg swoje przygotowanie do zycia zawodowego. W caloiciowej

ocenie programu ksztalcenia najgorzej wypadta ocena nauczania jezy-
kéw obcych, zwlaszcza w szkotach zasadniczych i w $rednich szkotach

zawodowych. Najlepiej oceniano jg na studiach magisterskich i w liceach

ogélnoksztalcacych. Drugim stosunkowo stabo ocenianym elementem

edukacji okazalo sie prowadzenie praktyk. Najlepiej wypadly tu zasad-
nicze szkoty zawodowe i szkoty zawodowe, a najgorzej srednie szkoly
zawodowe i licea ogélnoksztalcgce. Podsumowujac uzyskane wyniki ba-
dant mozna powiedzieé, ze najstabszym ogniwem ksztalcenia okazaty sie

umiejetnoéci praktyczne, gdyz znajomo$¢ jezyka obcego réwniez ma wa-
lor praktyczny'®. Réznice w przygotowaniu uczniéw do wejscia w rynek
pracy moga kierowaé uwage na atrakcyjno$é poszczegdlnych szkét w od-
biorze uczniéw i podejmowane wybory dalszego ksztalcenia po wspélnym

dla wszystkich etapie obowigzkowego ksztalcenia w gimnazjum.
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Ryc. 2. Ocena absolwentéw dotyczaca wiedzy ogdinej i znajomosci jezykdw obcych oraz

wiedzy i umiejetnosci zawodowych wyniesionych ze szkét i uczelni; zrédto: U. Sztanderska,

W. Wojciechowski, Raport czego (nie) ucza polskie szkofy. System edukacji a potrzeby rynku pracy,
Warszawa 2008, s. 33.

Zaproponowana absolwentom gimnazjéw drozna i elastyczna struk-
tura szkolnictwa ponadgimnazjalnego miata umozliwi¢ im projektowanie

® Tamze, s.33.
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i realizacje indywidualnej §ciezki edukacji szkolnej i zawodowej. Zmia-
ny w wyborze dalszej drogi ksztatcenia po gimnazjum na przestrzeni lat
1985-2004 ukazuje Ryc. 3. Mozna powiedzie¢, Ze na etapie szkoty gim-
nazjalnej mlody cztowiek musi podja¢ najtrudniejsza w swoim zyciu de-
cyzje wyboru dalszej drogi: ksztalcenia ogélnego badZ zawodowego. Bez

wzgledu jednak na wybér musi by¢é wyposazony w umiejetnosci podsta-
wowe, ktére przenosza ciezar nauczania na uczenie sie i przygotuja do

ksztalcenia calozyciowego (permanentnego). Mlodziez przygotowana do

ksztalcenia permanentnego bedzie chciala i potrafita korzystaé z bogac-
twa ofert réznego typu instytucji takze w zyciu dorostym, szukajac moz-
liwosci doskonalenia zawodowego, a takze rozszerzania oraz pogtebiania
zainteresowan i wyksztalcenia wyniesionego ze szkoty. Nawet w okresie

poprodukcyjnym ludzie starsi chetniej i odwazniej bedg korzystaé z po-
mocy innych placéwek, urozmaicajac w korzystny sposéb swoje zycie

i wspomagajac innych.
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Ryc. 3. Zmiany odsetka mtodziezy wybierajacej edukacje w okreslonych typach szkét srednich
w Polsce na przestrzeni lat

Wzrost zainteresowania ksztalceniem ogélnym wzmacnia koniecz-
nos¢ przygotowania uczniéw juz na tym etapie do zetkniecia sie z realia-
mi rynku, w tym szczeg6lnie rynku pracy, a takze ksztaltowania postaw
przedsiebiorczych. Przemiany, jakie dokonaty sie w Polsce po 1989 r.,
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doprowadzily do odejscia od gospodarki sterowanej centralnie i wpro-
wadzenia gospodarki rynkowej. Poskutkowalo to zmianami w zyciu spo-
tecznym i gospodarczym. Zmianie ulegta funkcja pracy. Dotychczas byta
on prawem i obowigzkiem, a dzi$ stala sie towarem, ktérego podaz prze-
wyzsza popyt. Wartos¢ wyksztatcenia zdobytego w szkole, ktére weze-
$niej bylo najwazniejszym atutem przy podejmowaniu pracy, przestato
wystarczaé, a rynkiem pracy zaczety kierowaé prawa konkurencyjnosci.
To trudna sytuacja, jednak od tego, jak poradzi sobie z nig polska szkola,
zaleze( bedzie stan krajowej gospodarki.
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School as a community centre
and resource: the case of Latvia

Evija Klave™, Aija Tana™*
* Baltic Institute of Social Sciences (BISS)
** Soros Foundation - Latvia (SFL)

Abstract. In 2009 a large number of small, predominantly rural schools in Latvia were threatened with closure because of the
austerity measures due to the fiscal and economic crisis. Student numbers were also decreasing due to various demographic factors.
In order to support schools still needed by their communities and with the capacity to serve the community in more than one way
by providing formal education for school age students, the Soros Foundation - Latvia (SFL), a non-governmental organization
with the financial support of the Open Society Foundations, started the initiative “Change Opportunities for Schools" to provide
support for local schools to develop into multifunctional community centers. The initiative was designed by national experts and
led by a core team. An evaluation of the results of interventions was carried out in 2010 and 2013. Both quantitative and qual-
itative data acquisition and analysis methods were used, covering a wide range of target groups including school management,
teachers, and representatives of local governments, local inhabitants, education and rural development experts. The paper links
experience gained in Latvia with the broader history and practice of community schools in different countries, as well as revealing
aspects identified in the study that have been at the basis of strategy to diversify the functions of small schools in Latvia to become
a multifunctional community center - community school. On the basis on the results of the initiative, it can been confirmed that
community school development in Latvia is a social and educational innovation with great potential, although insufficient current
political and financial support determines the sustainability risks of the model.

Key words: community school, extended functions of school, civic participation, community development, education policy

Szkota jako o$rodek krzewienia oswiaty i kultury. Przykfad totwy

Abstrakt. W 2009 r. wiele mafych, gtownie wiejskich szkdt na totwie staneto w obliczu grozby zamkniecia z uwagi na wprowadze-
nie drastycznych Srodkdw oszczednosciowych, spowodowanych kryzysem fiskalnym i gospodarczym. Rownoczesnie zmniejszeniu

ulegfa liczba uczniow, co byto wywolane rozmaitymi czynnikami demograficznymi. Aby wesprzec szkoty, na ktdre w dalszym ciagu

istniato zapotizebowanie ze strony spofecznosci lokalnych, w takim stopniu, aby zakres ich dziafalnosci nie ograniczat sie wylacznie

do zapewniania formalnej edukagji dzieciom i mlodziezy w wieku szkolnym, fotewski oddziat Fundacji Sorosa - organizacja poza-
rzadowa wspierana finansowo przez Fundacje Spofeczeristwa Otwartego - zapoczatkowat inicjatywe ,Mozliwosci zmian dla szkot,
majaca na celu udzielenie lokalnym szkofom wsparcia, tak aby mogly pefnic takze funkcje osrodkow krzewienia kultury. Zatozenia

przedsiewziecia zostafy opracowane przez ekspertow krajowych, a kierowanie jego realizacjg powierzono zespofowi ekspertow.
W2010r.i ponownie w 2013 r. dokonano oceny rezultatow podjetych dziafari interwencyjnych. Analizie zostaly poddane zaréwno

dane ilosciowe, jak i jakosciowe, obejmujace wiele rozmaitych grup docelowych - kadre zarzadzajaca szkdt, nauczycieli, przedstawi-
cieli whadz lokalnych, cztonkdw spofecznosci lokalnej, ekspertow ds. rozwoju oSwiaty oraz ekspertow ds. rozwoju obszarow wiejskich.
Artykut prezentuje doswiadczenia fotewskie na tle doswiadczen szkdf srodowiskowych dziatajacych w innych krajach. Omdwiono

w nim takze zatozenia strategii dywersyfikacji funkcji pefnionych przez mafe szkoly fotewskie, stuzacej przeksztatceniu ich w wie-
lofunkcyjne osrodki oswiatowo-kulturalne. Efekty przedsiewzigcia potwierdzaja, Ze transformacja szkdf Srodowiskowych na totwie

niesie w sobie wielki potencjat spoteczny i edukacyjny, aczkolwiek brak wystarczajacego wsparcia politycznego i finansowego moze

doprowadzic do zaniechania jego realizacji.

Stowa kluczowe: szkota Srodowiskowa, poszerzone funkcje szkoly, udziat obywatelski, rozwdj spotecznosci lokalnej, polityka
oswiatowa
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Introduction

Since the end of the 20 century, rapid and deep changes on a global, na-
tional or local level, have exerted a significant influence on educational

practices and policies, as well as the educational paradigm in general. The

daily activities of a school and school teachers have been directly affected

by the increase in the speed and volume of information, migration and

globalization, the presence of postmodern pluralism values, an increase

in social and cultural diversity and a number of other factors. The issue

of how to assess a school’s effectiveness and the quality of its results, thus

balancing the principles and economic indicators with humanistic peda-
gogy is becoming increasingly topical. The recent global financial crises

which started in 2008 made these challenges for governments and systems

of education even more difficult. In 2009 a large number of small, pre-
dominantly rural schools in Latvia were earmarked for closure by local

governments owing to government budget cuts as a result of austerity

measures necessitated by the fiscal and economic crisis. At the same time,
the tightening of the school network was necessitated by falling student

numbers in Latvia resulting from demographic change. Nevertheless, in

the event of indiscriminate closure of all schools with too few pupils, many

communities would have been left with much poorer access to education

and virtually without a centre for social and cultural activities.

This rapidly changing reality leads to an increasing need for education
and its assessment to become “capable of capturing aspects of context, per-
spective, and the attributions that come to be assigned to these conditional
phenomena. The exactness and precision that have been gained by de-con-
textualization in the past will be challenged by the situativity required
when contextualism and perspectivism are required for understanding.!

In order to support those schools still needed by their communities
and with the capacity to serve the community in more than one way by
providing formal education for school age students, the Soros Founda-
tion - Latvia (SFL), a non-governmental organization with the financial
support of the Open Society Foundations, started the initiative “Change

! The Gordon Commission on the Future of Assessment in Education, Outlines of a Com-
mission Paper, “Assessment, Teaching, and Learning”, 2012, nr 2(2), p.7. Retrieved from: <http://
www.gordoncommission.org/rsc/pdfs/vol_2_no_2_18704.pdf>, (05.12.2013).
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Opportunities for Schools” to provide support to local schools to develop
into multifunctional community centres.

The goal of the initiative was defined by the SFL as follows: “to deal with
the threat of social disintegration due to the economic crisis by offering
a chance of revival to small schools in economically and socially depressed,
rural areas, small towns and urban peripheries (with an ethnic minority
population) in Latvia by the facilitating school restructuring and communi-
ty centre development, which involved all stakeholders - parents, teaching
staff, students, the local municipality and NGOs, cultural, business agents”.?
An open competition for participation in the initiative was announced and
53 applications were selected, giving preferences to the schools that seemed
to be open to innovations and wanting to develop new areas of activities,
including various forms of support to adults, children and families in the
community in the first period of the initiative in 2009. In 2012 the second
period of intervention commenced and two groups of participants were
selected: 30 out of the previously involved schools/communities and 11 new
applicants. All Latviags regions have been represented in the initiative,
as well as schools/communities with diverse specific contexts and needs
in order to develop and pilot models of the community school in Latvia.

The implementation of the initiative has been closely monitored
and evaluation studies have been carried out twice (in the period from
2009 to 2013), as this has been an innovative approach to the functions
of a school in Latvia and has revealed the significant potential of the com-
munity school approach as an innovative solution for the challenges with
the school network and access to life-long learning opportunities in Latvia.
This paper presents the adaptation of the idea of the community school in
Latvia, an overview of interventions already implemented and findings
from the study with the main focus on the school as a community resource.

Different approaches to the idea of a community school

The idea of wider functions for schools has been applied in different coun-
tries since the late 19th century. With the name of community school it has

% Proposal for the grant ,,Development of small schools into community learning and culture
centres”. Archived materials of the Soros Foundation - Latvia, 2009.
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been implemented in the USA® based on the English model, where for the
first time education and health services were brought together in the late
19™ century. Community education has parallels with sozial pidagogik in
Germany, animation in France and socio-cultural work in Belgium, while
in other countries it can be related to non-formal education, community
participation or popular education in the Latin American tradition. The
main idea lies in the theory and practice of democratic education.
Another variation of the community school is full-service schooling. The
best known researcher and advocate of full-service schooling, Joy Dryfoos,
looks at the development of innovative school-based health programs in the
late 1970s and early 1980s as the forerunners of the later movement. Dry-
foos has defined the full-service school as a school-based health and social
services centre, a space “in a school building where services are brought
in by outside community agencies in conjunction with school personnel”.*
Having significant benefits such as opportunity for schools to open up
and encourage a more collaborative culture, full-service schooling in this
meaning appears to also have some issues, for example, how concentrating
resources in schools affects other community-based initiatives.®
Meanwhile, it appears that the terms full-service, community, and
full-service community schools often appear almost interchangeably in the
literature and policy documents as all these models of schools address the
multiple factors which heavily influence student achievement by incorpo-
rating services at a school site to provide the academic and non-academic
support students need in order to succeed.® One of the strongest organi-
zations promoting school as a set of different services is the Coalition for
Community Schools (For more, see the Coalition for Community Schools
website). According to their definition, a community school is both “a place
and a set of partnerships between the school and other community resourc-
es. Its integrated focus on academics, health and social services, youth and

® See, for example, Campbell-Allen Ricky, Shah Melissa Pena Aekta, Sullender Rebekka,
Zazove Rebecca: Full-Service Schools. Policy Review and Recommendations, Harvard Graduate
School of Education 2009. Retrieved form: <http://ai0oeducationalpolicy.pbworks.com/f/Full+-
Service+Schools+complete+paperZ.pdf>, (07.12.2013), pp. 3-9.

*]. Dryfoos, Full-Service Schools. A revolution in health and social services for children, youth
and families, San Francisco: Jossey-Bass, 1994, p. 142.

® M. K. Smith, Full-service schooling, In: The encyclopaedia of informal education, (publ. 2000,
2004), retrieved from: <http://www.infed.org/schooling/f-serv.htm>, (09.12.2013).

¢ R. Campbell-Allen et al., op. cit.
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community engagement leads to improved student learning, stronger fam-
ilies and healthier communities. Schools become centres of the community
and are open to everyone - all day, every day, evenings and weekends”.”

In England, the concept of extended schools and services was introduced
after 2000 with the vision for all schools to provide a range of extended
services by 2010.* According to the initiative supported by the UK Training
and Development Agency for Schools, extended services in and around
schools bring together existing services and organizations to create a co-
herent offer for pupils and their families. Schools become the point of ac-
cess to services but at the same time it is not expected that the school staff
will be solely responsible for delivering these services. Such services can
consist of providing childcare, activities to extend and enrich learning for
students (after-school support and homework clubs), offering parenting
and family support including learning or children and parents together,
specialists’ support, wider community access to ICT, sports, arts facilities,
adult learning etc.

In Australia, examples of integrated services can be found mostly in the
early childhood education and care/preschool services sector with a focus
on building social capital; at its core lies an attempt to create a holistic en-
vironment to support each child and his or her family.” In the early child-
hood segment, the Pen Green Centre in England is also widely known as an
example of a holistic approach to education and development, where fam-
ily involvement and connections with the community are seen as a crucial
factor in success.'® Activities in the centre are implemented in three main

’R.Jacobson, S. S.Jamal, L. Jacobson, M. J. Blank, The Growing Convergence of Community
Schools and Expanded Learning Opportunities, Washington: Institute for Educational Leadership,
2013, p. 6.

® Training and Development Agency for Schools, Extended schools - an overview, London:
Training and Development Agency for Schools, 2006. Retrieved from: <http://clc2.uniservity.
com/GroupDownloadFile.asp?GrouplD=20081343&Resourceld=3163085>, (09.12.2013).

® See, for example, F. Press, J. Sumsion, S. Wong, Integrated Early Years Provision in Austral-
ia. A Research Project for the Professional Support Coordinators Alliance (PSCA), Bathurst: Charles
Sturt University, 2011. Retrieved from: <http://pscalliance.org.au/wp-content/uploads/2011/
FinalCSUreport.pdf>, (06.12.2013); C. Tayler, D. Cloney, A. Farrell, T. Muscat, Hubs Report: Child
care and family services hubs. Impact study in rural and regional communities, Brisbane: QUT, 2008.
Retrieved from: <http://eprints.qut.edu.au/26940/>, (04.12.2013).

1% See, for example, M. Whalley, Leadership in Integrated Services and Services for Children
and Families. A Community development approach: Engaging with the struggle, “Childrenz Issues”
2006, nr 10(2), pp. 8-13.
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directions: action for children, action for parents, actions towards citizen-
ship, community capacity building and community cohesion."

There are many more examples of the extended functions of schools
and links between schools and communities from other countries; how-
ever, they are not known and have not been applied in Latvia. The SFL
Initiative to develop schools as multifunctional community centres was
perceived as something new, brought about mainly by the need to find the
ways to sustain the existence of small rural schools, not realizing their
potential for children and local communities.

The situation of small rural schools in Latvia

In Latvia, the establishing comprehensive schools, maintaining their

premises and making decisions about whether to close schools is the re-
sponsibility of local governments, whereas the salaries for teachers are

provided from the state budget. Comprehensive schools are funded in

accordance with the model “money follows the student”, which means that

the remuneration of teachers is greatly influenced by the student numbers

in a particular school. When characterizing the school system in Latvia,
it is important to specify that alongside formal education implementa-
tion there are strong traditions of interest education, which means that

many schoolchildren can stay behind at school after formal lessons and

get involved in various informal educational activities. Interest education

is financed from a number of sources - the state and municipality’s budget

and private resources, but ultimately society has established a belief that
interest education is to be provided free of charge and it is almost a duty
of any school to provide this kind of education. As a result of the economic

crisis around 2009, with the resulting decrease in grants and municipali-
ties’ resources, interest education was significantly reduced or completely
stopped in most rural schools.

According to the statistical data of the Ministry of Education and

Science, at the beginning of the 2013/2014 academic year, 294 compre-
hensive and special daily educational establishments where the number

" M. Whalley, Developing support to parents through early childhood services, Presentation in
Eurofound Workshop, Brussels 2009.
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of students was no more than a hundred opened their doors in Latvia.
87% of these schools are located in rural areas - parishes or parish ad-
ministrative centres. This group of 255 small rural schools, the common
features of which are the small number of students (no more than 100)
and location in rural areas, are the subject of this evaluation. Most
of these schools are elementary schools, with pupils studying in grades
1to 9 (aged 7 to 15); there are schools among these where pre-school edu-
cation groups are also open (pre-school education for 5 to 6 years old chil-
dren is compulsory in Latvia, preparing them for the further education
level). In the last six years the number of schools in Latvia has decreased;
the most schools were closed in 2009 when the country was affected by
a severe economic crisis. In 2008 there were 316 small rural schools (with
up to 100 students in each), whereas in 2013 only 250 schools remained.
80 schools are very small, with the number of schoolchildren in them
not exceeding 49.

In a situation where the population is continuing to decrease, especial-
ly in rural areas, and shrinkage processes of rural areas can be observed,
one of the educational policy agenda issues is the arrangement of the
school system. On the one hand, this means that due to falling student
numbers and high costs of operating schools (education funding con-
stitutes the major proportion of rural municipalities’ and small towns’
budgets) more of Latvia’s small rural schools may be at a risk of closure.
On the other hand, both education and regional development policy mak-
ers are considering possibilities to maintain these schools by expanding
their functions and transforming them into One-stop agencies (Regional
policy guidelines), offering a range of various educational, culture, social
and employment promotion services. By 2020, the plan is to grant EU
funding to 268 schools (with no more than 180 students) in order to es-
tablish multi-functional centres in these schools (Educational develop-
ment guidelines). The SFL initiative “Change opportunities for schools”,
in which the schools have been transforming into community schools, in
essence multi-functional community resource centres, can be deemed
a pilot project for this policy.
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Methodology

The SFL initiative evaluation was carried out in two stages - in 2010 and
in 2013."* Both quantitative and qualitative data acquisition and analysis
methods were used to cover a wide range of target groups from school
management, teachers, and representatives of local governments, to local
inhabitants and education and rural development experts. The diversity
of methods and target groups has allowed a variety of views on community
school development processes in Latvia to be obtained and forms the basis
for the reliability of the data.

At the first stage of the evaluation (in 2010), an electronic survey
of school representatives was carried out, in which all the schools involved
in the SFL initiative participated (N=52). 11 case studies were performed (in
each case four in-depth interviews were conducted with school represent-
atives, local inhabitants and local government representatives; the selection
of cases was made based on several criteria - the location and type of the
school, the social and economic profile of the community, the school activi-
ties beyond formal education and the target groups involved in these activ-
ities) and three focus group discussions with school representatives (N=16),
as well as an additional five case studies, where answers to partially struc-
tured questionnaires were filled in by representatives from the schools and
local government (N=10). During the second stage of the evaluation (in 2013),
two electronic surveys were carried out, one of them involving represent-
atives of the schools (N=41), the other representatives of local government
(N=35), 38 in-depth on-site interviews were conducted with school man-
agement, teachers and school consultants, as well as four focus group dis-
cussions with school representatives (N=40). The findings and conclusions,
summarized in this article, are based on integrated analyses of all the data.

12 Baltic Institute of Social Sciences [BISS], Petijums: Sorosa fonda - Latvija iniciativas , Par-
mainu iespéja skolam” ietekmes novertéjums, Riga: SFL, 2011. Retrieved from: <http://www.sfl.lv/
upload_file/2011%20gads/Parmainu_skolas_ietekmes_novertejums.pdf>, (08.12.2013). BISS,
Petijums: Sorosa fonda - Latvija iniciativas ,Parmainu iespéja skolam” 2. kartas ,Skola ka kopienas
attistibas resurss” novértgjums, Riga: SFL, 2013 [unpublished research study report]. Aija Tiina
is the director and consultant of the Soros Foundation - Latvia (SFL) initiative ,Change Oppor-
tunities for Schools” since the year 2009; Evija Klave as the senior researcher at the Baltic
Institute of Social Sciences (BISS) is the team leading researcher of evaluation study held in
2010 and 2013. Both authors of this paper have taken part in the elaboration of the methodology,
the data collection and analysis at different stages of the evaluation study.
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Description of a community school

When becoming involved in the initiative “Change Opportunities for
Schools”, the aim of which was to promote school transformation into
multi-functional centres, small rural schools developed the functions and
services they offer by implementing various activities for schoolchildren
and other groups from local society, such as pre-school children, young
people, economically active people, senior citizens, the unemployed, groups
of people at risk of social exclusion, large families, etc. The idea of a commu-
nity school developed gradually as schools started to understand the needs
of local people better, became more active in addressing different audiences
in the community and with the support of consultants started to reflect
and connect new activities with the new role of the school as an innovation
with significant potential, not only a necessity caused by scarce financial
circumstances.

The target group analyses revealed that a significant feature of a de-
veloping community school is expanding its activities and strengthening
inter-generational links, developing the social and communicative skills
of community members, building community collective awareness, thus
reducing social exclusion and distancing, and providing a framework for
local inhabitants’ ability to influence their social and economic situation
and improve their life quality.

The main groups of activities implemented by schools were the follow-
ing: interest education for schoolchildren and children, lifelong learning
for adults with the aim of acquiring knowledge and skills to promote em-
ployment (for example, computer classes, language studies, vocational
and motivational programs), free time activities for adults (for example,
needlework, crafts, culinary classes, and other leisure and hobbies-oriented
classes), support for families with children (for example, lessons for young
children, babysitting, parents’ schools or clubs), culture and social events
(for example, concerts, celebrations, joint work organization) and social
assistance services (for example, a possibility to use a washing machine or
showers, as there are households in the country with no possibility to do
s0). Based on these activities, school functions have been developed to meet
local people’s needs, the efficient implementation of which is possible first
using the school and then the whole community’s technical and human
resources.
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Following the results of the assessment study, the basic features char-

acterizing a developing community school in Latvia were defined:

e Maintaining formal education as a basic function of a school, which
in practice means continuing a school’s activities regardless of the
number of students in it;

» A wide range of target groups involved in school activities, covering
all groups of the population;

e Extended educational, social, cultural, etc. functions of a school,
with an emphasis on interest education for all age groups (from pre-
school to senior citizens), life-long learning, leisure and personality
development activities;

e Extended access to school resources (human and technical resources)
and their use for the needs of the local community;

e School as a civil society development centre, where conditions and
possibilities for active cooperation on various levels are provided:
inner networking within the community, the school and local in-
habitants, the school and NGOs, the school and other municipality
administration institutions;

e School as a support to local government performing a coordinating
function between local government and other institutions in the
parish (culture centre, library, social support providers).

The role of cooperation in community school activities

During the implementation of the initiative, it became clear that while
expanding its functions and becoming a multi-functional local commu-
nity centre (community school), the school has to develop or improve
its cooperation and partnerships with other local stakeholders - culture
centres, libraries, local NGOs, parish administration, regional govern-
ments, entrepreneurs, local farms, etc. Cooperation is a pre-condition for
merging resources and utilising them efficiently to recognize and solve
common problems, as well as improve the overall quality of life. As can
be seen from the questionnaires and interviews with school project rep-
resentatives, schools have developed better cooperation with local grass-
roots organizations, local culture centres and libraries.
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At the same time, this research has shown that the quality of coop-
eration is not even; there are communities where very coordinated and
successful partnerships have developed, while there are other commu-
nities where cooperation is hindered by mutual competition. In order
to develop efficient cooperation, a common understanding of the new
role of a community school, as well as its operating principles and ob-
jectives, is critical to all parties involved. Otherwise, there is a risk that
the institutions mentioned above may perceive schools as competitors in
the redistribution of functions and subsequent reallocation of potential
funding, for example, if the school takes on the role of organizing the
culture life in the village or takes over the functions of a parish library,
it may mean job losses among a culture centre staff or library directors.
The understanding of the nature a community school and what its contri-
bution to the community in general can be is formed gradually, when local
inhabitants who represent various stakeholders get involved in activities
organized by schools and in planning them, as well as by cooperating con-
structively with local government and its institutions. These cooperation
links are mostly based on inhabitants’ social and professional networks,
whether they be representatives of various institutions and organizations,
and individuals. A school is best placed to assume the coordinating role
for these inter-institutional networks, but any of the participants in this
network can become the coordinator. This role can be taken on either by
parish administration, a library or local culture centre. The crucial point
is shared understanding of the goals of a community school and reaching
agreement on the most efficient way to achieve these goals.

Special attention has to be paid to cooperation between the school and
municipality (we must remember that public schools are also municipal
institutions; the municipality is the founder of a school and covers all
the maintenance expenses of the school). In mutual cooperation between
the school and municipality it is important for the school, i.e. both the
administration and teachers, to recognize and appreciate that the mu-
nicipal economic support (maintenance of the premises, aligning the
budget among regional schools, etc.) is support for the continuation and
further development of school activities. The comments made during in-
depth interviews and focus group discussions showed that in some cases
representatives of schools perceive this support as obvious. However, in
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those cases where the school appreciates these municipal actions, it forms

the basis for developing and maintaining positive mutual relationships

which, in turn, are further developed into more exact forms of cooper-
ation to identify and solve the local community problems. As a result

of the first stage of the research, we came to the conclusion that there

are three typical models of cooperation. Firstly, active and bilateral co-
operation between the school and municipality; secondly, cooperation

is rather passive on the municipality side, and basically the school takes

the initiative; thirdly, the cooperation is only on the administrative level

and is very formal with regard to the content. The second stage of the re-
search showed that the quality of cooperation between schools and local

governments in most cases has improved and both the school, with their

initiative and activity, and the local government, going deeper into and

understanding the community school model and its possibilities, have

contributed to this result. Although the municipal position on maintain-
ing the schools involved in the initiative is positive (municipalities are

ready to support the school and to find the necessary funding), they still

emphasize that the school has to show the initiative and demonstrate

a willingness and an ability to work innovatively and to develop; at the

same time, conflicting relationships have also been reported. In most
such cases the reason for disagreement is limited municipality funding,
as a result of which the school and the municipality are not always able

to agree who has to take financial responsibility for the extended func-
tions of the school. The school position is that they are municipal insti-
tutions, and by offering additional services, fulfill municipal functions.
Thus the municipality has to provide funding. The municipality, in turn,
considers that expanding its functions is the school’s choice so the school

has to take responsibility for its choices, including financial responsi-
bility. This discrepancy is based on the lack of understanding of the fact
that when taking on extra functions, the school has the right to manage

not only the part of municipality budget meant for education. This kind
of interdisciplinary cooperation has not been developed on the state ad-
ministration level or in regulations.

According to local governments, state policy is not targeted at support-
ing schools as multi-functional centres, and that is a significant problem. It
is different with regard to policy planning on the local administration level.
The extended school functions enter the municipal development program

DIALOGI O KULTURZE I EDUKACJI | NR 1(2)/2013 | ISSN 2300-360X



wholly or partially. In the opinion of the local government leaders and
employees interviewed transforming schools into multi-functional centres
is the only possibility to maintain small schools within the municipalities
as student numbers in these schools are continuing to decrease. However,
schools have resources of multiple use: there are premises, computers,
various tools (wood and metal workshops, cooking and sewing equipment
etc.) and sports equipment, as well as professional and enthusiastic teach-
ers, who cannot work full-time as teachers because of the small number
of pupils.

The role of a community school in promoting civic engagement

The experience gained by the schools involved in the initiative has affirmed
that community schools in Latvia cannot be a universal ‘one fits all’, but
rather an open and flexible model for small rural schools, which consists
of changeable elements depending on the internal resources of a particu-
lar school, local context, municipality infrastructure, needs and inter-
ests of the community. The schools have become a valuable resource for
local communities in various senses, both from the viewpoint of schools
themselves and communities. Not only do schools see their contribution
to building and improving local people’s competencies, but are also aware
of their possibilities to get involved in identifying and solving wider
problems within local communities. Looking at a school as a community
resource, local governments have confirmed that as a result of activities
implemented by schools, both the participation of local people in various
processes and their self-confidence has increased. Consequently, a more
positive atmosphere prevails in the community and social relationships
between local people are improving.

One of the components of the initiative was aimed at promoting local
inhabitants’ civic participation skills and involvement in the development
of the community, raising awareness of the partnership as relations be-
tween individuals or groups which are characterized by mutual coopera-
tion and responsibility in achieving common aims. As shown by the data,
seminars, discussions, joint work and other cooperation forms can help
develop many aspects: shared responsibility, mutual decision-making pro-
cess, the recognition of certain roles and responsibilities, mutual respect,
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an understanding of the rights to information and knowledge about the
ways to obtain information. Ultimately, there is greater confidence that
each community member has something to give the others and to invest
in achieving common goals.

During the implementation of the initiative, cooperation between
schools and local grassroots organizations increased considerably, with
both parties benefitting from this. Local societies can use the school prem-
ises and the school/schoolchildren as a communication channel for dissem-
inating information on their activities, as well as a source of information
on local community needs and interests, while communities can help the
school to attract and manage extra funding by writing project applications
to various funders, can provide their knowledge and experts who can or-
ganize classes both in direct learning processes and also extra-curricular
and interest education.

Schools have gained new experience in organizing community fo-
rums (such as a town hall meetings, coffee with decision-makers and
other formats), which significantly contribute to better communication
and mutual understanding between the school and local people. With
the help of schools, civic participation activities have brought together
people from different generations, thus enhancing mutual understand-
ing, respect and social harmony. According to the information obtained,
in most cases schools consider there to be greater public awareness on
what the school does, and consequently, more support for the further
existence of the school.

The impact of a community school model on formal education

The evaluation has also drawn attention to the impact of a communi-
ty school on the formal education process, initially accepting that such
amodel can reduce some problems, such as drop-out risks and insufficient
learning motivation among school children. The survey revealed that the
problem of dropping out, which is connected with various social or eco-
nomic risk factors in families, is less topical in small rural schools. This
is due to the fact that they are relatively small communities, where social
control is high, and in cases where families have difficulty providing their
children with all the necessary supplies or paying for a school lunch, the
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problem is solved by the school in close cooperation with local govern-
ment. Moreover, research has shown that small schools become involved
in solving the problem of drop-outs from urban schools by returning
students to school and providing them with a second chance to continue
their schooling and develop their personalities. With regard to changes in
motivation to study, school representatives have noticed positive changes
based on greater understanding between students and teachers.

Further research will be done in this respect, but two conclusions can
already be identified from the in-depth interview data: firstly, by getting
involved in lifelong learning activities, teachers see the need to apply
a greater variety of teaching methods, which are then further used in the
formal education process when teaching schoolchildren. Secondly, becom-
ing involved in mutual educational, cultural, civic and other activities to-
gether with other members of communities, teachers get to know better
schoolchildren’s parents, and form a new kind of relationship with them
and other family members, which in turn helps to develop more efficient
cooperation to improve the learning process. In both cases, schoolchildren
are the winners.

Teachers’ involvement in implementing extended school functions
is connected with their understanding of their work and also the risk
of them being overloaded. Investigating the increase in teachers’ work-
load in greater depth, we can be conclude that the causes of this overload
are not only the result of teachers’ involvement into community school
activities, as before the initiative many teachers had also been work-
ing part-time due to the small number of students in schools. We have
to look at a range of reasons, taking into consideration teachers’ workload,
participation in public life and non-work responsibilities, as well as the
teacher’s physical, psychological and emotional resources. Our research
testifies that those teachers who get involved in extra activities are those
who have always been active and are not afraid of acquiring new skills
and taking new responsibilities. The next step which is closely connected
with the sustainability of the results of the initiative is to involve all the
teachers in extra activities more equally.

One of the most important positive aspects observed among teachers
involved in the SFL initiative is the change in and consolidation of under-
standing educational goals, emphasizing that the school has to provide
school children with skills and knowledge, and develop attitudes which
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they will need in their everyday life, as well as create possibilities to apply

their knowledge, skills and attitudes both at school and in the local com-
munity. Involvement in organizing various activities allows teachers

to develop and express their creativity when working with schoolchil-
dren. Participating in project activities has given teachers possibilities

to learn new teaching methods, which can be successfully implemented

in the formal education process as well. Furthermore, some teachers say
that they now perform their work duties with confidence that learning
can be different, and not only in classrooms or during lessons.

The sustainability of the community school

In the first stage of the evaluation, the expected sustainability of the
schools involved in the initiative and its risks were analyzed. Four groups
of sustainability indicators were defined, which allowed the school’s
social, financial, political and institutional sustainability to be evaluated.
School and local government surveys, in addition to the results of focus
group discussions, made it possible to arrive at the main conclusions on
each aspect of sustainability in the newly emerged community schools.
The social sustainability of a school is ensured by high demand for the
formal and informal educational services offered by the school, activities
that promote employment and provide social support to various groups
of local people. Furthermore, schools have the necessary human re-
sources to take on these functions. The institutional sustainability of the
schools involved in the initiative can be assessed relatively positively;
the schools have improved their technical resources in the short and
long term, and are thus able to offer various services to local people and
create an environment conducive to knowledge acquisition and creativ-
ity. In general, the school and local government support the new model
of schools with extended functions. However, there is still the risk of the
school being closed as an educational establishment providing formal
education due to ever-decreasing student numbers, as this is the main
if not the only indicator for allocating funds to teachers’ salaries. The
results of political sustainability analyses, on the one hand, show that
small schools operating as multi-functional community centres have
started to be included in municipal policy-planning documents. This
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school model has also started to gain understanding and support on the
national policy-planning level. Political support is still insufficient and
vaguely defined, as it is not followed by the funding necessary for imple-
mentation of such a policy.

Consequently, the biggest risks are connected with the financial sus-
tainability of a school as a community school. This was proved at the
second stage of the evaluation, when technical, finance and human re-
sources were analyzed in the interim period between two stages of the
initiative and when external funding was not provided. The main sponsor
for extended school functions is the local government; funding is granted
for school premises and their maintenance, partially for remuneration
of school staff (teachers are mostly paid from the state grants), as well
as a proportion of expenses paid for materials necessary for interest
education and leisure activities organized by the school. Although local
governments spend a significant proportion of their budget on the needs
of educational establishments, the total resources of the municipalities
prevent guarantees to support the new school model to an extent which
could ensure their real sustainability in a full range of activities. There
is also a lack of understanding that funding offered to a school can derive
not only from a specially allocated education budget, but also from other
lines of financing, as schools also offer cultural, social and other services.
The possibilities of the school itself attracting funding to provide conti-
nuity in ongoing activities are limited due to several circumstances, in-
cluding school capacity and the sources of financing available to them.
Many schools are already aware of the techniques of attracting finan-
cial resources, but the funds gained from participants’ payments, other
projects, and the sales of their own output do not cover the costs related
to the activities of a multi-functional centre. Voluntary work does not
always compensate for a lack of financing either.

The solution could be found in changing the funding model for
small rural schools as community schools - multi-functional communi-
ty centres. The small school policy should be cross-sectoral in the way
itis drawn up and implemented. Different ministries are involved in pro-
viding financial support for this (the Ministry of Education and Science,
the Ministries of Welfare, Health and the Ministry of Environmental
Protection and Regional Development). State funding should be supple-
mented by support from local governments, NGOs and private sectors.
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Conclusions

The study revealed that the following aspects have been at the basis
of strategy to diversify the functions of small schools in Latvia to become
a multifunctional community centre/community school. First, maximum
use of existing resources, especially human resources; secondly, under-
standing of the local community’s educational, cultural and social needs
and initialization of the relevant intervention; thirdly, creating a cooper-
ation network between the school, parents and local community, where
parents are often the intermediary between the school and local people;
fourthly, promoting systemic and strategic thinking of the role of a school
in the local community, the possibilities and potential of a school.

Based on the results of the initiative, we can confirm that community
school development in Latvia is a social and educational innovation with
high potential, although insufficient current political and financial support
determines the sustainability risks of the model. The schools involved in
the SFL initiative can be considered one of the small rural schools policy
pilot sites and further policy development should be based on experience
gained and results achieved. The current activities of schools in developing
into multifunctional community centres /community schools in Latvia
form the basis of the following conclusions.

Despite the differences between small rural schools, the different social
contexts they work in, the different resources of all kinds and different
local community needs, all the schools are potential platforms for the
empowerment of local communities’ (including school children) abilities,
possibilities and choices in a rural environment, thus promoting the
development of these areas and improving the quality of life in the coun-
try. The community school makes a significant contribution to community
capacity-building, the efficient use of its resources, expanding the scope
of its activities and developing local cooperation and partnership networks.

The initiative to become a community school (the motivation to change
the typical model of school operation) has to come from schools them-
selves and should be supported by local communities in accordance with
the bottom-up model of policy making and implementation. The need for
a school and readiness to take responsibility for its future on the part
of the school and rural community themselves is important, showing in
action how a small school, regardless of whether the functions of formal
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education are stopped or maintained, can influence life in the local com-
munity and the quality of life.

To consolidate and proliferate the community school model in the rural
area, the support of local governments and the state is equally important
for such schools. This support includes a shared understanding of what
a community school is and what its contribution to the overall development
of the locality and state is at present and can be. The development of co-
ordinated interdisciplinary policies, assuming mutually shared financial
responsibility for the functioning of community schools, is a necessary
condition for dissemination and sustainability of the results is needed.

To conclude, it has to be emphasized that a school as a multi-functional
centre in Latvia, just like in other countries, is not a poverty-defined ad hoc
decision; it is a contemporary solution based on a holistic approach solution,
and a learning and lifestyle model which allows the needs of individuals
and the entire civil society to be addressed, making efficient use of existing
and attracting new resources. The decision on whether to maintain or close
a school and choose an operating model for it has to be made on site and by
all the stakeholders (not “from above” and centrally), taking into consid-
eration the community viewpoint, as well as being aware of all the conse-
quences and responsibilities of this decision. The development of schools
must be considered together with spatial development; and it is important
to do so with a view to the future, not based on past models.
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Intervention and stimulation programs
in prospective teachers training

Jana Stehlikova, Marta Valihorova
UMB Banskd Bystrica

Abstract. Our article describes the intervention, development and stimulation programs that are part of preparing
prospective teachers. They serve as a means to instigate the development of the teacher, especially in gaining and
forming such capabilities, abilities, skills and forms of behaviour that are most significant from the perspective
of current educational needs. We also describe the possibilities of including special preparation of prospective
teachers in the area of improving interpersonal competencies, with the emphasis on developing empathy through
the “E - Program for empathy development’, designed by the authors.

Key Words: intervention and stimulation programs, undergraduate preparation of teachers, interpersonal
competencies, "E - Program for empathy development”

Programy interwencyjne i stymulacyjne w prospektywnym ksztatceniu nauczycieli

Abstrakt. Artykut omawia programy interwencyjne, rozwojowe i stymulacyjne wchodzace w zakres prospektyw-
nego ksztatcenia nauczycieli. Stuza one zainicjowaniu rozwoju nauczyciela w kierunku wyksztatcenia w nim takich
umiejetnosci i zachowan, ktdre s3 najistotniejsze z punktu widzenia biezacych potrzeb edukacyjnych. W artykule
omdwiono takze mozliwosci uwzglednienia w ksztatceniu przysztych nauczycieli programdw stuzacych rozwijaniu
kompetendji interpersonalnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem rozwoju empatii poprzez wykorzystanie ,E - Pro-
gramu rozwoju empatii” opracowanego przez autorki.

Stowa kluczowe: programy interwencyjne i stymulacyjne, ksztatcenie nauczycieli na poziomie studiow | stopnia,
kompetencje interpersonalne, ,E - Program rozwoju empatii”
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Introduction

The teacher’s role as an agent of creating the atmosphere in the class
is a basic element of the educational process. The teaching profession
is constantly determined by changes of a social, cultural and also a po-
litical nature. Changes that make schooling more humane and demo-
cratic require changes in the attitudes and mentality of teachers, their
self-reflexion and a genuine interest in both their profession and stu-
dents.

The main professional capacities, according to Fontana', are as fol-

lows:

e professional knowledge and capacities associated with the content
of the subject the teacher is engaged in,

e didactic professional capacities that are linked to the way the teacher
teaches,

e social, psychological and special educational capacities, e.g. the ca-
pacity to understand the relationships in the class, the capaci-
ty to communicate appropriately with parents about students’
achievements and problems.

In his concept for developing the teaching profession, Déring® differ-

entiates four types of preparation:

1. The first type of preparation includes the needs of individual de-
velopment, which means psychotherapeutic care, psychological
consultations, methods and techniques of psychological relaxa-
tion, dynamical group training in sensitivity, and aspects of psy-
cho-hygiene.

2. The second type of preparation is linked with general pedagogical
training, which includes lectures and seminars, pedagogical anal-
ysis of situation with subsequent understanding of the domain,
and analysis of interactions.

3. The third type of preparation consists of analysing lessons, inspec-
tions, audio-visual methods and models of education.

4. The fourth type of preparation consists of various types of skill-train-

ing.

! D.Fontana, Psychologie ve $kolni praxi, Praha: Portal, 1997.
? K. W.Déring, Ein Lehr- und Arbeitsbuch, Wienheim: Deutscher Studien Verlag, 1992.
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Most of the activities in the teacher’s inventory of activities require
the application of social and psychological skills to manage the complex
interpersonal relationships in the class.®

Specific work activities primarily focused on the emotional and cog-
nitive development of pupils and students should therefore be typical
of the teaching profession, and these activities should be made primar-
ily on the basis of direct social communication and interaction, which
is characterized by a high level of personal authenticity and emotional
engagement and also a high level of acceptance of pupils and students.

The crucial feature of this profession is acceptance, congruence, em-
pathy and assistance, while the effectiveness is critically determined by
the structure of personality with a high level of competence in the area
of emotional, empathic and pro-social behaviour.

“The teacher does the ‘emotion work’, which can be defined as a work
activity requiring one to express and properly regulate both negative
and positive emotions. The ability to express a high level of sensitiv-
ity-empathy towards pupils and students, who frequently transfer
their negative experience and emotions onto their teacher, is consid-
ered pedagogical mastery. A higher level of empathy in the personality
structure of the teacher has a crucial meaning, as it constitutes the
basis of effective interaction with pupils and students. Teachers should
have at their disposal other competencies as well, such as a great de-
gree of personal maturity with a satisfying level of self-reflection and
self-regulation®.*

E. GajdoSova® refers to serious changes which the 21* century brought
into the education system in kindergartens, elementary schools and sec-
ondary schools:

« “new school legislation (education laws, ordinances, orders) and

the related preparation of state educational programs for kinder-
gartens, elementary schools and secondary schools (ISCED1, 2, 3),

® Z.Helus, Socidlni psychologie pro utitele I, Praha: UK, 1992; V. Hrabal, Socidlni psychologie
pro ucitele II, Praha: UK, 1992; L. Hfebi¢ek, Profesni vyvoj adeptu utitelstvi, “Pedagogicka orien-
tace” 1995, nr 17-18, pp. 70-77.

* Z.MlIé4k, Prosocidlni chovdni v kontextu dispozi¢nych aspektu osobnosti, Ostrava: Ostravska
univerzita v Ostravé, 2010, pp. 124-125.

5 E.Gajdosov4, Skolsky psycholdg pre 21. storocie, “Skolsky psycholég pre 21. storo¢ie. Zbornik
prispevkov z medzindrodnej vedeckej konferencie”, Bratislava: Fakulta psycholégie Paneurdp-
skej vysokej skoly, 2012, pp. 112-113).
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e the emphasis on further, life-long education for teaching profes-
sionals, especially the requirement of accredited continual educa-
tion,

e preparation of standards for school professions, including stand-
ards and norms for school psychologists,

a considerable increase in socially pathological phenomena in
schools,

o the general lack of professionals at schools (not only pedagogues,
but also school psychologists, special pedagogues, speech patholo-
gists, social pedagogues),

e stress and burn-out in a significant number of teachers,

e the new proposals from the Ministry of Education of the Slovak
Republic to decrease the number of schools and school facilities,
merging schools and/or classes, integration and inclusion of pupils,

e the need for school psychologists and confirmation of the profes-
sion of school psychologist in the new school legislation.”

Thus, it is apparent that the pedagogical work of the teacher was, and
still is, very demanding, and often brings about situations that require
a great deal of time, patience and tolerance, which is one of the reasons
for the high workload and pressure that could possibly result in particu-
larly stressful situations.

These are the reasons why innovative methodical procedures are being
implemented in the preparation of prospective teachers. They include
intervention-oriented, stimulative programs aimed at the comprehension
cultivation of the trainee teacher’s personality.

“Intervention programs represent the modern approach in education,
enhancing the humanistic perspective of both education and a healthy
lifestyle. They focus on the development of social and personal competen-
cy in helping professionals in the area of undergraduate and post-grad-
uate preparation, and on the development of their expert competence
with the aim of providing a methodological foundation for effective work
with clients®.

The focus of the intervention programs is on the following:

o enhancement of the ability to perceive social reality,

¢ M. Popelkové, M. Zatkov4, Podpora rozvoja osobnosti a intervenéné programy, Nitra: UKF,
2009, pp. 14-15)
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o functional expression of feelings, changing undesirable behavioural
stereotypes,

o deepening self-knowledge,

o strengthening efforts for self-regulation,

o self-acceptance, self-esteem,

e acceptance of others,

¢ becoming more clear about one’s own motives,

e interpersonal openness,

¢ training in constructive conflict resolution,

e training in effective stress coping/management,

o training in the willingness to forgive oneself and others,

o effective communication training,

e assertiveness training,

o development of empathy and pro-social behaviour,

o understanding of group processes and group dynamics.

Successful completion of the intervention program depends on sev-
eral variables related to personality, professional readiness, social capa-
bilities and abilities, the trainer’s experience, the range of techniques,
activities, and the trainee group’s characteristics and dynamics.

According to Hermochovd’, “undergoing the training can generate la-
tent psychological disturbances and may lead to psychotic reactions, mild
emotional disturbances and negative reactions. However, training can
prove extremely useful - like a cure, an invention or a tool - if it is applied
at the appropriate time, and if it is used by the person that pays maximum
attention to preparing and implementing this training.”

Preparation and realization of intervention programs

Intervention programs draw from the concept of social learning. Cap®
considers it as an “important form of human learning when an individual
in an interaction with another person or social group acquires capabili-
ties, habits and attitudes necessary for social contact and social life, takes

? S.Hermochova, Socidlné psychologicky vycvik. Pfispevek socidlni psychologie k metodice prdce
s prirozenou skupinou, Praha: SPN, 1982, s. 16.
¢ 1. Cép, Psychologie vjichovy a vyuéovdn, Praha: Univerzita Karlova, 1997, s. 111.
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on his or her social roles, moral, aesthetical and other norms of society,
and his or her motives and characteristics are formed.”

Linhard® defines 3 phases of active social learning:

1. Preparatory phase - assessment of the current level of social behav-
iour of the group members takes place, and the optimal motivation
for the change in the behaviour in group members is induced in
accordance with the stated goals and objectives.

2. Active social learning - an atmosphere of trust plays an important
role, contributing to the process of improving social competencies,
required abilities and capabilities. Mutual perception and commu-
nication among individual members in the process of resolving the
problems and tasks is also important.

3. Final phase - reinforces the new experience, competencies, abilities.
Participants assess if their needs and expectations were met.

There are several experts and professionals in both the Czech and Slovak

republics who apply the social and psychological training in their practice
or conduct research into its effectiveness. These include Bakalat, Kfivohlavy,
Hermochov4, Novak, Prasko, Praskovd, Beranova, Niklova, DobesSov3,
Medzihorsky, Havrankovd, Orlik, Hfebicek, Kolman, Bratsk4, Gajdosov4,
Herényiova, Kopasova, Maci$akova, Solldrova, Hamranové, Veresova, Polia-
kov4, Sramova, Popelkova, Oblozinska, MesaroSova, Fandelova, Reichelova,
Baranov4, Zelinova, Drotarova, Smik, Labath, Salbot and Sabolova.
Preparing intervention programs must include thoroughly elaborated
cooperation on both the content and the formal concepts. The desired ef-
fectiveness of the program cannot be supplied by the content only; a good
formal scenario for the intervention program, consisting of the optimal
design of the meetings, is important as well. Other important elements are
timing, organization, space, psychohygienic aspects, the range of methods
and techniques, the number of participants of the training, goals etc.'
Stétovsk4, Gillernova™ show that in preparing an intervention program,
it is necessary to consider several basic criteria, which can be deemed
a premise for the overall content and form of the program’s realization:

° J. Linhart, Zdklady psychologie ucent, Praha: SPN, 1982.

1 M. Bratska, Metddy aktivneho socidlneho uéenia a ich aplikdcia, Bratislava: Univerzita
Komenského, 1994.

' R. Komdrkova, 1. Slaménik, J. Vyrost, Aplikovand socidlni psychologie III, Praha: Grada
Publishing, 2001, s. 224.
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Timetable
Training intervention programs are usually realized in the form of:

o shorter regular meetings - their advantage is the possibility of a grad-
ual integration of the developed abilities and capabilities into real
social situations; if some members need more time to open up and
begin experimenting with their behaviour, problems can arise;

o training blocks lasting several days - their advantage lies in the
intensity of the single training steps within group dynamics; trans-
ferring intensive experiences and acquired capabilities from the
training group settings into daily life can, however, be problematic.

Organizational background of the training
The most common organizational and material requirements include:

e room/space for realization - adaptable furniture, the possibility
to work in a circle, room for presenting the results of group dis-
cussions (free space on walls), carpeting, availability of mats for
relaxation exercises;

e tools - papers, pencils, crayons, flip-chart, scissors, sellotape, work-
sheets, dice...;

e psycho-hygienic conditions.

Social conditions
These are the conditions or prerequisites fostering a favourable emotional
atmosphere in the group and appropriate psychological safety - the defini-
tion of the training’s goals, specifying the terms and conditions, setting up
the basic rules, ensuring that the information the group members disclose
will not be misused against them or talked about outside the group.
“Powerful” and “soft” techniques should be a part of each training pro-
gram. The fabric of each program should be comprised of basic, demand-
ing, extensive exercises and games that develop certain social skills. But
these programs should also include relaxation and simple tasks that sup-
port the effectiveness of the basic exercises. Usually, games and activities
that support both group cohesion and dynamics and a degree of playful-
ness among the members of a training group should be included.*

2 S. Hermochovd, Metddy aplikované socidlni psychologie I. Interakéni programy, interakéni
hry a tematickd interakce, Praha: UK, 1989.
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In addition, emphasis should be placed on the diversity of techniques
in the following aspects:

e content (games and/or activities that develop empathy, communi-

cation skills, creativity and self-reflexion);

e realization (artistic activities, verbal activities and discussions,

movement, multidimensional activities);

e organization (alternation of group work and individual work, team

work, pair work).

There is a rule that in preparing and implementing the program the
priority should be given to those techniques that best suit the program
instructor, those which she is most skilled in, and those she has mastered,
both methodologically and experientially.'®

The roles of the trainer

The trainer is an important element of the social dynamics of the training
group. He or she affects the group’s activity, determines its content and
takes part in defining the goals, values and norms of the group; she reg-
ulates and directs the pace of the group work, the direction of activities,
formulates questions, manages time and, when necessary, stops the group
process. The group’s goal achievement is linked to his or her style of work.

In addition to having expertise and developed social competencies,
the successful performance of their role, it is important that the trainer
seems to possess certain characteristics related to personal maturity, be
an understanding, sensitive individual, and accept himself or herself and
others. The instructor should be able to assess reality, control his or her
actions, create positive emotional bonds, exert effective forms of commu-
nication and strive for personal growth. Openness, being genuine, flexi-
bility, tolerance and patience are personality traits desirable in a trainer.

According to'*, the trainer, with his or her expertise and effective way
of employing social skills, carries out various different tasks in preparing
and implementing the stages of training. The preparation necessary for
the role of the group leader is quite demanding, as it requires:

'* 1. Gillernova, Psychologické problémy ¢lovéka v ménicim se svété, Praha: Karolinum, 2001.
* S. Hermochovd, Metédy aplikované socidlni psychologie I..., op. cit.
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o extensive and relevant specialist knowledge (from social psycholo-
gy, ontogenetic psychology, psychotherapy, psycho-hygiene, school
and educational psychology, etc.);

o the trainer’s own training experience, experience with the tech-
niques and methods where the experiential learning prevails;

o the trainer’s own experience with a similar form of specialist activ- | 185
ity and an appropriate degree of assuredness (that can be gained
as a co-trainer, or an experienced trainer’s assistant).

Libermann, Yalom, Miles'® have created an assortment of the ways

groups can be led and the basic styles of a group leader’s work:

1. Stimulation of emotions: the group leader takes a direct part in the
group activities, modelling the behaviour for others, he or she ex-
presses his or her own emotions, provokes, challenges other group
members to express their opinions, feelings and attitudes.

2. Expression of one’s own personal attitudes: the trainer creates an at-
mosphere of trust, warmth, acceptance, friendliness, protection
and affection. He or she expresses positive attitudes towards the
participants, teaches them to receive and understand feedback.

3. Interpretation - cognitive orientation: the leader explains the func-
tional connection for the participants to understand the group
processes, names the individual and/or group experiences. Prob-
lems may arise when the leader interprets too much, inhibiting
the initiatives of participants and turning the training group into
a professional seminar.

4. Structuring - the executive function: a trainer uses structured
material to achieve training goals, sets rules and norms, directs
activities, asks questions, makes decisions, watches the time and
stops what is happening in the group. The shortcoming lies in the
fact that it is the leader who sets the goals, not the participants
themselves.

The task of the trainer should be to effectively combine and realize all
of the four dimensions where the specific proportion of these dimensions
forms the unique style of work of each leader.

A qualified specialist that can cooperate with trainer might also be
a school psychologist.

'* Eadem, Socidlné psychologicky vycvik II. Pfirucka pre vedouci skupin, Praha: SPN, 1988.
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A school psychologist is a professional working at the given school.
Their competencies and work is by law defined in the following way: “The
school psychologist does the expert, professional activities in the area
of orientational psychological diagnostics, individual, group or mass
consulting, psychotherapy, prevention and interventions to children
and pupils with a special regard to the process of education in schools;
he/she also conducts expert activities in psychological consulting in the
area of family, partnerships and other social relationships. The school
psychologist provides psychological consulting for legal representatives
and pedagogical professionals at the school. He/she prepares the base for
professionals in consulting facilities” (Law no. 317/2009 of the statute book
on pedagogue and other professionals, issued on the 24th of June 2009).

Intervention activities undertaken by the school psychologist are an
important part of his/her work; working in a school with groups of pupils,
parents, teachers and other education professionals, he/she can apply
various intervention programs aiming to increase the individual and so-
cial competences in students and teachers”.®

Programs of intervention or any other techniques that develop the pro-
fessional competence in teachers are important for the school, especially
because they are the prerequisites for the optimalization of their activities
and they significantly enhance the effectiveness of their work."”

The teacher functions within a complex relationship interaction; most
of all the interaction with the pupils, class, parents, colleagues, including
both fellow teachers and school management. Each of these interpersonal
relationships places different demands and requirements on the teacher.
If we want to prepare teachers to be able to react appropriately and effec-
tively in social interactions, it is important to develop various modifications
of the necessary skills and abilities by using various intervention programs.

Our goal was to create a concrete intervention program, primarily
aimed at developing empathy in the undergraduate preparation of trainee
teachers.

¢ M. Valihorov4, ]. Laj¢iakova, MozZnosti preventivneho a interven¢ného pdsobenia $kol-
ského psycholéga. In Determinanty rozvoja osobnosti éloveka. 2. éast. Skola ako faktor rozvoja osob-
nosti dietata, Banska Bystrica 2010, p. 321.

17 D. Fontana, op. cit; H. Kasikova, Kooperativni uéeni - kooperativni $kola, Praha: Portal, 1997;
Eadem, Kooperativni ucent, kooperativni skola, Praha: Portal, 2010; Ch. Kyriacou, Kli¢ové doved-
nosti ucitele, Praha: Portal, 1996; J. Mares, J. Kfivohlavy, Komunikace ve $kole, Brno: MU, 1995.
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“E" Intervention - program for empathy development

We assumed it was important to create an intervention program for empathy
development in the undergraduate teacher training, which would draw directly
on the needs and specifics of the teaching profession, and to verify these by
observing and studying the key variables that indicate a shift towards higher | 187
empathic tendencies in the behaviour of teachers.

We have prepared trainee teachers in the field of empathy develop-

ment on several levels:

o Cognitive - to increase teachers’ knowledge of empathy and how
it develops, to inform and deepen knowledge about programs for
developing empathic behaviour and to suggest possibilities for ap-
plying them in work with pupils (cognitive sensitization).

o Emotional - to guide towards a more human relationship between
the pupil and teacher, where this relationship is characterized by em-
pathy, congruence and acceptance. The goal is to teach trainee teach-
ers to create such situations that would enable students to express
empathic tendencies and receive appropriate rewards for doing so.

e Volitional - expressed in autonomous behaviour. This level is in-
fluenced by social factors. It is important for teachers to learn how
to guide students in withstanding the negative influences from
their environment, using the knowledge gained and their own val-
ue system.

Professor R. Roche-Olivar'® emphasizes the effectiveness of the meth-

od consisting of the three steps we have applied:

1. Step: Sensitization of cognition - enables understanding of certain
facts, the sense and meaning of the topic; typical forms of work in-
clude observations, didactic games, presentation of positive models
of behaviour, analysing and studying the autobiographies of people
who dedicated their lives to others, development of moral assessment
through open-ended stories, discussions, etc.

2. Step: Practice - experimenting with a certain behavioural pat-
tern, trying out and practising the capabilities, role playing, routines,
and interviews with fictional or real people. The feedback enhances

'® R.Roche Olivar, Etickd vjchova, trans. by L. Lencz, M. Hu¢ko, L. Mikulcov, Bratislava:
Orbis Pictus Istropolitana, 1992.
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experimentation with a particular form of behaviour, while empha-
sizing even the smallest improvement.

3. Step: Real experience - real life utilization. Useful tools for this step
are notes from observations of people’s behaviour, keeping a journal
about the experience, newspaper cuttings, and family discussions.

PROGRAM CONTENTS:
A. Self-knowledge, self-concept, self-evaluation and self-esteem.
Positive evaluation of others.

The basic attributes of empathy include an appropriate self-im-
age and level of self-evaluation. Empathic behaviour involves an
emotionally mature and stable personality with the appropriate
self-assessment, self-esteem and sense of solidarity."
Activities: What is my personal value?; What is my self-respect?
Your special gift; Self Concept; If you were...; Experience with the
negative attitudes towards oneself; Core cognitive schemes and
conditional rules; Mr. Nobody; Negative predictions; I scare myself
imagining...; Awards ceremonies; Rewarding the self

B. Emotional and cognitive components of empathy.
Expressing the feelings and ideas.

The ability to express feelings is an important prerequisite for empa-
thy and communication. It is important to be able to recognize, iden-
tify and direct our feelings, as feelings influence the overall quality
of our life. “Everything that helps to develop the emotional qualities

helps develop the qualities related to the education and the shaping
of our personality, at the same time.*

Activities: Having the energy - the elixir of life; Little heart; Positive

sentences bombing; Colour your life; 101 items wish-list; Mastering the

way of life; First wish fulfilling; Life’s mission; The great revelation....

C. Factors reducing empathy.
Overcoming fear and anxiety. Personal distress.

' E.Koubekova, Osobnostné a rodinné koreldty altruisticky motivovaného prosocidlneho
sprdvania, ,,Psycholégia a patopsycholégia dietata” 1993, nr 3(28), p. 244-254-

20 M. Valihorov4, G. Szalaiovd, Prosocidlnost a osobnost Ziaka strednej $koly, Banska Bystrica:
UMB, Ob¢ianske zdruzenie Pedagég, 2011, p. 59.
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A man becomes a human being when he learns to freely co-oper-

ate with other people, when he learns to communicate effectively,

appreciate the work of others, express love and friendship and sac-

rifice for the good of others.

Activities: I am the creator of my fear, The fear analysis, The pie

of fear, Overcoming fear, The meaning of rejection, Acts of unex- | 189
pected kind surprises; Four seasons...

D. Effective forms of communication. Empathic talks.

Empathy in relationships. Empathic teacher.

Real and presented models.
Learning by imitation involves getting to know and experience the
behaviour of the other, thus creating a cognitive and emotional
image or a notion of this activity. Drawing from this notion, we
imitate the behaviour of another person, either immediately, or
after a certain time.
Activities: The fortress, Chinese sign, Empathic conversation,
Dreaming about the life’s meaning, Minorities, Useful role in the
group, Cube 1, Cube 2, The threads of friendship, What are our
friends good for? Infidelity, Touches, Role playing, Never this way,
Always this way, Group portrait....

E. The art and willingness to forgive.

Getting familiar with the various models of the process of forgiveness.

Positive effects of forgiving and the negative consequences of not

forgiving.
A place in the heart, A phenomenon of forgiveness, Complicated
emotions, My social universe, The crater; Models of the forgiveness
process, Therapeutic letters, Letters from the other side, Fire ritual,
Who I really am...

F. Empathic behaviour in real life - examples of empathic help to people
who need it.
Voluntary activities, specific empathic help activities.
Activities: Life for less than 1 euro per day, Group symbol,
The same differences and many forms and dimensions of prejudice,
Ideal image of school....
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The efficiency of the "E” intervention program in increasing the
level of empathy in college students - prospective teachers

We have administered to college students the Index of interpersonal reac-
tivity drawn up by M. H Davis®, who holds that empathy can be operation-
alized and measured as a set of hierarchically organized constructs; there
is a so-called hierarchical structure of empathy, comprising 4 basic compo-
nents: emotional concern, perspective taking, fantasy and personal distress.

We wondered if the significant changes between the control and exper-
imental groups would be established within three measurements (one pre-
test and two post-tests) at the level of the single individual variables being
studied: EC - Emotional Concern (an affective component of empathy),
PT - Perspective Taking, FS - the Fantasy factor, DS - Personal Distress.

Upon analysing the data, we observed significant differences between
the experimental group, participating in the experiential intervention,
and the group that did not take part in any intervention program during
the course of testing; the changes observed were at the level of all four
variables, different but significantly overlapping constructs that are relat-
ed to the cognitive, emotional and behavioural reactions of an individual,
who has a chance to watch the experiences of another person.

There were statistically significant differences between the experimen-
tal and control groups present in the individual measurements (in the pre-
test and both post-tests) at the level of emotional empathy (EC subscale)
and cognitive empathy (PT subscale).

From the results of the Mann-Whitney test we can note that the statisti-
cally significant variation, expressed by the level change in the EC subscale
and by the level change in the PT subscale, was p<o.001 in the first post-test
(after the end of the intervention program) and in the third measurement
(5 months after the end of the intervention program), stood at the level
of significance, p<o.01 between the experimental and control groups. We
ensured that after the first measurement (in the pre-test) of the EC subscale
(before the realization of the intervention program), the experimental and
control groups did not differ significantly, since p = 0.393, which means
p>0.05. In the same way, the experimental and control groups did not differ

1 M. H. Davis, The effects of dispositional empathy research, “Journal of Counseling Psychol-
ogy” 1983, nr 43, pp. 261-274.
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significantly after the first measurement in the PT subscale, since p = 0.317,
which means p>0.05, which we consider to be a positive indicator.

Statistically significant variance can be observed, drawing from the results
of the Mann-Whitney test, and expressed in the level change of both the EC
and PT in the experimental group in the second measurement, namely in the
first post-test (after the end of the intervention program) at a level of p<o,001
and in the third measurement, following the second post-test (5 months after
the end of intervention program), at the level of significance p<0.001.

We have not observed any significant changes in the control group
within individual measurements.

The intervention program of the empathy development (“E” - pro-
gram) in pre-gradual preparation of teachers has significantly increased
the cognitive empathy level on the PT subscale, and the emotional level
of empathy in the EC subscale.

We have also paid attention to eliminating fear and anxiety and to de-
veloping the ability to control one’s fear during the intervention program
for empathy development. This goal drew on the analysis of individu-
al situations where fear, tension and anxiety is dominantly present in
students; Buda®? states the fear and anxiety are the inner factors that
decrease empathic ability.

The aforementioned negative emotions decrease concern for the other
person and they can lead to various diseases that completely limit the
ability to empathize.

Many of the activities were realized by means of imagination and
guided imagination, and they helped the students better understand and
feel their own emotions and the emotions of others, whether they be
fictional people or real ones. We agree fully with the view expressed by
Davis®® that the fantasy subscale can be considered the most important
component of empathy, and we agree with the stance of R. F. Dymond?*,
who defines empathy as a “process of transferring oneself into the think-
ing and acts of another person, this transferral is being realized in an
imaginative way through images”.

2 B.Buda, Empatia. Psycholdgia vcitenia a vZitia sa do druhého, Nové Zamky: Psychoprof,
1994.

% M. H. Davis, Empathy: A social psychological approach, Boulder: Westview Press, 1996.

¢ R.F.Dymond, Personality and empathy, “Journal of Consulting and Clinical Psychology”,

1950, 11 14, p. 344
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The levels of Pthe D subscale and fantasy subscale showed statistical-
ly significant variations between the experimental and control groups,
within individual measurements (pre-test and both post-tests).

From the results of testing using the Mann-Whitney test, we can ob-
serve that statistically significant difference were expressed in the chang-
es in the fantasy subscale level revealed in the first post-test after the
end of the intervention program, at a level of p< 0.001, and in the third
measurement (second post-test) 5 months after the intervention program,
at the level of significance, at p<o.oo1.

The experimental and control groups did not differ significantly in the
FS subscale, in the pre-test before the intervention program - p= 0.067, that
is, p>0.05; we have observed a statistically significant difference between
the control and experimental groups in the PD subscale in the pre-test,
before the intervention program; p= 0.019, that is, p<0.05. This can be ex-
plained by the fact that the personal distress is a subscale easily influenced
by the momentary situation of respondents, and by momentary distress.

The results of data analysis using Wilcowon testing suggest that signifi-
cant differences appeared between the pre-test and the first post-test in the
experimental group, that is p< 0.001, and between the pre-test and second
post-test as well (5 months after the intervention program), that is, p < 0.001
in both of the variables observed, namely the FS and PD subscales. Signif-
icant variances were found between the individual post-tests (5 months
after the intervention program) in the fantasy subscale, as p = 0. oo1, that is,
p< 0.05; this was a variance in time, which we interpret as a natural one.
Certain differences were also found in the PD subscale, between the indi-
vidual post-tests, as p= 0.010, that is, p< 0.05.

The intervention program for empathy development (“E” - program)
in the training of teachers has significantly increased the empathy level
on the “fantasy” subscale and it has significantly decreased the empathy
level on the “personal distress” subscale.

S.L.Hatcherova and her colleagues®® administered M. H. Davis’ Index
of interpersonal reactiveness in 104 pupils and students of secondary schools
and colleges, before they completed the Rogerian course oriented towards

5 Sh.L.Hatcher, M. S. Nadeau, L. K. Walsh, M. Reynolds, . Galea, K. Marz, The teaching
of empathy for high school and college students. Testing Rogerian methods with the Interpersonal
reactivity index. “Adolescence” 1994, nr 116(29), p. 961-974.
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developing these skills, and following course completion. Divided in 7 groups,
the students dealt with the identical model situations aiming to develop their
empathic skills. According to M. H. Davis®®, the EC subscale, PT subscale and
FS subscale increase with age, while the PD subscale decreases with age, due
to personal maturity. The score on the EC, PT subscales and also the average
empathic score in students increased significantly, after their completing
the Rogerian training. Therefore, the authors of this study could verify the
hypothesis that empathy in students can be improved through training. The
score on the DS subscale did not change as a result of training. The study
showed that college students increased their own empathy due to training
in a more significant way than students of secondary schools.

Conclusion

The social form of autoregulation can be supported by an intentional in-
tervention in the form of various intervention and training programs.
These programs present a chance to try out a form of learning through
the one’s own experience, to support motivation for individual work, and
openness to new approaches, views and ideas.”

Producing and implementing an intervention program requires more
than just the work on the ready-made topics and issues. This task encom-
passes support for psychological health processes and the development
of group processes, also enhancing the way individuals function. Not only
does the group learn, but the leader learns, too. Living a life of individual
and social wellbeing is a basic prerequisite for the effective work of the
teacher. Only in this way can he/she be ready and able to apply effective
strategies for stress management in a school environment.
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Przyktad dobrej praktyki w przygotowaniu
miodziezy do wejécia na rynek pracy.
Uczniowska firma: geneza - cele - organizacja

Magdalena Brzozowska
Uniwersytet Zielonogdrski

Abstrakt. W polityce Unii Europejskiej przedsigbiorczos¢ uznawana jest za podstawowe Zrddfo innowacji i konku-
rencyjnosci. Zgodnie z ramami kompetencji kluczowych przedsigbiorczos¢ oznacza zdolnosé jednostki do weielania
pomystéw w czyn. Obejmuje ona twdrczos¢, inicjatywnos¢ i podejmowanie ryzyka, a takze zdolnos¢ do planowania
przedsiewzigc i doprowadzenia ich do zamierzonych celéw. Najlepszym sposobem nauki o przedsiebiorczosci jest
jej bezposrednie doswiadczanie i praktyka. Firmy prowadzone przez uczniow w szkofach pozwalaja na stworzenie
prawdziwej dziatalnosci gospodarczej na malg skale lub jej realistyczng symulacje. Uczniowskie firmy stanowia
wazng opcje w ramach strategii stymulowania postaw i umiejetnosci w zakresie przedsiebiorczosci. Jako przykfad
dobrych praktyk edukacyjnych, uczniowskie firmy stanowig jedng z bardziej efektywnych metod wspierania ducha
przedsiebiorczosci w szkotach. Mtodzi ludzie zyskuja Swiadomos¢ mozliwosci zwigzanych z przedsigbiorczoscia,
a poprzez dziatalnos¢ w uczniowskiej firmie zdobywaja umiejetnosci, ktdre moga okazac sie przydatne w ich przy-
szfej karierze zawodowej. Wyksztatcenie tych cech pozwala nie tylko na przejecie w przysztosci roli przedsigbiorcy,
lecz takze na aktywne uczestnictwo w Zyciu spoteczno-gospodarczym.

Stowa kluczowe: przedsigbiorczos¢, uczniowska firma, rynek pracy

An example of good practice in preparing young people to enter the labour market.
A student company: genesis - aims - organization

Abstract. Entrepreneurship is perceived in the current European Union’s policy as a major driver of innovation
and competitiveness. According to the Key Competence Framework, the entrepreneurship competence refers to
an individual's ability to tur ideas into action. It includes creativity, initiative and risk taking, as well as the ability
to plan and manage projects in order to achieve objectives. The best way of learning about entrepreneurship is
through direct experience and practice. Companies at schools develop on a small scale a real economic activity or
its simulation in a realistic way. They are an important option within any strategy for stimulating entrepreneurial
attitudes and skills. Student companies are an example of good practice in education and certainly one of the
more effective methods for fostering an entrepreneurial spirit at schools. It means making young people aware of
the possibilities of entrepreneurship and equipping them with a wide set of skills that will assist them not only in
their future professional career. Development of these features allows not only to take over the entrepreneurship
role in the future, but also to take active part in economic and social life.

Key words: entrepreneurship, student company, labour market
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Wprowadzenie

Obecnie w wiekszoSci panistw europejskich zauwazalny jest wzrost za-
interesowania ksztalceniem postaw przedsiebiorczosci wérdéd mtodzie-
zy. Coraz wiekszego znaczenia nabiera przygotowanie miodych ludzi do
wykonywania konkretnego zawodu, jak réwniez rozwijanie takich cech
i umiejetnosci, ktére utatwig przysztym absolwentom funkcjonowanie
w warunkach zmiennego rynku pracy. Wobec tego za istotne uznaje sie
ksztaltowanie takich cech osobowych, jak kreatywnos$¢, odpowiedzial-
no$¢, a takze umiejetnosci m.in. krytycznego myslenia, efektywnej ko-
munikacji w grupie i przejmowania inicjatywy.

Promowanie postawy przedsiebiorczej wérdd mlodziezy stanowi je-
den z najwazniejszych punktéw agendy politycznej Unii Europejskiej.
W dokumencie przyjetym przez Parlament Europejski i Rade Edukacji
przedsiebiorczo$¢ ujmowana jest w kategorii kompetencji kluczowej,
warunkujacej rozwijanie innych sprawno$ci i umozliwiajacej realizacje
procesu uczenia si¢ przez cale zycie'. Na poziomie UE stwierdza sie tak-
ze, ze istotg dziatani ukierunkowanych na realizacje tych postulatéw jest
wzmacnianie umiejetno$ci i postaw przedsiebiorczych poprzez uczenie
sie przez dziatanie (do§wiadczanie przedsiebiorczosci w praktyce) we
wspolpracy ze Srodowiskiem przedsiebiorcéw. W polityce oswiatowej
krajéw wysoko rozwinietych najwazniejsze znaczenie majg obecnie ini-
cjatywy zorientowane na umacnianie zwigzkéw edukacji z rynkiem pra-
cy. Jedna z propozycji realizujacych priorytety w zakresie ksztaltowania
postaw przedsiebiorczo$ci mlodziezy jest mozliwo$¢ prowadzenia firm
przez uczniéw wszystkich szczebli ksztatcenia w réznych typach szkét.

Niektére paniistwa zdobyly juz na tym polu do$wiadczenia i zdota-
ly rozwingé efektywny system rozwigzan w zakresie przygotowania
mlodych ludzi do wejscia na rynek pracy. Przyktadem dobrych praktyk
sg firmy uczniowskie w Niemczech, ktére maja charakter dtugotermi-
nowej strategii na szczeblu federalnym i stanowig skuteczne narzedzie
pobudzania i ksztaltowania postaw przedsiebiorczosci wiréd mtodzie-
zy. W $wietle dyskusji nad kierunkiem reform polskiego systemu edu-
kacji wobec wyzwan nowoczesnej gospodarki zebrane juz na tym polu

! Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie ucze-
nia sie przez cale Zycie, Bruksela, 18.12.2006.
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doswiadczenia niemieckie wydajg sie wysoce inspirujace. Warto zatem
blizej przyjrzeé si¢ mozliwosciom zaistnienia w szkolnej rzeczywistosci
firm prowadzonych przez uczniéw, ktére oprécz tego, ze zapoznajg mio-
dych ludzi z realiami rynku, integrujg edukacje ze $wiatem pracy oraz
wpisuja sie w proces popularyzacji przedsiebiorczoéci wérédd mlodziezy,
moga réwniez stanowi¢ przyklad realizacji dobrych praktyk w zakresie
wzmocnienia integracji szkoly ze srodowiskiem lokalnym.

Geneza i rozwdj uczniowskich firm

Pierwsza uczniowska firma powstata w 1919 r. w Stanach Zjednoczo-
nych w mys$l zasady learning business by doing business®. Dla uczniéw byta
to szansa poznania i zrozumienia zasad rodzimego systemu gospodar-
czego poprzez zalozenie i prowadzenie wiasnej dziatalnosci z pomoca
doswiadczonych ludzi. Kapitat startowy gromadzono przede wszyst-
kim dzieki sprzedazy akcji. Uczniowie byli odpowiedzialni za produkcje
i sprzedaz towaru, decydowali o losach firmy, zajmowali sie ksiegowoscia,
aby na koniec roku szkolnego przedstawi¢ bilans zyskéw i strat.

W Europie pierwsza firma uczniowska zostala ustanowiona w Anglii
na poczatku lat 60. pod nazwa mini-enterprises (mini przedsiebiorstwa)
przy wsparciu brytyjskiej organizacji Young Enterprises®. Grupa docelowg
projektu byta mlodziez w wieku 16-19 lat, ktéra poprzez uczestnictwo
w projekcie przygotowywata sie do zycia zawodowego i nabywata nie-
zbednych umiejetnosci, aby w przyszlosci méc rozpoczaé wiasng dzia-
talno$¢ gospodarcza. W 1985 r. przy wsparciu Ministerstwa ds. Handlu
i Przemystu, Ministerstwa Edukacji oraz wtadz wiekszosci szkdt wyz-
szych powstal program Mini-Enterprises-in-Schools-Project (Mini Firmy
w Projektach Szkolnych). Zmianie ulegly niektére cele pedagogiczne na
korzys$¢ bardziej ogélnych. Oznaczalo to, ze proces sprawnego i efektyw-
nego zarzadzania firmg przestat by¢ gléwng intencjg inicjatoréw projektu.

? M. Brodersen: Die amerikanischen Junior-Achievement-Firmen und die deutsche Juniorenfir-
men. Ein Vergleich, [w:] Handlungslernen in der Berufsausbildung - Juniorenfirma in der Diskussion,
red. K.-H. Sommer, Stuttgart: Deugro-Verlag, 1985, s. 132.

® C.G.Buhren: Urspriinge im Vereinigten Kénigreich und in Irland. Das Beispiel England, [w:]
Erziehung zu Eigeninitiative und Unternehmensgeist. Handbuch, red. V. Koditz, A. Jammes, Essen:
COMED-Verlag, 1994, s.18.

MAGDALENA BRZOZOWSKA | PRZYKLAD DOBREJ PRAKTYKI W PRZYGOTOWANIU MEODZIEZY DO...

| 199



200 |

Wieksze znaczenie zyskato natomiast rozwijanie kreatywno$ci, ksztatto-
wanie zdolno$ci komunikacyjnych oraz wspieranie wlasnej inicjatywy
i samodzielno$ci uczniéw?*.

Prawdziwy rozkwit przedsiebiorczego ksztalcenia nastapit w1988 r.,
kiedy w Paryzu odbytla sie globalna debata o§wiatowa zorganizowana
przez OECD®. Konferencja po$wigcona byta zagadnieniom dotyczacym
wychowania i ekonomii w zmieniajacym sie spoteczenistwie (Conference
on Education and the Economy In Changing Society). W monografii Towards
an Enterprising Culture (W kierunku kultury przedsiebiorczosci) wyda-
nej przez OECD podkreslono, ze konieczne s3 zmiany w zakresie metod
ksztalcenia. Wobec tego uznano, ze w przygotowywaniu mtodziezy do
funkcjonowania w warunkach zmiennego rynku pracy priorytetowe
znaczenie ma promowanie aktywnych postaw i umiejetno$ci w zakresie
przedsiebiorczosci, takich jak kreatywno$¢, elastycznosé, wlasna inicja-
tywa, u podstaw ktérych lezy uczenie sie poprzez praktyke, natomiast
programy przedsiebiorczosci uczniowskiej zostaly oficjalnie uznane i za-
lecone jako opcja w ramach krajowych programéw nauczania®.

Na przestrzeni lat zamyst tworzenia uczniowskich firm kontynu-
owano w wielu krajach Europy i §wiata. Intensywny rozwdj tej formy
nastapil w latach 8o. m.in. we Francji z inicjatywy stowarzyszenia Jeunes
Entreprises, w Belgii za sprawg European Federation of Young Enterprises
oraz w Szwecji pod hastem Ung Féretagsamhet. Warto w tym miejscu
wspomnied, ze osobliwo$¢ szwedzkiego modelu polegata na skierowaniu
projektu do mlodziezy z grupy NEET (Not in Education, Employment or
Training), czyli nie uczacej sie i bezrobotnej’. Podobne projekty miaty

* Tamze, s.19.

® Organisation for Economic Co-Operation and Development (Organizacja Wspétpracy
Gospodarczej i Rozwoju) jest miedzyrzadowsa organizacja gospodarcza powotang w 1960 r. na
mocy Konwencji Paryskiej. W jej sktad wchodza 34 najbardziej rozwiniete gospodarczo pan-
stwa §wiata o ustroju demokratycznym, w tym Polska (od 1996 r.). Gléwnym celem OECD jest
koordynacja polityki spoteczno-ekonomicznej krajéw cztonkowskich w celu stymulowania
wzrostu gospodarczego, zatrudnienia, rozwoju spotecznego oraz miedzynarodowego handlu.
Por. T. Sowa, Informacje o organizacji OECD, <http://www.mg.gov.pl/Wspolpraca+miedzynaro-
dowa/Miedzynarodowe+organizacje+gospodarcze/Wspolpraca+z+OECD/Informacje+o+orga-
nizacji+OECD> (data dostepu: 10.10.2013).

¢ 1. Mortag: Erziehung zu unternehmerischem Handel - eine globale Herausforderung, [wr:]
Globalisierung der Wirtschaft - Internationalisierung der Lehrerbildung, red. A. Kruze, I. Mortag,
D. Schulz, Leipzig 2006, s. 73.

? W. Fix: Auch im Ausland gibt es Juniorenfirmen, ,Der kleine Boss“ 1984, nr 3, s. 8.
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takze miejsce w Australii, Ameryce Srodkowej, Japonii, Kanadzie, na
Filipinach i w Potudniowej Afryce®.

W Niemczech pierwsza uczniowska firma Zahnfabrik AG powstata
w 1975 r. we Friedrichshafen, w kraju zwigzkowym Badenia-Wirtember-
gia. Pomystodawcami byli profesor Wolfgang Fix i Konrad Kutt, kierow-
nik projektu w Federalnym Instytucie ds. Ksztatcenia®. Gléwnym celem,
ktéry przyswiecal stworzeniu tego typu przedsiebiorstw, byto uzupet-
nienie ksztalcenia zawodowego o profilu handlowym o 3-4 godziny ty-
godniowo poprzez tzw. Training on the Job (szkolenie w zawodzie). Warto
jednak zaznaczyé, ze eksperymentalny model szkolnego przedsiebior-
stwa znacznie réznit si¢ od pézniejszych i miat charakter tzw. realnej
firmy éwiczeniowej (reale Ubungsfirma), zakladanej przy istniejacych juz
na rynku przedsiebiorstwach - innymi stowy byta to mata firma w duzej
firmie (Kleinfirma in der Grof}firma)'®. Gtéwnym celem byta konfrontacja
dotychczasowych do$wiadczen uczniéw z funkcjonowaniem , prawdziwej”
firmy, rozwdj kreatywnosci oraz polepszenie motywacji do nauki i pracy.
Jesienia 1983 r. w ramach tzw. préby modelowej powstaly kolejne firmy
uczniowskie®.

Waznym wydarzeniem w historii rozwoju uczniowskich firm w Niem-
czech stala sie konferencja, ktéra odbyta sie w czerwcu 1991 r. w Pocz-
damie pod wymownym hastem Education for Enterprise (Edukacja dla
przedsiebiorczoci). Wéwczas Federalno-Krajowa Komisja ds. Planowania
Oswiaty i Wspierania Badan zaakceptowata projekt pod nazwa Erziehung
zur Eigeninitiative und Unternehmensgeist (Wychowanie do wlasnej inicja-
tywy i przedsiebiorczoéci), ktéry miat istotne znaczenie w promowaniu
ducha przedsigbiorczosci w szkotach i zapoczatkowat de facto intensywny
rozwéj uczniowskich firm w Niemczech®.

® Tenze: Juniorenfirmen. Ein innovatives Konzept zur Férderung von Schliielqualifikationen,
Berlin 1989, s. 25.

° K. Kutt: Juniorenfirmen werden mit 25 endlich griin, ,UnternehmensGriinJournal® 2008,
nry,s. 2.

1 T. Scherrieb: Der Modellversuch Juniorenfirmen unter der Trigerschaft der Industrie- und
Handelskammer Bodensee-Oberschwaben, [w:] Handlungslernen in der Berufsausbildung..., dz. cyt.
S.49.

' Tamze, s. 50.

12 C.G.Buhren: Erziehung zur Eigeninitiative: Urspriinge und Zielsetzungen, [w:], Erziehung
zu Eigeninitiative und Unternehmensgeist. Handbuch, red. V. Kéditz, A. Jammes, Essen: COMED-

-Verlag, 1994, s.12.
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0d lat 90. zaczely pojawiaé sie kolejne programy i projekty ukierun-
kowane na wspieranie przedsiebiorczo$ci mlodziezy. Do najbardziej
znanych inicjatyw nalezy program SCHULER UNTERNEHMEN was!,
funkcjonujacy nieprzerwanie od 1994 r. dzieki Fundacji Heinz Nixdorf
z ramienia Niemieckiej Fundacji Dzieci i Mtodziezy'®. Kolejnym po-
wszechnie znanym projektem jest JUNIOR, realizowany pod patronatem
Instytutu Niemieckiej Gospodarki w Kéln. Program pilotazowy, ktéry
poczatkowo byl realizowany w okolo 30 szkotach $rednich w Magdebur-
gu i Halle (Saksonia-Anhalt), w krétkim czasie swoim zasiegiem objat
wszystkie kraje zwigzkowe. Obecnie JUNIOR, w ramach ktérego organi-
zowane s3 projekty rézniace sie pod wzgledem zlozonosci i adresowa-
ne do réznych grup wiekowych (JUNIOR Basic, JUNIOR Tech, Fit fiir die
Wirtschaft), realizowany jest na szczeblu federalnym i wspierany m.in.
przez Federalne Ministerstwo Gospodarki i Technologii*. Warto takze
wspomnie¢ o programach uczniowskich firm zorientowanych na edu-
kacje na rzecz zréwnowazonego rozwoju, jak np. Programm 21 - Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung'® oraz konkursach na najlepsze firmy, jak
np. Stell Dir vor, Du bist der Boss (Wyobraz sobie, ze jestes szefem), wspie-
rany na szczeblu federalnym przez Ministerstwo Gospodarki, ktérego
gtéwnym zamierzeniem bylto przeciwdzialanie bezrobociu wéréd absol-
wentéw szkét srednich'®. Oprécz programéw i projektéw, w ramach kté-
rych uczniowie majg mozliwo$¢é prowadzenia wtasnej firmy w szkotach,
funkcjonuja takze tzw. sieci informacji, jak np. Netzwerk Berliner Schiiler-
firmen (NBS), ktére stanowia platforme stuzaca wymianie do§wiadczen
uczestnikéw firm uczniowskich, oferujg mozliwo$é odbycia szkolen dla
nauczycieli i warsztatéw dla uczniéw, jak réwniez stanowia cenne Zré-
dlo informacji dla oséb zainteresowanych tematyka uczniowskich firm
w Niemeczech".

* Program SCHULER UNTERNEHMEN was!, Lebensnahes Lernen in den Schiilerfirmen,
<http://www.dkjs.de/themen/alle-programme/fachnetzwerk-schuelerfirmen/>, (data doste-
pu: 16.08.2013).

* Projekt JUNIOR, JUNIOR Programme fiir eine nachhaltige Entwicklung, <http://www.ju-
niorprojekt.de/junior-programme/> (data dostepu: 16.08.2013).

'® Program 21 - Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung, BLK-Programm ,,21“ und Pro-
gramm Transfer-21, <http://www.blk21.de/index.php?p=181>, (data dostgpu: 09.08.2013).

'¢ Por. I. Mortag: Erziehung zu..., dz. cyt., s. 72.

7 Netzwerk Berliner Schiilerfirmen, Was ist eine Schiilerfirma?, <http://www.nebs.de/
ASIG_NEBS/Programm.php>, (data dostepu: 23.11.2013).
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Definicja i cele uczniowskich firm

Koncepcja uczniowskich firm opiera sie na tzw. wychowaniu do wiasnej
inicjatywy (Erziehung zur Eigeninitiative/ Education for Enterprise), okre-
$lajacym cele i metody ksztalcenia, dla ktérych wspélne sg trzy elementy:
realizm, gospodarno$¢ i samodzielno$¢ uczniéw*®. W takim ujeciu firmy
uczniowskie to projekty o charakterze ekonomicznym, ktérych gtéwnym
zadaniem jest wyposazenie uczniéw w kompetencje kluczowe oraz umoz-
liwienie zdobycia doswiadczenia przed startem na rynek pracy. Najczesciej
firmy uczniowskie definiowane sg na potrzeby projektéw wspierajacych
przedsiebiorczo$¢ mlodziezy i okreslane jako ,,narzedzie pedagogiczne
oparte na doswiadczeniu praktycznym, obejmujacym prowadzenie kom-
pletnego przedsiebiorstwa oraz na interakcji ze Srodowiskiem zewnetrz-
nym (tzn. ze $wiatem biznesu lub spotecznoscia lokalng) ™.

Przywotlana definicja pozwala na wyodrebnienie dwéch podstawo-
wych modeli uczniowskich firm, zréznicowanych pod wzgledem re-
aliéw ich funkcjonowania. W pierwszym przypadku mowa jest o firmach,
w ktérych uczniowie rozwijajg prawdziwg dziatalnosé gospodarcza, choé
odbywa sie to w §rodowisku chronionym i stuzy przede wszystkim celom
pedagogicznym. Drugi z modeli obejmuje tzw. przedsiebiorstwa trenin-
gowe, czyli realistyczne symulacje firmy funkcjonujace w wirtualnej rze-
czywistosci. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w obydwu typach dziatalnosci
firm zakladanych przez uczniéw w szkotach realizowane sg wszystkie
czynnosci zwigzane z prowadzeniem prawdziwego przedsiebiorstwa -
poczawszy od wyboru zarzadu firmy, przez gromadzenie kapitatu star-
towego, prowadzenie badari marketingowych, poszukiwanie pomystu na
produkt lub ustuge i jej promocje, az po organizacje sprzedazy i groma-
dzenie dokumentacji firmy.

Drugim kryterium podziatu uczniowskich firm jest czas ich funkcjo-
nowania. Mniej obcigzajacym przedsiewzieciem jest zorganizowanie ta-
kiej dziatalnosci w trakcie roku szkolnego, prowadzona jest ona wtedy od
kilku miesiecy do dwéch semestréw. Inng propozycja sa firmy zaktadane
w perspektywie dlugoterminowej, w ktérych doswiadczenie zdobywane

18 V.Kéditz: Erziehung zu Eigeninitiative und Unternehmensgeist. Kompendium der Projekte,
Berlin 1996, s. 5.

1 Mini przedsigbiorstwa w szkolnictwie Srednim. Sprawozdanie koricowe grupy ekspertéw, oprac.
Komisja Europejska, wrzesieri 2005, s. 15.
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w kolejnych miesigcach ma uczyé mtodych ludzi realizmu, przyblizy¢ taj-
niki dziatalnosci gospodarczej oraz stwarza¢ mozliwosci doskonalenia lub
weryfikacji pomystu na wlasng dziatalno$é gospodarcza.

W analizach dotyczacych uczniowskich firm zwraca sie szczegélng uwa-
ge na zestaw wiedzy i umiejetnosci okreslanych w kategoriach kompetencji.
Zasadniczo strukture kompetencji tworza wiedza teoretyczna, umiejetno-
$ci praktyczne i cechy osobowe jednostki. W definicji przyjetej za Johan-
nesem Weinbergiem kompetencje oznaczajg rzeczywisty zaséb wiedzy
i umiejetnosci, ktérych czlowiek nabywa w ciaggu zycia i ktérymi dyspo-
nuje®’. Aktywno$¢ w firmach uczniowskich pomaga rozwijaé¢ samodziel-
no$¢ w mysleniu i dziataniu, uczy sprawnej i skutecznej komunikacji oraz
pracy w grupie, a takze wzmacnia poczucie odpowiedzialnosci i sprawstwa.
Jeden z pierwszych inicjatoréw programéw przedsiebiorczo$ci mlodziezy
w Niemczech, prof. W. Fix, dokonat klasyfikacji kompetencji nabywanych
przez uczniéw w ramach dziatalnoéci firm uczniowskich, ujmujac je w trzy
grupy: kompetencje fachowe, metodyczne i spoteczno-personalne®.

W zakresie pierwszej grupy szczegélne znaczenie ma mozliwo$¢ po-
znania przez uczniéw struktury przedsiebiorstwa oraz zrozumienie sen-
su strategicznych decyzji w zarzadzaniu przedsiebiorstwem. W §wietle
przeprowadzonych badari do najwazniejszych kompetencji fachowych
nabywanych dzieki dziatalnoséci w uczniowskiej firmie nalezy znajomo$¢
handlu, elastycznosé¢ i umiejetno$¢ przejmowania zréznicowanych roél,
a takze dobra organizacja oraz przedsiebiorczo$¢ w dziataniu.

W obrebie drugiej grupy kompetencji - metodycznych - wyréznia sie
gotowo$¢ uczniéw zaréwno do samodzielnego dziatania, jak i do pracy
w zespole. Wiaze sie z tym m.in. ksztalttowanie umiejetnosci definiowania
probleméw i rozwigzywania konfliktéw w grupie, a takze podejmowa-
nia decyzji, planowania i kontrolowania rozkladu obowigzkéw w firmie.
Kompetencje te moga by¢ rozwijane w wyniku obserwacji i nasladownic-
twa pewnych czynnoéci, jak réwniez stanowi¢ efekt $wiadomego dziata-
nia wedlug poznanych wczeéniej regut.

Obok wyzej oméwionych obszaréw wiedzy i umiejetnosci praca
w szkolnej firmie wspiera réwniez u uczniéw szereg kompetencji spo-
lecznych i personalnych, jak gotowos$¢é do kooperacji i przejmowania

%% J. Weinberg: Kompetenzlernen, ,QUEM-Bulletin“ 1996, nr1, s. 3.
# W. Fix: Juniorenfirmen..., dz. cyt., s.17.
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odpowiedzialno$ci za podejmowane dziatania, rozwdj zdolnosci komuni-
kacyjnych, wsrdd ktérych znajduje sie m.in. sztuka odpowiedniej argumen-
tacji, zawierania kompromiséw, metody efektywnej autoprezentacji itp.**

Organizacja uczniowskich firm

Pomimo realizowania celéw, strategii i rozktadu pracy prawdziwego
przedsiebiorstwa, uczniowskie firmy sg w pierwszej linii projektami
szkolnymi z zatozonymi celami pedagogicznymi. Mtodzi pracownicy
formutuja wlasny biznesplan i operuja realnym kapitatem. Zajmuja sie
tez ksiegowoscia, reklama, prowadza regularne analizy rynku, aby ofero-
wane produkty czy ustugi odpowiadaly rzeczywistym potrzebom rynku.
Szkolne przedsiebiorstwa funkcjonuja w rozmaitych branzach?. Wiele
firm lokuje sie w sektorze przemystowym, inne $wiadcza ustugi, gdzie
spektrum aktywno$ci rozwija sie od cateringu przez agencje reklamowg
az po profesjonalng firme doradztwa energetycznego.

W wielu krajach szkolne przedsiebiorstwa borykaja sie jednak z trud-
no$ciami o charakterze administracyjnym, wynikajacymi z niejasnego
statusu prawnego firm prowadzonych przez uczniéw. Brak wlasciwych
uregulowan i procedur wzgledem tych organizacji, a takze kwestia opo-
datkowania, ubezpieczen czy odpowiedzialnosci cywilnej moga mieé
niekorzystny wplyw na zaangazowanie oraz che¢ realizacji tego typu
programéw przez szkoly. Uczniowskie firmy, postrzegane w pierwszej
kolejnosci jako narzedzia edukacyjne, nie mogg podlegaé tym samym wy-
mogom administracyjnym, ktére dotycza prawdziwych przedsiebiorstw.
W Niemczech w wyniku ustalenia wtasciwych ram regulacyjnych funk-
cjonuja cztery typy mtodziezowych przedsiebiorstw?*:

1. Uczniowska firma jako projekt szkolny, nieposiadajaca statusu
prawnego, funkcjonujaca wedtug ustawy o szkolnictwie obowia-
zujacej w danym kraju zwigzkowym.

22 W. Fix: Lernen als Abenteuer, [w:] Handlungslernen in der Berufsausbildung..., dz. cyt.,

S.15-19.
523 9Por. G. de Haan, D. Grundmann, M. Plesse: Nachhaltige Schiilerfirmen. Eine Explorations-
studie, Berlin 2009, s. 6-7.

% D. Mette, A. Schelzke: Schiilerfirmen. Unternehmerisches Denken und Handeln im Span-
nungsfeld Schule-Wirtschaft, Berlin 2008, s. 58-59.
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2. Uczniowska firma pod patronatem szkolnego stowarzyszenia (np. rady
rodzicéw), bez osobowoéci prawnej, funkcjonujaca na rzecz uzyteczno-
Sci publicznej.

3. Uczniowska firma powolana w ramach krajowych lub miedzynarodo-
wych programéw wspierania przedsiebiorczosci, funkcjonujaca wedtug
zasad ustalonych przez organizatora, ktry zapewnia jej status prawny.

4. Uczniowska firma jako dziatalno$¢ gospodarcza z mozliwoscig wy-
boru odpowiedniej formy prawnej.

Kazda z powyzszych form niesie ze sobg inne wymagania, obowiazki,
ma swoje wady i zalety. Do najczesciej wybieranych przez uczniéw warian-
téw naleza jednak firmy funkcjonujace jako szkolne przedsiewziecie (1) bad?
zorganizowane przy wsparciu krajowych programoéw przedsigbiorczo-
éci (3)*°. Zaletami takich form dziatalnoéci jest przede wszystkim brak opo-
datkowania, gdyz zgodnie z litera prawa uczniowskie firmy nie s przedsie-
biorstwami produkcyjnymi i nie stanowig realnej konkurencji dla lokalnych
przedsiebiorstw. Plusem jest réwniez relatywnie niski koszt uruchomienia
i prowadzenia takich firm, gdyz funkcjonujg one przy szkole, instytucji lub
stowarzyszeniu, ktére zapewniajg im status prawny, ubezpieczenie oraz
ustalajg zakres odpowiedzialno$ci cywilnej. Nalezy jednakze pamietaé,
ze firmy uczniowskie uczestnicza w obrocie gospodarczym, dlatego tez zo-
bligowane zostajg do zachowania granicy niskich obrotéw i zyskéw?®. Wart
podkres$lenia jest réwniez fakt, ze proces ustanowienia i prowadzenia firm
odbywa sie wyltgcznie w ramach projektu szkolnego badZ programu przed-
siebiorczosci, zatem czas funkcjonowania okreglany jest przez organizatora,
a prowadzenie firmy odbywa sie z reguly tylko w trakcie roku szkolnego.

Podsumowanie

Wspélczesny rynek pracy w perspektywie dynamicznego procesu globali-
zacji coraz cze$ciej generuje w mtodych ludziach niepewnosé efektywnego

%5 Por. A. Finke: Wir griinden eine Schiilerfirma oder wie man den Unternehmensgeist an die
Schule lock, Berlin 1999.

26 Obecnie w Niemczech gérna granica $rednich obrotéw firmy o charakterze szkolne-
go projektu wynosi 30 000 € w skali roku, natomiast §rednia zyskéw to maksymalnie 3 835 €.
W momencie przekroczenia tego limitu firma uczniowska zostaje uznana za podmiot gospo-
darczy podlegajacy obowigzkowi podatkowemu.
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i satysfakcjonujacego podjecia aktywnosci zawodowej tuz po zakoricze-
niu edukacji. Zdobycie formalnego wyksztalcenia nie jest obecnie réwno-
znaczne z nabyciem umiejetno$ci praktycznych i stabilno$cig zatrudnie-
nia. Jedna z przyczyn takiego stanu jest rozbiezno$¢ miedzy wymaganiami

stawianymi przez pracodawcéw a rzeczywistym przygotowaniem mto-
dziezy oraz brak mozliwoéci wcze$niejszej konfrontacji wtasnych planéw
zawodowych z zapotrzebowaniem i realiami rynku pracy. Firmy ze swej

strony poszukuja mlodych, doswiadczonych pracownikéw, lecz rzadko

udzielaja mtodym ludziom wsparcia w zakresie praktycznego przygoto-
wania do zawodu. Wyniki badan wskazuja, ze do najwiekszych manka-
mentéw szkolnictwa nalezy wlasnie incydentalny charakter wspétpracy
miedzy szkolg a partnerami spotecznymi, co w rezultacie skutkuje niskim

poziomem kompatybilno$ci praktyk zawodowych z programem szkolnym

oraz przewaga zajec teoretycznych nad praktycznymi®.

W dobie gospodarki opartej na wiedzy pojawiaja sie zatem nowe
wyzwania stojace przed systemem edukacji. Zgodnie z intencja zalozen
programowych na szczeblu krajowym, jak réwniez europejskim, celem
wszelkich dziatan edukacyjnych powinno by¢ ksztalcenie cztowieka o wy-
sokich kompetencjach, kreatywnego, elastycznego, stowem przedsiebior-
czego. Z perspektywy edukacji przedsiebiorczo$¢ zorientowana jest na
odkrywanie i wykorzystywanie szans, ktérym towarzyszy zdolnos¢ sa-
modzielnego, twérczego myslenia i gotowo$¢ do podejmowania ryzyka.
Wyksztalcenie tych cech pozwala nie tylko na przejecie w przysztosci roli
przedsiebiorcy, lecz réwniez na aktywne uczestnictwo w zyciu spoteczno-
-gospodarczym.

Zalozenia te znajduja podatny grunt do realizacji w ramach dziatal-
nosci uczniowskich firm, ktére stwarzajg uczniom doskonate warunki
do ksztattowania umiejetnosci z zakresu planowania, organizowania
przedsiebiorstwa i zarzadzania nim czy efektywnego wspéldziatania
w zespole oraz dajg mozliwos$¢ zastosowania zdobytej wiedzy w prak-
tyce. Firma uczniowska znaczaco wzmacnia tez poczucie identyfikacji
uczniéw ze szkola i uczestniczy w budowaniu pozytywnego wizerunku
szkoly - placéwki postrzeganej jako miejsce rzeczywistego wspierania

%" PKPP Lewiatan: Kwalifikacje pracownikéw a popyt na rynku pracy, <www.egospodarka.
pl/s5033,Kwalifikacje-pracownikow-a-popyt-na-rynku-pracy,1,39,1.html>, (data dostepu:
20.11.2013).
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inicjatywy, samodzielnosci i postaw przedsiebiorczo$ci u mtodych ludzi.
Firma uczniowska nie powinna by¢ jednak ograniczona murami szko-
ly. Budowanie wiezi miedzy szkotla a lokalng spotecznoscia, jak réwniez
zaangazowanie fachowcéw (jako mentoréw i doradcéw) w ksztalcenie
zawodowe mlodziezy ma kluczowe znaczenie w efektywnym prowadze-
niu przez uczniéw wilasnej dziatalnosci i przynosi korzysci wszystkim
uczestniczacym w przedsiewzieciu podmiotom.

Dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoteczna i ekonomiczna
stawia wyraZne wymagania wzgledem absolwentéw wszystkich typow
szkél. Najwazniejszym zadaniem stojacym przed systemem edukacji
jest przygotowanie uczniéw do wytyczania wtasnej drogi rozwoju oraz
umiejetnego planowania procesu jej realizacji. Warto zatem zadbac¢ o to,
aby uczen na bazie wlasnych doswiadczen zyskat mozliwos$é poznania
$wiata i samego siebie oraz mégt dokonywaé §wiadomych wyboréw i de-
cyzji. Koncepcja uczniowskich firm wychodzi naprzeciw tym postulatom.
Umozliwia miodym ludziom zdobycie cennej wiedzy i poznanie realiéw
rynku pracy, aby w ten sposéb lepiej mogli przygotowa¢ sie do wyzwan
wspélczesnego Swiata.
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