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Jakos¢ kapitatu ludzkiego i wyrownywanie szans edukacyjnych.
Wprowadzenie do raportu







pewne o tym nie przekonuje, dotyczy dwdch spraw nie-
zwykle waznych dla przysztosci naszego kraju: jakosci
kapitatu ludzkiego oraz wyréwnywania szans edukacyjnych.

N iniejszy raport, chociaz rzut okiem na jego tytut za-

Najogélniej rzecz ujmujac, pojecie kapitatu ludzkiego ma
zwréci¢ uwage na fakt, ze wiedza i umiejetnosci ludzi stano-
wig, podobnie jak infrastruktura czy maszyny, bardzo istotny
zaséb gospodarczy. Z catg pewnoscia w spoteczeristwie infor-
macyjnym, jakim staje sie wtasnie nasze spoteczeristwo, jest to
zaséb najwazniejszy. Dlatego nalezy o kapitale ludzkim mysle¢
w kategoriach inwestycji, co oznacza, ze wydatki na podnosze-
nie wiedzy i umiejetnosci ludzi, ktérzy w przysztosci stana sie
obywatelamiipracownikami, po prostu sie optacajg. Tym samym
przestaja by¢ prywatna sprawg tego, kto chce ksztatci¢ siebie
lub swoje dzieci, a staja sie publicznym dobrem, o ktére musi
troszczyc€ sie panstwo. Aby gospodarka sprawnie sie rozwijata,
paristwo powinno dbac o ogélny poziom wiedzy i umiejetnosci
w spoteczeristwie na takiej samej zasadzie, jak powinno udo-
stepniac sprawng infrastrukture, przejezdne drogi i znakomicie
urzadzone lotniska. Wraz z rozwojem gospodarki opartej na
wiedzy, dbatos¢ o jakos¢ kapitatu ludzkiego staje sie najwaz-
niejszym czynnikiem warunkujacym rozwéj gospodarki.

Kapitatludzki kojarzonyjest najczesciejz edukacja w szkotach
Srednichiwyzszych, szkoleniami dla dorostych, naukga, badania-
mi, technologia. Niezwykle rzadko wigze sie w Polsce jakos¢
kapitatu ludzkiego z najwczesniejszymi doswiadczeniami
edukacyjnymi cztowieka - jego wychowaniem w rodzinie czy
pobytem w przedszkolu. I jest to, naszym zdaniem, bardzo
powazny btad. To we wczesnym dziecifistwie bowiem ksztattuja
sie nasze umiejetnosci spoteczne, werbalne i emocjonalne, nie-
zbedne w dalszej karierze szkolnej i zawodowej, potrzebne, aby
cieszy¢ sie udanym zyciem. Umiejetnosci te, na przyktad czy-
tanie ze zrozumieniem albo kreatywno$¢, tworzg tzw. ogélny
kapitat ludzki, przydatny pézniej w kazdej sytuacji zyciowej.

W zaleznosci od tego, jakie mozliwosci rozwoju owych umie-
jetnosci zapewnimy naszym dzieciom, taki bedziemy mie¢ w
przysztosci kapitat ludzki.

Upowszechnienie $wiadomosci na temat tego, ze wczesna
edukacja jest petnoprawnym etapem edukacji, a jej poziom
przektada sie na jakos¢ kapitatu ludzkiego, w ciggu ostatnich
kilkunastu lat mozna zaobserwowaé w dziataniach politycznych
wielu krajéw rozwinietych. Publikacje OECD odzwierciedlajg to
wzmozone zainteresowanie. 0d 1998 roku w ramach dziatan
OECD opracowano kilkanascie raportéw dotyczacych sytuacji
wczesnej edukacji w poszczegdlnych krajach nalezacych do
organizacji. Raporty te bardzo czesto stuzyty jako diagnozy sy-
tuacji matego dziecka i oceny polityki edukacyjnej stosowanej
w danym kraju. Polska nie uczestniczyta w tych badaniach, nie
doczekata sie wiec zewnetrznej, ogélnej analizy systemu opieki
i edukacji nad matymi dzie¢mi. Niniejszy raport moze zatem sta-
nowi¢ wazny krok w tym kierunku.

Biedniejsze, rozwijajace sie kraje Unii Europejskiej w ostat-
nich latach konsekwentnie inwestuja we wczesng edukacje. Za
przyktad moze postuzyc¢ Portugalia, w ktérej miedzy koficem lat
osiemdziesiatych a rokiem 2000 Sredni wskaznik upowszech-
nienia edukacji przedszkolnej wzrdst dwukrotnie. W 1997 roku
w Portugalii weszta w Zycie ustawa poswiecona wytacznie
edukacji przedszkolnej. W jej wstepie zapisano, ze ,edukacja
przedszkolna to pierwszy etap edukacji podstawowej, ktéra
jest fundamentem dalszego uczenia sie przez cate zycie” (Early
Childhood..., 1998). Réwniez inne, dtuzej nalezgce do Unii kraje
podejmuja - czesto wtasnie na podstawie rekomendacji insty-
tucji miedzynarodowych - dziatania na rzecz reformy wczes-
nej edukacji. Wielka Brytania zdecydowata sie na bardzo duzy
wysitek badawczy, by zdiagnozowa¢ sytuacje matych dzieci i
zweryfikowac dtugotrwate efekty programéw wczesnej edukacji
(zob. m.in. Sylva i in., 2004). Na podstawie wynikéw tych ba-
dari w 2004 roku powstata dziesiecioletnia Narodowa Strategia
Opieki nad Matym Dzieckiem, w ktérej miedzy innymi zaktada sie



powstanie do 2010 roku 3500 Centréw Matego Dziecka proponu-
jacych jednoczesnie ustugi zdrowotne, edukacyjne i inne zwia-
zane z matym dzieckiem (zob. Choice for parents..., 2004).

W wiekszosci krajow europejskich edukacja przedszkolna re-
alizowana jest w réznorodnych formach. W dwéch omawianych
przez nas krajach, Wielkiej Brytanii i Portugalii, wspomniane
ustawy dotyczace opieki nad dzie¢mi zajmuja sie réznego typu
zajeciami edukacyjnymi, np. grupami zabawowymi lub wedru-
jacymi nauczycielkami. Objecie tych rozwigzan ustawa daje
panstwu mozliwos¢ czuwania nad ich jakoscig i wspierania ich
rozwoju z publicznych srodkéw finansowych przeznaczanych na
edukacje. Réznorodnosé form wczesnej edukacji, ktora pozwa-
la wspélnotom lokalnym dopasowac typ zajec edukacyjnych
dla matych dzieci do lokalnej sytuacji, oczekiwar rodzicéw i
dostepnych srodkéw finansowych, mozna uznac za jeden z wa-
runkow szybkiego upowszechniania sie edukacji przedszkol-
nej. Dlatego Fundacja Komeriskiego od lat apeluje o wprowa
dzenie do ustawy oSwiatowej w Polsce alternatywnych, w sto-
sunku do przedszkola, form edukacji.

Wczesna edukacja to w Polsce zaniedbany obszar polityki
spotecznej w ogdle, a polityki edukacyjnej w szczegolnosci.
Nawet stan wiedzy na temat sytuacji matych dzieci i dziatan
instytucji wczesnej edukacji jest nikty, czemu Fundacja Ko-
menskiego stara sie od kilku lat zaradzi¢. Nalezy jeszcze raz
przypomnieé, ze wskaznik upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej w Polsce jest najnizszy w Unii Europejskiej (38,2%
dla dzieci w wieku 3-5 lat).

W zwigzku z ta dramatyczna sytuacja narzucajg sie dwa pytania.

Pierwsze z nich brzmi: jak to mozliwe, by przy poziomie fi-
nansowania edukacji przedszkolnej, mieszczacym sie w Sredniej
krajow europejskich (0,4% PKB), osiagac tak mizerne efekty?
Jest to gtéwny watek tekstu Mikotaja Herbsta, poswieconego
finansowaniu wczesnej edukacji w Polsce. W rozdziale ukazana
jesttrudna sytuacja, wjakiej znalazty siew 1991 roku samorzady
gminne, po tym, jak przejety opieke nad edukacja przedszkolna,
nie dostajac jednak na ten cel zadnych srodkéw z budzetu cen-
tralnego. Tym samym tekst przedstawia historyczne, struktu-
ralne, geograficzne oraz demograficzne uwarunkowania funk-
cjonowania edukacji przedszkolnej, ktére powodujg tak marne
efekty wydatkowanych srodkéw. Pozytywne wnioski wytaniaja-
ce sie z analizy (przede wszystkim powolny, ale trwaty wzrost
poziomu upowszechnienia edukacji przedszkolnej od potowy lat
dziewiecdziesigtych) réwnowazy jednak obraz bardzo trudnej
sytuacji gmin wiejskich w finansowaniu i zarzadzaniu edukacja
przedszkolna.

Drugie narzucajace sie pytanie brzmi nastepujaco: dlaczego
od poczatku lat dziewiecdziesigtych nie podjeto wtasciwie zad-
nych systemowych krokéw w celu poprawienia tego stanu rze-

czy? Jedynym waznym ruchem byto wprowadzenie obowiazku
przedszkolnego dla szesciolatkéw, co de facto znaczgco nie po-
prawito sytuacjiwczesnejedukacji (poziom upowszechnienia ze-
réwki i tak osiggat prawie 100%) i natozyt dodatkowe finansowe
zobowiazania na samorzady. Elementy odpowiedzi na powyzsze
pytanie przynosi tekst Polityka paristwa a edukacja matych dzieci
Andrzeja Zybertowicza i cztonkéw jego zespotu. Wynika z nie-
go miedzy innymi, Zze gminy, cho¢ odpowiadaja w najwiekszym
stopniu za wczesng edukacje, maja sposréd wszystkich pod-
miotéw uczestniczacych w podejmowaniu decyzji zwigzanych
z polityka edukacyjng najgorszy i w duzej mierze nieskuteczny
system reprezentacji na poziomie krajowym. W ciatach groma-
dzacych wszystkich aktoréw polityki edukacyjnej (np. sejmowej
Komisji Edukacji) gminy majg duzo mniejsza site przebicia niz na
przyktad nauczycielskie zwigzki zawodowe. Moze to ttumaczy¢
fakt, ze edukacja przedszkolna jako obszar dziatania podlega-
jacy wtasciwie wytgcznie gminom - to temat, ktéry w debacie o
polityce edukacyjnej jest prezentowany niewystarczajgco.

Drugim bohaterem niniejszego raportu, obok jakosci kapitatu
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ludzkiego, jest niwelowanie nieréwnosci edukacyjnych.
Oczywiscie te dwie kwestie tacza sie ze soba nieroze-
rwalnie, gdyz niwelowanie nieréwnosci spotecznych w
zakresie dostepu do edukacji jest bardzo wazne z punktu
widzenia jakosci kapitatu ludzkiego w przysztosci.

Przygladajacsie, chocby pobieznie, badaniom nad stylami wy-
chowawczymi w polskich rodzinach (zob. Szlendak, 2003) albo
nad nieréwnosciami spotecznymi decydujacymi o zyciowych
losach ludzi (zob. Domariski, 1999), tatwo mozna zauwazy¢ zna-
czaca dysproporcje miedzy wspétczynnikiem dzietnosci u ludzi
majetnych i wyksztatconych a liczba dzieci w rodzinach nieza-
moznych, rodzinach z problemami. W wiekszosci rodzin ubogich
wychowuje sie kilka, przynajmniej tréjka pociech. Rzecz trzeba
uwypukli¢: w rodzinach, w ktérych styl wychowawczy i sytuacja
materialna zadecyduja w przysztosci - co mozna z duzym praw-
dopodobieristwem przewidzie¢ - o wysokiej pozycji spotecznej
i wysokich umiejetnosciach na rynku pracy, wychowuje sie zde-
cydowana mniejszos¢ matych Polakéw. W rodzinach, w ktérych
sytuacja materialna - z grubsza i eufemistycznie rzecz ujmujac
- jest trudna, a preferowany styl wychowawczy nie utatwia by-
najmniej dzieciom wtasciwego zyciowego startu, wychowuje
sie wiekszos¢ matych dzieci w Polsce. Konkluzja nie podnosi na
duchu: o stanie wyksztatcenia wiekszosci Polakéw w przyszto-
Sci, a w konsekwencji o jakosci kapitatu ludzkiego zadecyduja
w naszym kraju rodziny ubogie, poniewaz to w nich rodzi sie
najwiecej dzieci. To te dzieci beda w przysztosci musiaty utrzy-
mac powiekszajaca sie kategorie emerytéw. Pytanie tylko wjaki
sposéb tego dokonaja, skoro z racji braku odpowiedniego (czy



wrecz jakiegokolwiek) wyksztatcenia trudno bedzie im znalezé
prace? Kiedy sobie to uswiadomimy, przestajemy mie¢ watpli-
wosci, czy nalezy wyréwnywac szanse zyciowe.

Uwazasie, ze wiek przedszkolnyjest pierwszym i zasadniczym
etapem tworzenia sie nieréwnosci edukacyjnych, gdyz juz wte-
dy warunki wychowania dzieci sa rézne i tym samym prowadza
do zréznicowanego poziomu umiejetnosci. Wiek przedszkolny
jest tym momentem, kiedy najskuteczniej i najtatwiej jest ni-
welowac réznice wynikajace z wptywu Srodowiska rodzinnego.
Dlatego inwestycja w edukacje przedszkolna powinna by¢ (i w
niektdérych krajach jest) zasadniczym elementem polityki wy-
réwnywania szans edukacyjnych. Z uwagi na znaczenie jakosci
bodZcéw otrzymywanych przez dziecko w wieku przedszkolnym
i ksztattowanie sie jego mozliwosci rozwojowych w tym okresie
wydaje sie oczywiste, ze wysokiej jakosci edukacja przedszkol-
na stanowi, dla tych wtasnie najbardziej zagrozonych, gtéwne
narzedzie wyréwnywania szans edukacyjnych. I odwrotnie, brak
dostepu do takich ustug jest czynnikiem zdecydowanie potegu-
jacym nieréwnosci edukacyjne. Badania przeprowadzone w Pol-
sce przez jedna z autorek naszego raportu, Barbare Murawska,
przynosza podobne wnioski.

Chcemy tu zwrécic¢ uwage na jeden kluczowy aspekt nieréw-
nosci dotyczacych wczesnej edukacji, a mianowicie réznice
miedzy miastem a wsig. Na wsi mieszkaja gorzej wyksztatceni,
gorzej zarabiajacy obywatele. Przekazujg oni swoim dzieciom
nizsze aspiracje edukacyjne, odmienne, czesto niewystarczaja-
ce umiejetnosci, ubozsza wiedze. Na wsi jest trudniejszy dostep
do débr kultury, do opieki psychologicznejilogopedycznej. Mali
mieszkancy wsi zdecydowanie zatem potrzebuja zastrzyku roz-
wojowego, jakim jest wysokiej jakosci edukacja przedszkolna.

Jednoczes$nie gminy wiejskie sa biedniejsze (maja zdecydo-
wanie nizsze dochody wtasne anizeli gminy miejskie, w kté-
rych lokuje sie wiekszos¢ firm), a edukacja przedszkolna na wsi
kosztuje wiecej niz w miescie (poniewaz dzieci sa bardziej niz
w miescie rozproszone). Gminy finansuja edukacje przedszkol-
ng ze srodkéw wtasnych, tacznie z jednorocznym obowiazko-
wym przygotowaniem przedszkolnym, ktére zastapito zeréwke.
W przypadku bardzo biednych gmin wychowanie przedszkol-
ne szesciolatkéw wyczerpuje $rodki finansowe na edukacje
przedszkolng. W zwigzku z tym, na wsi jest mniej przedszkoli
i réwnie mato dzieci do nich uczeszcza, czego dowodem sg sta-
tystyki przytaczane w rozdziale Dzieci ze Srodowisk zagrozonych.
Wystarczy powiedzie¢, ze w ponad jednej trzeciej wiejskich
gmin nie ma w ogéle przedszkola.

Jeszcze raz nalezy podkresli¢ na czym polega btedne koto
nieréwnosci edukacyjnych, ktére dotykaja dzieci wiejskich: z
powodu nizszego statusu spotecznego oséb ze Srodowisk zanie-
dbanych wychowujace sie w nich dzieci potrzebuja szerokiego

dostepu do edukacji elementarnej i wyzszej jej jakosci, ma to
bowiem kompensowac braki w rozwoju tych dzieci w poréwnaniu
Jednak rzeczywisto$¢ wyglada tak, ze w wiekszosci wypadkéw
dzieci wiejskie majg utrudniony dostep do edukacji o pozadanej
jakosci, poniewaz na wsi edukacja kosztuje wiecej, a wiejskie
gminy sg biedniejsze. To przedszkole i szkota, w ktorych dzie-
spotecznych, decyduja w ogélnym rozrachunku o ich szansach
zyciowych i realizacji tych szans.

Abysmy zatem cieszyli sie w naszym kraju z dobrych, efek-
tywnych pracownikéw, ktérzy beda w stanie w swoim dorostym
zyciu przekwalifikowywac sie wraz ze zmianami technologicz-
nymi, w dziecifistwie musza mie¢ oni dostep do porzadnej
wczesnej edukacji. Z dostepu do dobrej, rozwijajacej edukacji
przedszkolnej nie mozna w zadnym przypadku wykluczy¢ dzieci
pochodzacych ze Srodowisk o niskim kapitale kulturowym, ktére
nie maja zadnych szans nabycia tych umiejetnosci w inny spo-
s6b, i ktorych rozwéj intelektualny uzalezniony jest wytacznie
od instytucji edukacyjnych. Pamietac nalezy, ze coraz wieksza
czesc dzieciw Polsce rodzi sie i wychowuje w rodzinach ubogich,
wykluczonych, o niskim wyksztatceniu i niewysokim statusie
spotecznym. Dotyczy to przede wszystkim wsi. Jakos¢ kapitatu
ludzkiego zalezy zatem od tego, czy i na ile skutecznie uda nam
sie wyréwnac¢ warunki rozwoju tych dzieci i zadbanych dzieci z
mniejszosci miejskich.




Winnijestesmy jeszcze Czytelnikom kilka zdar na te-
mat zawartosci tomu, ktéry trzymaja w reku.
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Niniejszy raport poswiecony realiom wczesnej edu-

kacji w Polsce zawiera petna, cho¢ ujeta w krétkiej,
przystepnej formie, informacje na temat: funkcjonowania i sta-
nowienia prawa edukacyjnego, ksztatcenia nauczycieli przed-
szkolnych i wczesnoszkolnych, kontaktow przedszkola i szkoty
z rodzicami, finansowania wczesnej oswiaty, edukacji dzieci o
specjalnych potrzebach, pochodzacych z mniejszosci narodo-
wych i z grup edukacyjnie zaniedbanych oraz szczeg6tow funk-
cjonowania edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w Polsce.
Zalezato nam na tym, by oméwione byty rézne strony dziatania
instytucji wezesnej edukacji w Polsce, dlatego raport pisali spe-
cjalisci réznych dyscyplin (socjologowie, ekonomisci, psycholo-
gowie, pedagodzy, prawnicy).

Raport przedstawia opis stanu rzeczy, jest tez prébg analizy
sytuacji edukacji elementarnej w Polsce i zawiera okreslone re-
komendacje. Poszczegdlne czesci naszego raportu odpowiadaja
zatem na wazkie pytanie dotyczace tego, co miatoby wptynaé na
poprawe systemu wczesnej edukacji w naszym kraju. Jest tych
czynnikéw poprawy wiele, a wyrdznic nalezy chocby upowszech-
nienie alternatywnych form edukacji przedszkolnej, umozliwie-
nie gminom ustanowienia bonu przedszkolnego, utworzenie sy-
stemu zwolnien z optat rodzicéw w trudnej sytuacji finansowej,

okreslenie standardéw edukacyjnych dla przedszkoli, obnizenie
wieku szkolnego do lat 6, wprowadzenie dla dzieci piecioletnich
prawa do rocznego wychowania przedszkolnego.

Wreszcie chcemy podkresli¢, ze nie udato si¢ nam odpowiedzie¢
na wszystkie pytania nurtujace osoby zajmujace sie wczesng
edukacja w Polsce. Jestesmy tego Swiadomi. Zdajemy sobie za to
sprawe z tego, wjakich obszarach w badanej przez nas dziedzinie
brakuje nam informacji. Nadal, jak sie okazuje, niewiele wiemy
na przyktad o ksztatceniu dzieci z mniejszosci narodowych (nie
wiadomo nawet, ileich w Polscejest!), nie mamy wystarczajacych
danych na temat wspétpracy miedzy instytucjami edukacyjnymi
arodzicami, nie do korica jestjasne, najakich programach opiera
sie edukacja zintegrowana w klasach I-III, w koricu nie wszystko
takze wiadomo na temat rzeczywistych intereséw oraz ukrytych
mechanizméw powstawania regulacji prawnych w sferze wczes-
nej edukacji.

Jest to pierwsza tego typu publikacja w Polsce. Ma ona charak-
ter wstepnego rozeznania. Jej celem nie byto zatem wyczerpanie
pytan dotyczacych sytuacji matego dziecka w Polsce, a raczej
dostarczenie materiatu do refleksji i ozywienie debaty na temat
wczesnej edukacji. Mamy nadzieje, ze dzieki naszej pracy uda sie
zwréci¢ uwage na problemy wystepujace w obszarze wczesnej
edukacji w Polsce. Chcieliby$my takze, by stata sie ona istotnym
punktem w rozwazaniach na temat o$wiaty i polityki spotecznej
zwigzanej z edukacja matych dzieci.
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rtykut jest przegladem obowigzujacych w Polsce
przepiséw prawa, mniej lub bardziej bezposrednio
odnoszacych sie do problemu edukacji elementar-
nej. Po dokonaniu przegladu autorzy prébujg oceni¢ traf-
nos¢ zawartych w nich rozwigzan.

Przepisy odnoszace sie do edukacji to te, ktére dotycza dzie-
ci, ich rodzicéw, nauczycieli, struktury i funkcjonowania szkét,
dziatalnosci organizacji pozarzadowych na obszarze edukacji,
wolnosci prowadzenia dziatalnosci ekonomicznej w tym sekto-
rze. To w koricu prawne reguty okreslajace formy wzajemnego
oddziatywania ,aktoréw sceny oswiatowej”, czyli — kontynuujac
te teatralng metafore — unormowania okreslajace, a po czesci
determinujgce, charakter granych przez nich rél.

Edukacja elementarna jest zagadnieniem w nieznacznym tyl-
ko zakresie wyodrebnionym w ramach ustawodawstwa oswiato-
wego. Jej specyfika - tak oczywista na gruncie pedagogiki - nie
zostata w przepisach wyeksponowana. Ma to ten prawny efekt,
ze chcac zapoznac sie z uregulowaniami dotyczacymi edukacji
elementarnej, nalezy w duzej mierze odwotywac sie do przepi-
sow ogolnych, tj. dotyczacych wszelkich rodzajéw szkéti ogotu
uczniéw. Dodajmy, ze - niestety — nasze oceny formutowane
wobec przepiséw dotyczacych systemu oSwiaty s w zasadzie
adekwatne do tych, ktore odnoszg sie do edukacji najmtod-
szych w ogélnosci.

Konstytucja

Na tematdzieci ustawa zasadnicza stanowi przede wszyst-

kim to, Ze s3 podmiotami prawa i jako takim przystuguja

im prawa cztowieka. Prymat w wychowaniu dzieci maja ich

rodzice. Korelatem tego prawa rodzicéw jest natozony na pani-

stwo obowiazek stworzenia takiego tadu prawnego, by prymat
ten byt respektowany.

Uszczegdtawiajac zakres prymatu rodzicéw w wychowaniu

dziecka, rodzicom zagwarantowano w Konstytucji mozno$é

wychowywania dziecka zgodnie ze swoimi religijnymi i filozo-
ficznymi przekonaniami oraz wolno$¢ wyboru szkét innych niz
publiczne.

Rodzice wychowujac dziecko powinni uwzglednia¢ stopien
rozwoju dziecka i uwzglednia¢ jego rozsadne oczekiwania.
Ta stuszna dyrektywa w odniesieniu do edukacji elementarnej
z racji wieku dziecka nie ma zastosowania. Ewentualne zte wy-
petnianie wtadzy rodzicielskiej w tym zakresie (uchybienia i za-
niedbania dotyczgace dziecka w sferze edukacji) moze stanowic
podstawe do ingerencji sadu w sfere wtadzy rodzicielskiej.

Konstytucja okresla gérny putap wieku, do osiggniecia kt6-
rego edukacja jest obowigzkowa, nie wypowiada sie natomiast
- stusznie - na temat poczatku tego obowigzku.

Zasade powszechnosci i réwnego dostepu do wyksztatcenia
Konstytucja uszczegétawia naktadajac na wtadze publiczne
obowigzek tworzenia i wspierania systemu indywidualnej po-
mocy finansowej i organizacyjnej dla uczniéw, ktérej warunki
okresla ustawa o systemie o$wiaty i przepisy niektérych innych
ustaw (o pomocy spotecznej, o $wiadczeniach rodzinnych).

Zadeklarowano tez, ze pafistwo ma prowadzi¢ polityke spotecz-
na wspierajaca rodziny, zwtaszcza te wielodzietne i niepetne.

Nalezy stwierdzic, ze uregulowania konstytucyjne zbiezne sg
z treSciami zawartymi w dokumentach wyznaczajacych standar-
dy ochrony praw cztowieka, takimijak Pakty Praw Cztowieka ONZ
z 1966 roku, Europejska Konwencja o Ochronie Praw Cztowieka
i Podstawowych Wolnosci, Konwencja o Prawach Dziecka. Jesli
chodzi wiec o ochrone praw cztowieka (uczniow, rodzicéw), to
na szczeblu Konstytucji, w kazdym razie pod wzgledem for-
malnym, mamy porzadek i spetniamy kryteria miedzynarodo-
wej przyzwoitosci.



Przedszkole w systemie oSwiaty
Zagadnienia organizacyjne

Ustawa z 7 wrzesnia 1991 roku o systemie oswiaty

okresla reguty funkcjonowania szkét, a kilka jej prze-
piséw dotyczy wprost edukacji elementarnej. Szkota w rozumie-
niu ustawy jest bowiem takze przedszkole, co - jak wyzej wska-
zano - daje ten efekt, ze regulacje, w ktorych mowa o szkole
odnosza sie co do zasady réwniez do przedszkoli.

Zaktadanie i prowadzenie publicznych przedszkoli, w tym z
oddziatami integracyjnymi oraz przedszkoli specjalnych, uczy-
niono zadaniem gminy. Te jednostki samorzadowe, m.in. przez
prowadzenie przedszkoli, majg zapewni¢ ksztatcenie, wychowa-
nie i opieke, w tym profilaktyke spoteczna. Przedszkola moga
miec charakter publiczny lub niepubliczny.

Przedszkole publiczne to takie, ktére prowadzi bezptatne
nauczanie i wychowanie w zakresie co najmniej podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego, przeprowadza rekruta-
cje na zasadzie powszechnej dostepnosci, zatrudnia nauczy-
cieli posiadajacych kwalifikacje okreslone w Karcie Nauczyciela
(r6znica sprowadza sie do modyfikacji w procedurze oceniania
nauczycieli zatrudnionych w przedszkolach). Zatozenie przed-
szkola publicznego przez inna osobe prawng niz jednostka
samorzadu terytorialnego lub przez osobe fizyczng wymaga
zezwolenia wtasciwego organu tej jednostki samorzadu oraz
po pozytywnej opinii kuratora o$wiaty. Wniosek o udzielenie
zezwolenia tacznie z projektem aktu zatozycielskiego i statutu
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nalezy ztozy¢ nie p6Zniej niz do kofica wrze$nia roku poprzedza-
jacego rok, w ktérym ma nastapi¢ uruchomienie przedszkola®.
Wniosek o Scisle okreslonej tresci zatozyciel sktada do wtasciwej
jednostki samorzadu terytorialnego. Po spetnieniu wymogoéw
formalnych i wydaniu pozytywnej opinii przez kuratora wyda-
wana jest decyzja o udzieleniu lub odmowie udzielenia zezwole-
nia na zatozenie przedszkola, od ktérej stuzy odwotanie.

Osoby prawne (np. fundacje, stowarzyszenia) i osoby fizyczne
moga zaktadac przedszkola niepubliczne po uzyskaniu wpisu do
ewidencji prowadzonej przez odpowiednig jednostke samorza-
du terytorialnego. Najogélniej rzecz ujmujac, 6w wpis uzysku-
je sie na podstawie zgtoszenia dowodzacego profesjonalnych i
organizacyjnych kompetencji wnioskodawcy. Odmowa wpisu do
ewidencji wydawana jest w formie decyzji administracyjnej, a
wiec przystuguje od niej odwotanie. Przedszkole niepubliczne
uzyska status przedszkola publicznego, jezeli prowadzaca je
osoba przedstawi pozytywna opinie kuratora oSwiaty. Ponad-
to MEN moze, w drodze decyzji, nada¢ wyjatkowo uprawnienia
przedszkola publicznego, jezeli uzna je za eksperymentalne.

Uprawnienia przedszkola publicznego moga zostac cofniete
przez organ, ktéry je nadat, jezeli w trybie nadzoru pedagogicz-
nego zostanie stwierdzone niespetnianie okreslonych prawem
warunkéw. Cofniecie uprawnien nastepuje w drodze decyzji ad-
ministracyjnej.

Niepubliczne przedszkola, w tym specjalne, otrzymuja do-
tacje z budzetu gminy. Dotacje dla niepublicznych przedszkoli
przystuguja na kazdego ucznia w wysokosci nie nizszej niz 75%
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1 Rozporzadzenie MENiS z dnia 3 czerwca 2003 r. w sprawie szczegétowych zasad i warunkéw udzielania i cofania zezwolenia na zatozenie szkoty lub placéwki
publicznej przez osobe prawng lub osobe fizyczna (Dz. U. z dnia 4 lipca 2003 roku).



ustalonych w budzecie danej gminy wydatkéw biezacych pono-
szonych w przedszkolach publicznych w przeliczeniu na jednego
ucznia (na ucznia niepetnosprawnego w wysokosci nie nizszej niz
kwota przewidziana na niepetnosprawnego ucznia przedszkola i
oddziatu przedszkolnego w czesci oswiatowej subwencji ogélnej
otrzymywanej przez jednostke samorzadu terytorialnego).

Jezeli do przedszkola uczeszcza uczer niebedacy mieszkan-
cem gminy dotujacej to przedszkole, wéwczas gmina, ktérej
mieszkarnicem jest ten uczen, pokrywa koszty udzielonej dotacji.
Prowadzenie niepublicznego przedszkola nie jest dziatalnoscia
gospodarcza i nie mozna jej prowadzi¢ na zasadach okreslonych
w przepisach ustawy o swobodzie dziatalnosci gospodarczej
(Dz. U.z 2004 r. Nr 173, poz. 1807).

Wychowanie przedszkolne

Wychowanie przedszkolne jest propozycja dla rodzicéw dzieci
w wieku 3-6 lat. W wypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o
potrzebie ksztatcenia specjalnego wychowaniem przedszkol-
nym moze by¢ objete dziecko w wieku powyzej 6 lat, nie dtuzej
jednak niz do korica roku szkolnego w tym roku kalendarzowym,
w ktorym dziecko koriczy 10 lat. W szczegdlnie uzasadnionych
przypadkach dyrektor moze przyja¢ do przedszkola dziecko,
ktére ukoriczyto 2,5 roku.

Dziecko w wieku 6 lat jest obowigzane odby¢ roczne przy-
gotowanie przedszkolne w przedszkolu albo w oddziale przed-
szkolnym zorganizowanym w szkole podstawowej. Na wniosek
rodzicow dyrektor szkoty moze zezwoli¢ na spetnianie przez
dziecko tego obowigzku poza przedszkolem albo oddziatem
przedszkolnym oraz okresli¢ warunki jego spetniania, uwzgled-
niajac koniecznos$¢ uzyskania przez dziecko przed rozpoczeciem
spetniania obowiazku szkolnego opinii publicznej poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej.

Obowigzkiem rodzicéw dziecka podlegajacego obowiazkowi
przedszkolnemu jest zgtoszenie do przedszkola lub oddziatu
przedszkolnego w szkole podstawowej, a takze zapewnienie regu-
larnego uczeszczania dziecka na zajecia, co podlega kontroli dy-
rektora szkoty podstawowej, w obwodzie ktérej dziecko mieszka.
Optaty za Swiadczenia prowadzonych przez gmine przedszkoli
publicznych ustala rada gminy, a w przypadku innych przed-
szkoli publicznych organy prowadzace te przedszkola.

Rada gminy ustala sie¢ publicznych przedszkoli i oddziatow
przedszkolnych w szkotach podstawowych, w taki sposéb, aby
wszystkie dzieci szescioletnie zamieszkate na obszarze gminy
miaty mozliwo$¢ spetniania obowigzku przedszkolnego, a dro-
ga dziecka szescioletniego z domu do najblizszego publicznego
przedszkola lub oddziatu przedszkolnego w szkole podstawowej
nie przekraczata 3 kilometréw. W przeciwnym razie obowigz-
kiem gminy jest zapewnienie bezptatnego transportu i opieki

w czasie przewozu dziecka lub zwrot kosztéw przejazdu dziecka
i opiekuna $rodkami komunikacji publicznej, jezeli dowozenie
zapewniaja rodzice. Obowiazkiem gminy jest tez zapewnienie
niepetnosprawnym dzieciom szesScioletnim bezptatnego trans-
portu i opieki w czasie przewozu do najblizszego przedszkola,
oddziatu przedszkolnego w szkole podstawowej lub odpowied-
niego osrodka umozliwiajacego realizacje obowiazku przed-
szkolnego. Wobec niemoznosci sprostania temu obowigzkowi
gmina zwraca koszty przejazdu ucznia i opiekuna srodkami ko-
munikacji publicznej, jezeli dowozenie zapewniajg rodzice.

Obowiazek szkolny dziecka rozpoczyna sie z poczatkiem roku
szkolnego w tym roku, w ktérym dziecko koriczy 7 lat. Na wnio-
sek rodzicéw nauke w szkole podstawowej moze takze rozpoczaé
dziecko, ktére przed dniem 1 wrzesnia koriczy 6 lat, jezeli wy-
kazuje psychofizyczna dojrzatos¢ do podjecia nauki szkolnej.
Decyzje w tej kwestii podejmuje dyrektor szkoty po zasiegnie-
ciu opinii publicznej poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
W tym samym trybie w przypadkach uzasadnionych waznymi
przyczynami moze nastapi¢ odroczenie rozpoczecia spetniania
przez dziecko obowiazku szkolnego.

Rodzice dziecka podlegajacego obowigzkowi szkolnemu
maja obowiazek zgtoszenia dziecka do szkoty zapewnienia
regularnego uczeszczania dziecka na zajecia oraz warunkéw
umozliwiajacych przygotowywanie sie do zajec¢ szkolnych.

Na wniosek rodzicéw dyrektor szkoty publicznej moze ze-
zwoli¢ na spetnianie przez dziecko obowigzku przedszkolne-
go oraz obowiazku szkolnego poza szkota, okreslajac warunki
jego spetniania. Naktada to na rodzicéw obowigzek zapewnienia
dziecku warunkéw nauki okreslonych w zezwoleniu i powiada-
miania organéw gminy o formie spetniania obowiazku szkolne-
go. Wydaje sig, ze formuta art. 16 ustep 8 ustawy w jego ak-
tualnym brzmieniu moze by¢ podstawa dla edukacji domowej
oraz dla prowadzenia obowiazkowej prawnie edukacji dzieci w
innych formach niz przedszkole i szkota.

Niespetnianie obowiazku przedszkolnego lub obowigzku
szkolnego podlega egzekucji w trybie przepiséw o postepowa-
niu egzekucyjnym w administracji.

Struktura przedszkola

Przepisy dotyczace dyrektora i kadry przedszkoli w zasadzie
nie réznia sie od przepiséw dotyczacych nauczycieli pracuja-
cych winnych typach szkét.

Powotywanie i odwotywanie dyrektorow w osSwiacie wzbu-
dza kontrowersje. Kandydata na dyrektora wytania sie w drodze
konkursu. Administracja oswiatowa zadbata jednak o to, aby
funkcji tej nie mégt objac ktos przez nig nieakceptowany. Zwy-
ciezcy konkursu nie mozna odméwic¢ powierzenia funkcji chyba,
ze organ nadzoru ztozy w tej kwestii zastrzezenia. Zaznaczmy,



ze to swoiste prawo veta przystuguje mimo tego, ze organ nadzo-
ru ma w komisji konkursowej znaczaca liczbe przedstawicieli.

W przedszkolach moga dziata¢ rady przedszkoli (zob. Bulera,
Zuchelkowska, 2006), co jest forma uspotecznienia tej instytu-
cji. Tam gdzie takiej rady nie ma, tam jej kompetencje wykonuje
rada pedagogiczna.

Rozdziat 8 ustawy o systemie oSwiaty zawiera przepisy doty-
czace funkcjonowania szkét i placéwek niepublicznych. Dotycza
one przede wszystkim trybu ich tworzenia, sposobu nadzorowa-
nia, uzyskiwania uprawnier szkoty publicznej przez podmioty
niepubliczne, regut ustalania dotacji na ksztatcenie itp. Przepi-
sy te, ktérych funkcjonowanie przez kilkanascie lat ich obowia-
zywania doprowadzito do objecia edukacjg na z reguty wysokim
poziomie, sg w prawie o$wiatowym najistotniejszym przejawem
realizacji zasady pomocniczosci, a wiec m.in. upodmiotowienia
spoteczeristwa (co najmniej tej jego czesci, ktéra tego upod-
miotowienia chce). Daty one niestety réwniez wiele trudnych
doswiadczenn oSwiatowym zapalericom, w tym doswiadczen
konfliktéw z lokalng administracjq oSwiatowa i z niestabil-
noscig wtadzy centralnej w kwestii zasad dotowania placowek
niepublicznych, co jest materig z gatunku ,by¢ albo nie by¢” dla
tego typu szkét.

Komentarz

Oméwione regulacje moga budzi¢ kontrowersje z punktu wi-
dzenia narzucenia przez prawo edukacji szkolnej z marginalnym
uwzglednieniem mozliwosci edukacji dziecka poza szkota. Mozna
to kwestionowac¢ z punktu widzenia prymatu rodzicéw w wycho-
waniu dziecka, tym bardziej, ze coraz wieksza liczba rodzicow
nie tylko w Stanach Zjednoczonych, ale takze w Polsce opowiada
sie za edukacja domowg (zob. Budajczak, 2004).

Z innej strony, mozna znaleZ¢ silne argumenty spoteczne na
rzecz umozliwienia wczesniejszej szkolnej edukacji, zwtaszcza
na obszarach ekonomicznie defaworyzowanych, a méwiac wprost
na znacznej potaci polskiego trzeciego $wiata. W debacie pub-
licznej pojawit sie postulat obnizenia progu obowiazku przed-
szkolnego i dominujg gtosy w petni go popierajace. Gtéwnym
argumentem jest wyréwnanie szans zyciowego startu dzieci zy-
jacych w skrajnej biedzie.

To, co moze stac sie szansg dla biednych, z rezerwg przyjmuja
srodowiska lepiej sytuowane i zdystansowane wobec nadmierne-
go wptywu paristwa na wszelkie sfery zycia, w tym na wychowanie
matych dzieci. Nalezy oczekiwac przyjecia elastycznych rozwia-
zan prawnych taczacych z jednej strony wrazliwosé na skutki
biedy, z drugiej za$ poszanowanie dla rodzicéw pragnacych nie
oddawac zbyt wczesnie swych dzieci systemowi oswiaty.

Regulacje dotyczace funkcji dyrektora nie powinny zbytnio
dziwié w kontekscie catego prawa o$wiatowego napisanego ,pod

nadz6r”. Zakres kompetencji organéw nadzoru, w tym jego nie-
dookreslonos¢, stawia dyrektora w pozycji podmiotu nad wyraz
uzaleznionego od przedstawicieli nadzoru. Jest to tym bardziej
widoczne, jesli zwazy¢ na stabosc tej funkcji, z ktéra w niewiel-
kiej mierze taczy sie decydowanie o doborze kadry, jak tez o fi-
nansach placéwki. Te regulacje demotywuja do podejmowania
ryzyka przez osoby tworcze. Status dyrektora przedszkola ta-
twiej osiagnie i tatwiej utrzyma osoba o zdolnosciach dyplo-
matycznych, uktadna niz pedagogiczny wizjoner.

Kodeks rodzinny i opiekunczy

Kodeks rodzinny i opiekuriczy zawiera przede wszystkim
reguty sprawowania wtadzy rodzicielskiej nad dzie¢mi.
Sktada sie na nig m.in. piecza nad dzieckiem (jego wychowanie
i kierowanie dzieckiem, czyli podejmowanie decyzji w istotnych
sprawach jego dotyczacych). Pafistwo nie moze ingerowaé w zy-
cie rodziny, jesli nie ma po temu prawnych przestanek, takich jak
zagrozenie dobra dziecka, ktére jest podstawg ograniczenia wta-
dzy rodzicielskiej, a takze razace naduzycia wobec dziecka, co
moze stac sie podstawa pozbawienia wtadzy rodzicielskiej nad
dzieckiem.

Wsréd instrumentow posiadanych przez panstwo jest m.in.
mozno$¢umieszczenia dziecka poza rodzing w placéwce opiekuni-
czo-wychowawczej lub w rodzinie zastepczej. Nalezy nadmienié,
ze w praktyce czesto, a mozna rzec, ze zbyt czesto, podstawa
faktyczng ingerencji paristwa w sfere wtadzy rodzicielskiej sg
zaniedbania rodzicow dotyczace edukacji ich dzieci. Reakcja
sgdu moze by¢ umieszczenie dziecka w szkole okreslonego typu,
objecie rodzicéw nadzorem kuratora sadowego, umieszczenie
pozarodzingi inne.

Prawo socjalne - wsparcie dla uczniow

Jaskrawo widocznym problemem jest dzi$ w Polsce
niski putap kulturowy, z jakiego startuja dzieci z rodzin
ubogich i ze zdegradowanych ekonomicznie obszaréw. Ich szan-
se w edukacyjnej i zyciowej rywalizacji z dzie¢mi, ktérych po-
trzeby ekonomiczne sa zaspokajane sg niewielkie, nie méwiacjuz
o0 dzieciach z rozwinietych krajow europejskich, z ktérymi Polska
jestw strukturze UE.

Zagadnienie pomocy materialnej dla uczniéw w celu zmniej-
szenia roéznic w dostepie do edukacji i umozliwienia pokony-
wania barier dostepu do edukacji, wynikajacych z trudnej sytu-
acji materialnej, zostato uregulowane w nowelizacji do ustawy o
systemie o$wiaty w 2004 roku (rozdz. 8a). Srodki na ten cel ma
zapewni¢ w budzecie paristwo lub wtasciwe jednostki samorzadu
terytorialnego.



Pomoc materialna przystuguje:

- uczniom, w tym szkét niepublicznych,

- wychowankom publicznych i niepublicznych osrodkéw
umozliwiajacych dzieciom i mtodziezy gteboko uposle-
dzonej, ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami, realizacje
odpowiednio obowigzku szkolnego i obowigzku nauki do
czasu ukonczenia realizacji obowigzku nauki.

Pomoc materialna ma charakter socjalny (stypendia szkol-
ne i zasitek szkolny) albo motywacyjny (stypendia za wyniki w
nauce lub za osiggniecia sportowe, stypendium Prezesa Rady
Ministrow, stypendium ministra wtasciwego do spraw oswiaty i
wychowania, stypendium ministra wtasciwego do spraw kultury
iochrony dziedzictwa narodowego).

Stypendium szkolne moze otrzymac uczen znajdujacy sie w
trudnej sytuacji materialnej wynikajacej z niskich dochodéw
na osobe w rodzinie, w szczegélnosci gdy w rodzinie tej wyste-
puja: bezrobocie, niepetnosprawnos¢, ciezka lub dtugotrwata
choroba, wielodzietnos¢, brak umiejetnosci wypetniania funk-
cji opiekuriczo-wychowawczych, alkoholizm lub narkomania, a
takze gdy rodzina jest niepetna lub wystagpito zdarzenie losowe.
Stypendium moze mie¢ forme catkowitego lub czesciowego po-
krycia kosztow udziatu w zajeciach edukacyjnych, w tym wyréw-
nawczych, wykraczajacych poza zajecia realizowane w szkole w
ramach planu nauczania, a takze udziatu w zajeciach edukacyj-
nych realizowanych poza szkota, pomocy rzeczowej o charakte-
rze edukacyjnym, w tym w szczegélnosci zakupu podrecznikéw.

Uzyskanie stypendium zalezne jest od osiaggania w rodzinie
miesiecznego dochodu na osobe w rodzinie ucznia, uprawnia-
jacego do Swiadczen z pomocy spotecznej i jest przyznawane
na okres nie dtuzszy niz od wrzesnia do czerwca w danym roku
szkolnym.

Z kolei zasitek szkolny moze by¢ przyznany uczniowi znajdu-
jacemu sie przejsciowo w trudnej sytuacji materialnej z powodu
zdarzenia losowego. Moze by¢ on przyznany w formie Swiadcze-
nia pienieznego na pokrycie wydatkéw zwigzanych z procesem
edukacyjnym lub w formie pomocy rzeczowej o charakterze edu-
kacyjnym, raz lub kilka razy w roku, niezaleznie od otrzymywa-
nego stypendium szkolnego.

Regulamin udzielania pomocy materialnej o charakterze so-
cjalnym dla uczniéw ustala rada gminy.

Szkota moze udziela¢ stypendium za wyniki w nauce lub za
osiagniecia sportowe, jednakze nie udziela sie ich uczniom klas
I-I1T szkoty podstawowej oraz uczniom klasy IV szkoty podsta-
wowej do ukoriczenia pierwszego okresu nauki.

Ustawa zezwala samorzadom terytorialnym tworzyé¢ ze
srodkéw wtasnych regionalne lub lokalne programy wyréwny-
wania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy oraz wspierania

edukacji uzdolnionych dzieci i mtodziezy. Jednostki samorza-
du terytorialnego moga tworzy¢ takie programy we wspétpracy
z organizacjami, ktérych funkcjonowanie okresla ustawa o dzia-
talnosci pozytku publicznego i o wolontariacie (Dz. U. z 2003 r.
Nr 96, poz. 873 oraz z 2004 r. Nr 64, poz. 593, nr 116, poz. 1203
inr210, poz. 2135).

Jednoczesnie stworzono podstawy prawne do przyjecia
przez rzad programu(éw), majacego na celu: wyréwnywanie
szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy oraz innych grup spo-
tecznych, wspieranie powstawania i realizacji regionalnych
lub lokalnych programéw w tym zakresie, wspieranie powsta-
wania i realizacji regionalnych lub lokalnych programéw two-
rzonych przez jednostki samorzadu terytorialnego lub organi-
zacje pozytku publicznego.

Ustawa o pomocy spotecznej rowniez zawiera narzedzia
wsparcia dla rodzin ubogich. Poza rozmaitego typu zasitkami,
ktére z racjiich wielkosci nie rozwigzuja probleméw ekonomicz-
nych rodziny (nie taki jest zreszta ich cel), wskaza¢ nalezy na
prowadzenie w samorzadach placéwek wsparcia dziennego.
Maja one na celu obja¢ piecza dzieci od ukoriczenia przez nie lek-
cji do wieczora, kiedy to powinny znalez¢ sie w swych domach.
W trakcie przebywania dzieci w tych placéwkach ich rodzice po-
winni by¢ objeci praca socjalna, ktérej celem jest udzielenie im
takiego wsparcia, aby w przysztosci samodzielnie radzili sobie
ze sprawowaniem pieczy nad swym dzieckiem.

Doswiadczenia z zakresu pomocy spotecznej pozwalajg na
stwierdzenie, ze bieda jest czesto powodem ingerencji sadu w
relacje rodzice-dzieci, w tym podstawa umieszczenia dziecka
poza rodzing. Jest to oskarzenie skierowane wobec wszelkich
struktur samorzadowych i rzadowych, ktére mogtyby nie dopus-
ci¢ do traumy roztaczenia matych dzieci z ich rodzicami, gdyby
rozwinieto w Polsce instrumenty wspierania rodziny, zamiast
kultywowac postugiwanie sie wobec rodzin represja (ofiarami
czyniac przede wszystkim dzieci).

Wspomnijmy jeszcze o ustawie o $wiadczeniach rodzinnych z
2003 roku, na podstawie ktérej rodzinom ubogim przystuguje
jednorazowy dodatek do zasitku rodzinnego na pomocw zakupie
przyboréw szkolnych.

System oswiaty - oceny

Za podstawe ewaluacji obecnego polskiego prawa
o$wiatowego mozna przyja¢ konstatacje Juana C.

Tedesco, bytego dyrektora Miedzynarodowego Biura Eduka-
cji UNESCO w Genewie, poczynione na bazie obserwacji wdra-
zania globalnych reform oswiatowych w wielu krajach Swiata
(zob. Tedesco 1993).



Do warunkéw determinujacych efektywnosé reform oswia-
towych zaliczyt on przede wszystkim ogélnonarodowe porozu-
mienie kreujace dtugofalowy projekt zmian. Jesli w naszym
kraju zabrakto takiego porozumienia miedzy réznymi partiami
politycznymi, a kazda z ekip rzadowych zmieniata koncepcje
poprzednikéw, w niektérych zakresach nawet radykalnie, to
trudno oczekiwaé wyzszej jakosci na wyjsciu tak uwarunko-
wanego systemu. Wsréd cech uregulowarn prawnych systemu
o$wiaty wyeksponowa¢ nalezy bowiem niespotykang w innych
dziedzinach zmienno$¢ uregulowan, ktore wywotujg permanen-
tny chaos i ktérych kierunek nie zawsze adekwatnie nazywany
jest poprawkami.

Cecha wyré6zniajaca nasze prawo oswiatowe jest takze kilka-
dziesiat tzw. delegacji ustawowych do samej tylko ustawy o
systemie oSwiaty. Owe delegacje to przepisy nakazujace mini-
strom wydanie aktu wykonawczego w postaci rozporzadzenia
(akty te, takjak ustawa o systemie oswiaty, sg nieustannie zmie-
niane). Owa ustawa wraz ze wszystkimi rozporzadzeniami to
dokument o objetosci kilkuset stron. W tym gaszczu nie odnaj-
dzie sie uczen, szans nie ma rodzic ani nauczyciel, w stan obez-
wtadnienia wprowadzani sa dyrektorzy, a jedyna grupa czujaca
sie swobodnie s3 oSwiatowi urzednicy. Bo tez prawo oSwiato-
we jest skrojone wytacznie wedle ich gustu i na ich miare (por.
Dabrowska-Bak, 2001). W zderzeniu ze skamieniata struktura i
rzesza bytych nauczycieli, a teraz urzednikéw, tkwi przyczyna
dramatu ideowcéw, ktérych mimo wszystko jest kilku wsréd zasi-
lajacych oswiate kolejnych rocznikéw mtodych nauczycieli.

Czytelnik prawniczego opracowania dotyczacego edukacji
musi bra¢ pod uwage to, ze prawo (jego sposob tworzenia, a
takze tresc) jest uwiktane ideologicznie prawie tak silnie jak
edukacja. Daje to ten efekt, ze w kampaniach wyborczych gtosne
obietnice dotyczace oswiaty skutecznie dookreslaja kontur po-
lityczny méwcy, a nastepnie prawie wytacznie wyraziste ideowo
osoby obejmuja kluczowe funkcje w resorcie i kuratoriach. Ta
cze$énarodu, ktora na nich nie gtosowata nie maim za zte, ze nie
realizuja tego, co obiecywali, ich elektorat zas tez koncentruje
uwage na bardziej spektakularnych sprawach niz edukacja.

Dociekajac innych jeszcze przyczyn niekonsekwencji w prawie
o$wiatowym i przejawéw niereformowalnosci oswiaty, nalezy
pamietaé¢ o swoistym skandalu polskiego prawa oSwiatowe-
go, jakim jest przepis nie pozwalajacy na zmiane bez zgody
zwiazkéw zawodowych. Méwigc najdelikatniej organizacje te
skoncentrowane s3a - jeszcze bardziej niz w innych sektorach
- na ochronie statusu prawnego pracownikéw (swoisty elektorat
zwigzkowcéw) niz na takich sentymentalizach, jak dobro o$wia-
ty, wtasciwa edukacja i wychowanie dzieci, budowanie funda-
mentéw spoteczeristwa otwartego itp.

Zmiany ustrojowe rozpoczete w 1989 roku, obok innych moz-

liwosci, dawaty réwniez szanse na demokratyczng rekonstrukcje
systemu oswiaty. Ksztatt przedsiewzietych reform oswiatowych,
poza spotecznymi realiami, wyznaczony zostat (i dalej jest deter-
minowany) przez przyjete w réznych aktach prawnych formuty.
Ocena tych formut nie jest tatwa z uwagi na rozlegtos¢ obszaru
i skomplikowanie materii, ktérych one dotycza z jednej strony,
z drugiej za$ z powodu rozproszenia uwag dotyczacych okreslo-
nych kwestii miedzy kilka r6znych dokumentéw jednoczesnie.
Zapewne po czesci, z powodu ustawowego stowotoku kierujacy
debata nad ksztattem edukacji nie zadbali - i dalej nie dbaja
- o konsultacje najwazniejszych kwestii z obywatelami, w tej
grupie marginalizujac przede wszystkim rodzicow dzieci w wie-
ku szkolnym, bezposrednio zainteresowanych wprowadzanymi
zmianami. Liczne kolejne nowelizacje prawa oswiatowego wy-
kluczaja stabilno$¢ i obnizaja jakos¢ dziatania catego systemu.

Warunek kolejny skutecznej reformy oSwiatowej, warunek
przyzwoitego finansowania o$wiaty, jest od lat jedna z kon-
sekwentnie niespetnianych deklaracji wyborczych kolejnych
zwycieskich partii, tworzacych nastepnie ekipy rzadowe, ktére
niewiele wtym wzgledzie zmieniajac na lepsze, na forum miedzy-
narodowym przechwalajg sie wysokimi krajowymi naktadami na
edukacje. Wedtug World Education Report 2000, wydanego przez
UNESCO, Polska nalezy do elitarnego grona krajéw wydajacych
na edukacje najwieksza czes¢ ze swego PKB (dane podajemy za
Kataring Tomasevski, bytym Sprawozdawca ds Prawa do Edukacji
przy Wysokim Komisarzu ds. Praw Cztowieka ONZ; zob. Tomasev-
ski, 2003).

Cho¢ nastepnym z warunkdw jest koniecznos¢ potozenia naci-
sku na zmiane jakosciowa w oswiacie, w Polsce ciagle mamy do
czynienia ziloSciowym ,,powiekszaniem” zadan edukacyjnych,
jakie stawiane sg dzieciom, a takze z wydtuzaniem czasu nauki
szkolnej. Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze mimo aktywnego pro-
mowania w krajach zachodnich idei coraz dalej idgcego obniza-
nia wieku rozpoczynania nauki szkolnej — ttumaczy sie jg wieksza
~Cchtonnoscia” dzieci we wczesnym dziecifistwie, cho¢ kry¢ sie
za tymi uzasadnieniami moga takze interesy srodowisk nauczy-
cielskich i kregéw biznesu ,0Swiatowego” - i przeprowadzania
odpowiednich do tej idei legislacji, na bezapelacyjnie pierw-
szym miejscu w grupie krajow OECD poddajacych swoich uczniéw
badaniom PISA znajduje sie Finlandia, w ktérej dzieci zaczynajg
9-letnia zaledwie obowigzkowa nauke szkolna w wieku 7 lat (bez
obowigzkowej zeréwki!), i gdzie opieka przedszkolna objetych
jest zaledwie 37% dzieci. Przyktad Finlandii zadaje ktam prze-
konaniu, ze ilo$¢ przeradza sie w jakos¢, a zastepowanie edu-
kacji w rodzinach formalnymi i przymusowymi rozwiazaniami
kontrolowanymi przez paristwo (zamiast wspierania tych ro-
dzin na zasadzie poradnictwa i doraznej pomocy), jest dawa-
niem dzieciom jakiegos szczegélnego dobra.



Decentralizacja, jako szczegélny warunek skutecznej reformy
o$wiatowej, nalezy do tych, ktérym najbardziej sie sprzeniewie-
rza polskie prawo oswiatowe i kreujgcy jego oblicze resort oswia-
ty. Mnozenie drobiazgowych przepiséw, uzaleznianie praktyki od
biurokratycznych interpretacji prawa, dokonywanych przez pan-
stwowych funkcjonariuszy, przeczy demokratycznej idei decen-
tralizacji. Zrozumiata jest potrzeba doprecyzowywania regulacji
prawnych, zapetnienia luk i uspéjniania regulacji, odnoszacych
sie do identycznych kwestii, a umieszczonych w réznych aktach
prawnych, tym niemniej nie sposéb zaakceptowac efektéw tych-
ze dziata ministerstwa o$wiaty i Sejmu. Tedesco powiada w tym
kontekscie, ze centralne organy panstwa winny poprzestac na
ustalaniu priorytetow okreslonych w demokratycznej dyskusji,
na wypracowaniu mechanizmoéw oceny efektow ksztatceniaina
zabiegach kompensowania statych i sytuacyjnych nieréwnosci
szans edukacyjnych dzieci z réznych regionéw i sSrodowisk kra-
ju oraz pozyskiwania do takiego kompensowania partneréw
spotecznych, np. organizacji pozarzadowych.

Kwestia decentralizacji bezposrednio wiaze sie z problemem
podmiotowosci w edukacji. Oczywistym jest, ze na koricu drogi
od wstepnego konceptu do wigzacego spotecznie przepisu do-
chodzi do procedur legislacyjnych, o ktérych przeprowadzeniu
decyduje wtadza ustawodawcza, tj. parlament. Jednakze wtadza
ta pochodzi z delegacji obywatelskiej, a parlamentarzysci zysku-
ja ja od swoich wyborcéw, ktérzy sa ostatecznymi suwerenami,
podmiotami wtadzy w spoteczeristwie. Jednak w relacje obywa-
telii postow wtgcza sie jeszcze jeden partner: wtadze publiczne,
szczegblnie zas rzad. Wtasnie w kwestiach edukacyjnych rzado-
wa agenda, jaka jest ministerstwo o$wiaty wykazuje szczegélna
inicjatywe ustawodawcza.

Wbrew fundamentalnej zasadzie pomocniczosci (subsydiar-
nosci) parnstwa, w sprawach oswiatowych kreowane jest prze-
konanie, ze administratorzy oswiatowi i pracownicy szkot, a
zatem profesjonalisci, winni by¢ udzielnymi podmiotami w or-
ganizowaniu nauczania i wychowania w spoteczeristwie. Rodzi-
ce natomiast, mimo naturalnego oraz wyznaczonego przez prawo
konstytucyjne oraz miedzynarodowe pierwszenstwa w kwestiach
decyzji co do edukacji wtasnych dzieci, zaréwno w prawie oswia-
towym, jak i w praktyce, pozostaja marginalizowani, placéwki
o$wiatowe zas nie podejmuja z nimi wspétpracy.

Wprawdzie ustawa o systemie oswiaty i odpowiednie rozporza-
dzenia dajg rodzicom mozliwo$¢ edukacyjnego zaangazowania
poprzez tworzenie rad rodzicéw od przedszkoli po szkoty Srednie,
jednak mozliwos¢ ta pozostaje w praktyce trudno realizowalng, a
stad bardzo nieliczne s3 przyktady jej wcielenia w zycie. Zamiast
rzeczywistego edukacyjnego upetnomacniania rodzicéw, w dzia-
taniach wtadz oswiatowych widac tendencje wprost przeciwne.

Jako przyktad wskazmy etatystyczne zabiegi podwazajace za-

sade suwerennosci rodzicéw w podejmowaniu decyzji co do prze-
prowadzania badar psychopedagogicznych ich wtasnego dziecka
w poradni. Mimo iz odpowiednie rozporzadzenie méwi o tym, ze
wytacznie rodzice moga kierowaé wniosek do takiej poradni i
tylko za ich zezwoleniem mozna udostepni¢ dokumenty z przepro-
wadzonych badari (zob. rozporzadzenie MENIS z dnia 11 grudnia
2002 roku w sprawie szczeg6towych zasad dziatania publicznych
poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych po-
radni specjalistycznych; §4, ust. 2), w kilku innych aktach praw-
nych sugeruje sie konieczno$¢ poddawania dzieci takim badaniom
»dla potrzeb szkoty”, skutkujaca np. mozliwoscia kierowania dzieci
do szkét specjalnych, podczas kiedy stabo upublicznia sie fakt ko-
niecznosci uzyskania przez szkote zgody na takie przeniesienie od
rodzicéw dziecka wtasnie (zob. np. ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o
systemie o$wiaty, art. 16 ust. 7a; tekst jednolity: Dz. U. z 2004 r.
Nr 256, poz. 2572). Cze$¢ rodzicow poddaje sie dyktatom szkoty,
nie znajac nawet swoich uprawnien do ochrony wtasnego dziecka
przed opresja szkolna.

Szczegélnym przyktadem zaborczosci paristwa na niekorzysé
rodzicow jest w Polsce edukacja domowa. Na bazie prawnie przesa-
dzonego pierwszenistwa rodzicow (przed wtadzami pafistwowymi)
w sprawie decydowania o ksztatcie edukacji ich wtasnych dzieci
orazw$lad zainspiracjamiz krajéw anglosaskich, niektérzy rodzice
uswiadomili sobie, iz chcg nauczac i wychowywac swoje dzieci sa-
modzielnie, bez posytania ich do szkoty. Mozliwos¢ przejmowania
przez rodzicow catkowitej odpowiedzialnosci za edukacyjny losich
wtasnych dzieci, po totalitarnej pauzie, wrécita do polskiego pra-
wa w 1991 roku, w wydanej wéwczas ustawie o systemie oswiaty.

Pierwotny przepis dla tego rozwiazania, cho¢ znacznie liberal-
niejszy od obecnie - po kilku nowelizacjach - obowiazujacego i tak
jednoznacznie czynit rodzicéw zaledwie ,petentami” edukacyjny-
mi, bez respektowania ich edukacyjnej podmiotowosci, gwaran-
towanej przeciez przez Konstytucje i ratyfikowane przez RP akty
prawa miedzynarodowego. Rodzice musieli wedtug niego (i dalej
musza) prosi¢ dyrektora szkoty o zezwolenie na ,spetnianie obo-
wigzku szkolnego (nauki) poza szkotg”. W sytuacji braku jakichkol-
wiek wskazan co do ewentualnych warunkéw wykluczajacych wy-
danie okreslonym rodzicom takiego zezwolenia, dyrektorzy szkot
moga wydawac decyzje w tej sprawie catkowicie wedle wtasnego
uznania (tzn. widzimisig), co tym bardziej pozbawia rodzicéw
wptywu na edukacje wtasnego dziecka.

Cho¢ brak wskazania warunkéw dla wydawania podobnych ze-
zwolen, prawodawca natozyt na dyrektora szkoty panstwowej
przymus postawienia dowolnych warunkéw dla realizacji edu-
kacji domowej. W praktyce dyrektorzy czesto stawiaja warunki
niezgodne z innymi rozstrzygnieciami prawnymi, reqgulujgcymi
spetnianie obowigzku szkolnego poza szkota.

Jednakze to nie niedookreslonos¢ przepisu w sprawie koniecz-



nosci zdawania przez dzieci spetniajace obowigzek szkolny (na-
uki) poza szkota corocznych egzaminéw klasyfikacyjnych jest
w tym miejscu szczegélnie istotna. Najwazniejsza jest bowiem
kwestia prawomocnosci stawiania przez czynniki oSwiatowe
wskazywanego roszczenia egzaminacyjnego: w tym odniesieniu
mamy do czynienia z otwarta, sankcjonowana przez polskie
prawo (sic!) dyskryminacja dzieci spetniajacych obowiazek
szkolny lub obowiazek nauki poza szkota, a w konsekwencji
takze z dyskryminacja rodzicéw, ktérzy dysponuja wedle prawa
priorytetem decyzyjnym, co do tego, jaka edukacje maja otrzy-
macé ich dzieci. Zadne dziecko poza ksztatconym w domu nie jest
zmuszone do zdawania kiedykolwiek, jakichkolwiek egzaminéw
klasyfikacyjnych, na zadnym z kolejnych pozioméw ksztatcenia
(sprawdzian po szkole podstawowej i egzamin gimnazjalny sta-
nowig odrebne procedury ewaluacyjne).

Problemy stwarzane przez niechetna administracje wobec edu-
kacji domowej majg swe analogie w relacjach miedzy podmiotami
niepublicznymi a tg administracjg w kwestii prowadzenia szkét
niepublicznych. Podobnie niechetnie system szkolny odnosi
sie do og6tu rodzicéw ledwie ich tolerujac i podejmujac czesto
skuteczne préby ich marginalizowania poprzez socjotechniki po-
wotywania rad rodzicéw sposréd oséb powolnych dyrektorowi,
czyniac wiele, by nie powotywac¢ w szkole rady szkoty (ich kom-
petencje zagrazaja bowiem monopolowi ksztattowania oblicza
szkoty w najwiekszej mierze przez administracje).

Decydowanie o edukacji dziecka oznacza, ze rodzic, dysponujac
mozliwo$cig wyboru sposréd kilku mozliwosci oferowanych przez
czynniki publiczne od szczebla rzagdowego do samorzadowego,
cho¢ takze przez organizacje pozarzadowe, dokonuje w tym za-
kresie swobodnego wyboru, przy czym, jesli jest samowystarczal-
ny w tym wzgledzie, moze z ofert pomocy w ogéle nie korzystac.

Paristwo winno dbac o tworzenie pomocowych ofert eduka-
cyjnych dla rodzin znajdujacych sie w trudnej sytuacji socjalnej
i tworzenie warunkéw prawnych utatwiajacych generowanie ta-
kich ofert przez podmioty pozarzadowe. Nie wolno godzic sie ze
skutkami obecnej sytuacji ekonomicznej dla dzieci z rodzin ubo-
gich, wtym z rodzin zyjacych na obszarach - rzec mozna - struk-
turalnego ubéstwa, i nalezy tego rodzaju inicjatywy edukacyjne
wspierac. 0 niedookreslonym stosunku panstwa wobec obywa-
telskich inicjatyw edukacyjnych swiadczy brak jasnych kryteriow
dla np. tworzenia podmiotéw prowadzacych edukacje dzieci w
wieku przedszkolnym. Brak jednoznacznych podstaw prawnych
dla tego rodzaju obywatelskiej aktywnosci moze ostabic te ak-
tywnos$¢ pogarszajac ilosciowa i jakosciowa oferte dla rodzicow
jesli chodzi o dokonanie trafnego edukacyjnego wyboru dla
swego dziecka.

PROPOZYCJE
ORGANIZACJI
POZARZADOWYCH

Poprawa przepisow powinna dotyczy¢ nastepu-
jacych kwestii:

Upowszechnienia edukacji
przedszkolnej

Postulowane rozwiazania prawne muszg by¢
elastyczne, tj. uwzgledniac z jednej strony do-
broczynny wptyw obejmowania jak najwczesniej
dzieci edukacja, z drugiej za$ - szanowac zasa-
de prymatu rodzicow w wychowywaniu dziecka.
Powinny tez bra¢ pod uwage uwarunkowania
demograficzne i geograficzne gmin. Edukacja
przedszkolna musi by¢ powszechna. Oferta dla
dzieci wwieku 3-5 lat powinna by¢ ré6znorodna.
Konieczne sg nie tylko przedszkola zapewniaja-
ce opieke przez osiem godzin, ale tez kilkugo-
dzinne zajecia, kilka razy w tygodniu; dopiero
uczeszczanie na zajecia oraz wsparcie ze strony
rodzicow moga dobrze przygotowaé dzieci do
szkoty.

Stworzenie precyzyjnych
uregulowan prawnych dla
aktywnosci obywatelskiej

Nalezy odejs¢ od prawnych regulacji narzuca-
jacych przedszkole i edukacje szkolna jako jedy-
na forme edukacyjng i tym samym marginalizu-
jacych mozliwosci edukacji dziecka poza szkota.
Réznorodne formy edukacji przedszkolnej, edu-
kacja domowa, edukacja nieformalna organizo-
wana przez organizacje pozarzadowe powinna
miec ten sam status co edukacja formalna.

Trzeba tez stworzy¢ rozwigzania systemowe
pozwalajace stowarzyszeniom rodzicéw lub ro-
dzicéw i nauczycieli wspétzarzadzaé edukacja
przedszkolng i szkolna na zasadzie wspdtodpo-
wiedzialnosci, a nie zasad konsumenckich.
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Polityka panstwa a edukacja matych dzieci
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éwiac o problemach edukacji w Polsce, na pierwszym miejscu wymienia
3 I sie zazwyczaj pienigdze. Wiekszos$¢ debat od tego sie zaczyna... i na tym

sie koriczy. Na brak pieniedzy ciezko bowiem cos madrego poradzic. W ten
sposdb kazda dyskusje ttumi sie w zarodku i nie prébuje sie juz dochodzi¢ do gteb-
szych przyczyn nieefektywnosci polityki pafistwa w tym zakresie. A przyczyny te kry¢
sie moga w warunkach strukturalnych wptywajacych na procesy podejmowania decy-
zji politycznych, stanowienia prawa i ksztattowania systemu edukacji matych dzieci
w Polsce.

Celem badan, w ktorych efekcie powstat niniejszy raport, byto przeanalizowanie poli-
tyki paristwa polskiego pod katem jej efektywnosci w rozwigzywaniu probleméw eduka-
cji matych dzieci oraz okreslenie czynnikéw o charakterze strukturalnym wptywajacych
na ksztatt polityki edukacyjnej paristwa. Jako socjologowie skupiliSmy sie na nastepu-
jacych zagadnieniach:

* konstrukcja pola polityki edukacyjnej, wskazaniei opisanie gtéwnych podmiotéw bio-

racych udziatw podejmowaniu decyzji (a takze tych wykluczonych z tego procesu);
 sposoby komunikacji miedzy poziomem centralnym (wtadze centralne) a lokalnym
(administracja samorzadowa i podmioty edukacyjne);

* mechanizmy podejmowania decyzji i mozliwosci wptywania na nie przez samorza-

dyi podmioty lokalne;

¢ wptyw mediow na polityke edukacyjng wobec matych dzieci.

Przeprowadzajac badania wyszliSmy z zatozenia, ze sprawna polityka edukacyjna demo-
kratycznego paristwa wymaga wspétdziatania podmiotéw sektora edukacji z poziomu cen-
tralnego i lokalnego. Samorzady lokalne, Srodowiska pracownikéw oswiaty, dyrektorzy
placéwek, wreszcie rodzice powinni mie¢ mozliwo$¢ wptywania na ksztatt uchwalanych
ustaw i przyjmowanych przepiséw poprzez wyrazanie wtasnych opinii i potrzeb. Warun-
kiem tego jest skuteczny system komunikacji miedzy organamije wydajacymia wszystkimi
podmiotami, ktére sg zainteresowane uczestnictwem w procesie politycznym.

1 Badania zostaty przeprowadzone w okresie 1 IX 2005 - 15 II 2006 pod kierownictwem Andrzeja Zyberto-
wicza (Instytut Socjologii UMK) przez zespét sktadajacy sie z autoréw niniejszego raportu oraz Aleksandre
Lis i Ludmite Wisniewska (badania ankietowe), ktérym dziekujemy za udzielona pomoc. Badania oparte
byty na wywiadach pogtebionych przeprowadzonych z przedstawicielami réznych srodowisk edukacyjnych i
politycznych z poziomu lokalnego i centralnego, wywiadach ankietowych przeprowadzonych wsréd pracow-
nikéw wydziatéw o$wiaty jednostek administracji lokalnej w wojewddztwie kujawsko-pomorskim, analizie
dyskursu prasowego oraz analizie dokumentéw zastanych.
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W prawidtowe funkcjonowanie o$wiaty zaangazowane
jest wiele instytucji na réznych szczeblach wtadzy,
zréznicowany jest tez stopien ich odpowiedzialnosci. I tak, przy-
gladajac sie ich hierarchii, nalezy wymieni¢ kolejno nastepujace
podmioty: wtadze ustawodawcza (gtéwnie postowie - cztonkowie
sejmowej Komisji Edukacji), wtadze wykonawcza (rzad wraz z re-
alizujacym polityke rzadu Ministerstwem Edukacji i Nauki), kura-
toria o$wiaty sprawujgce nadzér merytoryczny nad placéwkami
edukacyjnymi i wreszcie wydziaty edukacji urzedéw gminnych,
odpowiedzialne za prowadzenie placowek oswiatowych. Oprécz
wyzej wymienionychinstytucji, przy analizie sektora edukacji na-
lezy wzia¢ pod uwage silne zwiazki zawodowe, instytucje sektora
pozarzadowego dziatajace w oswiacie (m.in. Federacje Inicjatyw
Oswiatowych, Krajowy Fundusz na rzecz Dzieci), organizacje sku-
piajace szkolnictwo niepubliczne (np. Spoteczne Towarzystwo
Oswiatowe, Gdanska Fundacja Oswiatowa), dyrektoréw odpowie-
dzialnych za prowadzone placéwki oraz rodzicéw, ktérych dzieci
uczeszczajg do szkéti przedszkoli.

Jednakze wielowymiarowos¢ instytucjonalna nie jest jedy-
nym czynnikiem, ktéry wptywa na skomplikowana strukture za-
rzadzania o$wiatg w naszym kraju. Drugim waznym elementem,
silnie réznicujgcym sektor edukacji, jest - naturalna w spote-
czefistwach demokratycznych - wielo$¢ interesow, punktéw
widzenia, partykularyzméw oraz wartosci i zasad, ktdre nalezy
bra¢ pod uwage projektujac kazda zmiane. Z jednej strony moz-
na uznac je za ,subiektywne” - bedace wynikiem okreslonego
punktu widzenia i partykularnego interesu poszczegélnych pod-
miotéw (np. spor o Karte Nauczyciela pomiedzy zwigzkowcami a
samorzadowcami). Z drugiej za$ strony w wielu sytuacjach nalezy
dokona¢ wyboru pomiedzy konkretnymi wartosciami, rozstrzyg-
na¢ na przyktad, co jest wazniejsze: powszechne wychowanie
przedszkolne czy potrzeba zachowania réwnowagi finansowej w
budzecie gminy. Decyzja o tym, ktéra z tych wartosci ma priory-
tet nie tylko wymaga dokonania przez ekspertéw szczegétowych
analiz, ale tez podjecia decyzji o charakterze politycznym.

Tak ujeta edukacja w naszym kraju jawi sie jako skomplikowany
system. W dalszej czesci raportu opiszemy i rozwazymy wzajemne
zalezno$ci pomiedzy ré6znymi podmiotami. Niemniejjuz teraz mo-
zemy okresli¢ polski system edukacyjny jako wielowymiarowy,
jednakze zwidoczng i dominujaca pionowa osia koordynacji oraz
konfliktu: ministerstwo - organy samorzadu terytorialnego.

Te wielowymiarowos¢ najlepiej charakteryzuje wprowadzony
przez reforme edukacji? dwupodmiotowy nadzér nad placéwka-
mi o$wiatowymi. Z jednej strony wystepuje samorzad lokalny,
ktoryjestorganem prowadzacym przedszkola i szkoty, odpowie-
dzialnym za kwestie organizacyjne?, zdrugiej kuratorium oswia-
ty sprawuje nadzér merytoryczny nad procesem dydaktycznym.
W ten dwubiegunowy uktad nalezy jeszcze wpisac zwigzki zawo-
dowe, ktére uczestnicza w opiniowaniu, a czasem uzgadnianiu
(np. regulaminu ptac, przyznawania nagréd) decyzji podejmo-
wanych przez kuratorium lub samorzad. Co ciekawe, wiekszosé
naszych rozméwcéw podkresla, ze w chwili obecnej wspétpraca
pomiedzy tymi podmiotami na poziomie gmin uktada sie dobrze.
Zaréwno przedstawiciele kuratorium, samorzadéw, jak i zwiaz-
kéw zawodowych méwig o gotowosci do prowadzenia dialogu
przez inne podmioty. Organizowane sg spotkania robocze ma-
jace zapewni¢ wymiane informacji, prezentacje planéw na przy-
szto$¢, omawiane sg najnowsze zmiany w przepisach.

Warto jednak podkresli¢, ze wspdtpraca ta jest niemal wytacz-
nie wynikiem dobrej woli i checi bioracych w niej udziat pod-
miotéw. Jak zgodnie podkreslaja przedstawiciele samorzadéw
i kuratorium, podejmowane przez nich inicjatywy wykraczaja
poza ramy wspétpracy nakreslonej przez obowiazujace przepi-
sy. Ankietowani przez nas samorzadowcy zwracaja uwage na po-
trzebe zwiekszenia obowigzkowej wspétpracy pomiedzy dwoma
podmiotami (gmina, kuratorium) odpowiedzialnymi za pomysl-
nosc realizacji procesu dydaktycznego.

Mozna zatem odnies$¢ wrazenie, ze wielo$¢ podmiotéw i per-
spektyw nie przeszkadza w sprawnym prowadzeniu szk6ti przed-
szkoli. Wydawac by sie mogto, izdobra wolaiche¢ wspdtpracy po-
miedzy r6znymi podmiotamiwystarcza do tego, by system dziatat
sprawnie. Jest tojednak tylko jedna strona medalu; dzieje sie tak
jedynie w warunkach pewnej zewnetrznej wobec samego sy-
stemu edukacji stabilnosci. Moment startu reformy (dziatania
podjete przed rozpoczeciem roku szkolnego 1999/2000) dobit-
nie pokazuje, iz dobra wola nie zastapi odpowiednich przepiséw,
przygotowanych struktur i zaplanowanych procedur. Mozna by
powiedzie¢, ze o ile w stabilnych i przewidywalnych warunkach
wzajemne relacje miedzy kuratorium a samorzadami uktadaja
sie niejako naturalnie, , same z siebie”, w sprzyjajacy sposéb,
o tyle w momencie wprowadzania gtebiej siegajacych zmian i
reform konieczna jest zewnetrzna, odgérna koordynacja, kto-
rej zabrakto w wypadku reformy edukacji.

Reforma edukacji zaplanowana i przedstawiana jako wytacznie

2 W catym tekscie bedziemy uzywac okreslenia ,reforma edukacji” w stosunku do dziatar podjetych przez rzad premiera Jerzego Buzka (reforma wprowadzona
ustawa z dnia 25 lipca 1998 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz ustawa z dnia 8 stycznia 1999 r. Przepisy wprowadzajace reforme ustroju szkolnego).

3 Najwazniejsze zadania organu prowadzacego to: zapewnienie warunkéw dziatania szkoty lub placéwki, w tym bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki,
wychowania i opieki; wykonywanie remontéw obiektéw szkolnych oraz zadan inwestycyjnych w tym zakresie; zapewnienie obstugi administracyjnej, finansowej
i organizacyjnej szkoty lub placéwki; wyposazenie szkoty lub placéwki w pomoce dydaktyczne i sprzet niezbedny do petnej realizacji programéw nauczania,
programéw wychowawczych, przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw oraz wykonywania innych zadan statutowych. Kompetencje organu prowadzacego

okreslaja przepisy art. 5 ust. 5 znowelizowanej ustawy o systemie o$wiaty.



jakosciowa zmiana dotychczasowej praktyki funkcjonowania
polskich szkdt, w rzeczywistosci stata sie zmiang organizacyj-
na, stawiajacg duze wyzwania szczegélnie przed samorzadem
lokalnym, ktéry byt zmuszony wprowadzi¢ w zycie nowe rozwia-
zania. Rodzi sie zatem pytanie, jak ten dwubiegunowy nadzér
sprawdzit sie w momencie zmiany zatozen funkcjonowania sy-
stemu edukacji w Polsce.

Analiza doniesien prasowych oraz przeprowadzone przez nas
wywiady pokazuja, ze w tak waznym momencie samorzad zostat
pozostawiony sam sobie. Wiekszo$¢ przedstawicieli samorza-
déw krytycznie ocenia sposéb informowania o reformie oraz po-
ziom wsparcia ze strony wtadzy centralnej (ministerstwo) czyjej
regionalnego przedstawiciela (kuratorium). Zastrzezenia bu-
dzi szczegélnie brak pomocy prawnej koniecznej przy powo-
tywaniu nowych struktur sieci szkolnej. Potrzebne wskazéwki
i przyktady przyszty z ministerstwa dopiero, gdy caty proces
zostat zakoriczony (np. projekty statutéw dla szkét). Paradok-
salnie, w tym samym czasie w zwigzku z reorganizacja pracy i
zadan zlikwidowane zostaty w kuratoriach dziaty prawne odpo-
wiedzialne za pomoc szkotom.

Przyczyn probleméw nalezy upatrywaé w braku odpowiedniej
koordynacji, zdolnosci przewidywania potencjalnych trudnosci
przez organ odpowiedzialny za reforme. Jest to jednak réwniez
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efekt strukturalny, wynikajacy z przyjecia okreslonych mecha-
nizméw komunikacji miedzy podmiotami, ktérym to zagadnie-
niem zajmiemy sie nieco pézniej.

Wystepuje takze inny rodzaj nieporozumien i przeszkéd,
bedacy konsekwencjg nie tylko wielosci podmiotéw, lecz tak-
Ze réznicy interesow poszczegélnych instytucji. Doskonatym
przyktadem stuzy¢ tu moze problem prywatyzacji przedszkoli.
Przedszkola nie sa objete subwencjg oswiatowg (prowadzenie
przedszkoli jest zadaniem wtasnym gminy), zatem samorzad zo-
bowiazany jest do samodzielnego finansowania tych placéwek.
Z tego powodu zmuszony jest do oszczednego gospodarowania
Srodkami finansowymi, a jedng z najbardziej popularnych form
dokonywania oszczednosci jest po prostu prywatyzacja lub li-
kwidacja przedszkoli. To jednakze wywotuje okreslone reakcje
innych podmiotéw, ktérych taki projekt bezposrednio dotyczy.
Z jednej strony samorzad jest zainteresowany prywatyzacja, z
drugiej natomiast zwigzki zawodowe, ktére, pomimo popierania
w warstwie deklaratywnej oswiaty niepublicznej, patrza na nig
jak na zagrozenie wtasnej pozycji.

Niemata role odgrywa takze naturalna obawa Srodowiska
nauczycielskiego przed zmianami. Przyktadem nieufnego po-
dejscia nauczycieli do wprowadzanych zmian moze by¢ fakt, iz
nauczyciele niechetnie przechodzili do nowego rodzaju szkét,




jakimi byty gimnazja. W efekcie, zdaniem przedstawicieli ku-
ratorium oSwiaty, znaczna cze$¢ kadry pedagogicznej w gim-
nazjach tworza mtodzi nauczyciele, ktérzy nie zawsze umieja
sobie poradzi¢ z problemami wychowawczymi uczacej sie tam
mtodziezy. Nalezy réwniez wzig¢ pod uwage, ze dla rodzicow
zmiana statusu placéwki z publicznej na prywatna oznacza wyz-
sze optaty za pobyt dziecka w przedszkolu. Z kolei gminy argu-
mentuja, ze nie maja wystarczajacych srodkéw finansowych na
dalsze prowadzenie duzej liczby przedszkoli. Kazda ze stron wy-
powiadajacych sie w sporze dysponuje swoimi racjami, posred-
nio lub bezposrednio odwotujacych sie do ogélnie podzielanych
wartosci (dobro dziecka, potrzeba pomocy najbiedniejszym,
koniecznos¢ zbilansowania budzetu).

Warto tez zauwazy¢, ze prywatyzacja jest czesto wykorzysty-
wana przez gminy jako straszak wobec lokalnego Srodowiska
oswiatowego. GroZba sprywatyzowania przedszkola staje sie
woéwczas narzedziem ttumienia sporéw i konfliktéw w srodowi-
sku lokalnym (zwracali nam na to uwage dziatacze oswiaty).

Kanaty komunikacji

By opisany powyzej skomplikowany i wielowymiarowy

Swiat wzajemnych relacji mégt sprawnie funkcjonowad,
niezbedne sg odpowiednie kanaty komunikacyjne pomiedzy po-
szczegblnymi podmiotami. Dla potrzeb niniejszego tekstu wy-
odrebnilismy dwa rodzaje takich kanatow.

Pierwszy z nich - pionowy - odpowiada za tworzenie i prze-
kazywanie nowych rozwigzari prawnych (ustaw, rozporzadzer
itp.) z poziomu centralnego na poziom lokalny. Jego zadaniem
jest takze zwrotne przekazywanie ministerstwu informacji od
gmin (opinieisugestie dotyczace proponowanych zmian). To przy
wykorzystaniu tego kanatu odbywac sie powinno wspétuczestni-
czenie podmiotéw z poziomu lokalnego w procesie stanowienia
prawa i podejmowania decyzji dotyczacych polityki edukacyjnej.

Drugi wymiar komunikacji - kanat poziomy - stuzy do wy-
miany informacji i umozliwia wspétprace miedzy podmiotami
realizujgcymi swoje zadania na tym samym poziomie (jednostki
samorzadowe, zwiazki zawodowe, kuratorium, dyrektorzy). Od
informacji przekazywanych tym kanatem zalezy sprawne i w
miare bezkonfliktowe funkcjonowanie placéwek oswiatowych.

Kolejnym aspektem, ktéry nalezy uwzglednié¢ w analizie spo-
sobéw komunikacji, jest podziat na droge formalna i nieformal-
na. Przez komunikacje formalng rozumiemy wszystkie te sposo-
by przekazywania poleceri i opinii, ktére wynikajg z prawnych

zapiséw (ustawy, rozporzadzenia i regulaminy). Srodkami takiej
komunikacji sa Komisja Wspélna Rzadu i Samorzadu, Komisja
Tréjstronna (dla zwigzkéw zawodowych), a takze opiniowanie i
konsultowanie przygotowywanych aktéw prawnych droga urze-
dowa. Za droge nieformalng uwazamy na przyktad dobrowolne
konsultacje pomiedzy gminami a kuratorium, niesformalizo-
wang wspétprace miedzy r6znymi gminami, wykorzystywanie
parlamentarzystow danego okregu do lobbowania w Warszawie
za zgtaszanymi postulatami, a takze wszystkie informacje, kt6-
re trafiajg do zainteresowanych poprzez media i droga inng niz
oficjalna.

Powotanie samorzadu terytorialnego, a nastepnie reforma
samorzadowa przyniosty konieczno$¢ stworzenia struktury,
ktorej celem bytoby reprezentowanie organéw samorzadu tery-
torialnego przed wtadzami centralnymi. W 1997 roku powstata
Komisja Wspélna Rzadu i Samorzadu Terytorialnego*. Opiniuje
ona wszystkie projekty ustaw i rozporzadzen, ktérych wprowa-
dzenie miatoby wptyw na funkcjonowanie jednostek samorzadu
terytorialnego. Na mocy ustawy w Komisji Wspélnej zasiadaja
przedstawiciele stowarzyszen reprezentujacych poszczegol-
ne typy jednostek samorzadu terytorialnego (gminy wiejskie,
miasteczka, miasta). W ramach komisji powotany zostat zesp6t
problemowy ds. edukacji, kultury i sportu. Wedtug Marka Ol-
szewskiego, wsp6tprzewodniczacego zespotu edukacyjnego (od
1998 r.) ze strony samorzadowej, strona rzadowa zazwyczaj wy-
stuchuje opinii samorzaddw, cho¢ nie zawsze bierze pod uwage
postulaty zgtaszane przez Srodowiska lokalne. Najwieksze spory
dotycza kwestii finansowych, naktadania nowych zadar na sa-
morzady, tworzenia algorytmu, na podstawie ktérego dzielona
jest subwencja oswiatowa.

Co ciekawe, réznice zdan uwidaczniaja sie nie tylko na osi
rzad - samorzad, ale istniejg takze w obrebie samej strony sa-
morzadowej. Tutaj linia podziatu przebiega miedzy gmina-
mi wiejskimi a gminami miejskimi. Réwniez w tym wypadku
przyczyng konfliktu sg kwestie finansowe: w jaki sposéb dzieli¢
subwencje, jakie zadania powinny by¢ obowigzkowo dotowane,
a jakie nie. Istnienie réznic miedzy potrzebami edukacyjnymi
gmin miejskich i wiejskich potwierdzito sie takze w naszych ba-
daniach pracownikéw organéw samorzadowych, do czego jesz-
cze wrécimy.

Reprezentantami jednostek samorzadu terytorialnego w
Komisji Wspélnej sa organizacje skupiajace gminy na zasadzie
nieobligatoryjnej. Konsekwencja takiego rozwiazania jest fakt,
ze nie wszystkie gminy s w niej reprezentowane. W wojewédz-
twie kujawsko-pomorskim cztonkami Zwigzku Gmin Wiejskich
s3 53 gminy, podczas gdy w catym wojewddztwie s3 92 gminy

4 Po raz pierwszy zostata powotana rozporzadzeniem Rady Ministréw w maju 1997 roku. W chwili obecnej Komisja Wspélna dziata na podstawie ustawy z dnia 6
maja 2005 r. o Komisji Wspélnej Rzadu i Samorzadu Terytorialnego oraz o przedstawicielach Rzeczypospolitej Polskiej w Komitecie Regionéw Unii Europejskiej.



wiejskie i 35 gmin miejsko-wiejskich. Na 144 gminy tworzace
wojewodztwo kujawsko-pomorskie cztonkami organizacji
reprezentujacych je w Komisji Wspolnej (Zwigzek Miast Pol-
skich, Zwiazek Gmin Wiejskich, Unia Metropolii Polskich, Unia
Miasteczek Polskich) jest tylko 70 jednostek samorzadu te-
rytorialnego.

Poniewaz Komisja Wspélna jest na mocy ustawy podstawo-
wym oficjalnym forum komunikacji samorzadéw z wtadzami
centralnymi, to jej nieefektywnos¢ powoduje, ze gminy zostaja
pozbawione gtéwnego (a czesto jedynego) sposobu artykulacji
swoich intereséw. O ten stan rzeczy mozna obwinia¢ same gminy,
ktére nie zabiegajg o efektywniejsze wykorzystywanie istnieja-
cego kanatu komunikacji. Podczas badari ankietowych wielu re-
spondentéw nie wiedziato, czy reprezentowana przez nich gmina
nalezy do odpowiedniego zwiazku, czy tez nie. Czesto padata
réwniez odpowiedZ, ze tym zajmuje sie ,pan wéjt” (rozmawiali-
Smy z przedstawicielami wydziatéw oswiaty), bo to on jeZdzi na
spotkania Zwiazku. Dowodzi to matej wagi przyktadanej w sa-
mych gminach do dziatar stowarzyszer branzowych, a posrednio
i Komisji. Nie bez znaczenia pozostaje tez fakt, ze dziatalnos¢
obu struktur dotyczy catoksztattu spraw samorzadowych, a nie
jedynie zagadnieri edukacyjnych; nie istnieje kanat komunikacji
wtasciwy wytacznie dla zagadnien oswiatowych.

Niewielkie znaczenie, jakie przywiazuje sie do dziatalnosci
Komisji Wspélnej, jest wynikiem niskiej oceny skutecznosci
dziatan Komisji. Mozliwo$¢ wptywu zwigzkéw samorzadowych
na decyzje podejmowane przez Komisje Wspolna uznaje za
niewystarczajacg 89% badanych® przez nas przedstawicieli
gmin, ktore naleza do zwigzkow.

Innym, nieformalnym, sposobem komunikacji pomiedzy gmi-
namia wtadzami centralnymijest préba angazowania lokalnych
postéw do promowania rozwigzan prawnych korzystnych dla
gminy. Wspétpraca taka ma miejsce w wypadku potowy prze-
badanych gmin. Warto podkresli¢, ze nie jest ona prawie nigdy
wynikiem inicjatywy samych parlamentarzystéw, lecz wspélna
inicjatywa samorzadow i postéw lub efektem indywidualnego
zabiegania gmin o tego typu wspétprace.

Kolejnym kanatem stuzacym gminom do komunikacji z mini-
sterstwem jest kuratorium oswiaty. Jest to kanat na poty for-
malny, gdyz z zatozenia mamy do czynienia z rozdziatem kom-
petencji miedzy samorzadami a kuratorium. Zadaniem kurato-
rium nie jest wiec konsultowanie z gminami kwestii prawnych,
projektéw nowych rozwiazan oswiatowych ani przekazywanie
ministerstwu lokalnych postulatéw. Ze wzgledu jednak na funk-

cjonowanie na tym samym poziomie i przy nieefektywnosci
Komisji Wspélnej kuratoria mogtyby by¢ potencjalnie wyko-
rzystywane przez samorzady do bezposredniej komunikacji z
ministerstwem. 0 juz wystepujace wykorzystywanie kontaktow
z kuratorium do tego celu pytalismy respondentéw w naszych
badaniach.

W wojewddztwie kujawsko-pomorskim 75% przedstawicie-
li gmin okresla sama wspétprace z kuratorium oswiaty jako
satysfakcjonujaca. Przygladajac sie wynikom naszych badan
dotyczacych wspétpracy réznych rodzajéw gmin z kuratorium,
mozna zauwazy¢ pewne prawidtowosci. Za najbardziej satys-
fakcjonujaca uwazajg wspétprace z kuratorium przedstawiciele
gmin miejskich (100% ankietowanych), z kolei dla gmin miej-
sko-wiejskich ten wspétczynnik wynosi 50% (wykres 1).
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jest satysfakcjonujaca

Wykres 1. Ocena wspétpracy réznych rodzajow gmin z kuratorium (liczba
rozméwcow: 52)

Lepsza pozycje gmin miejskich wykazujg takze wyniki badan
dotyczacych skali wspétpracy gmin z kuratorium. Blisko 90%
gmin miejskich wspétpracuje z kuratorium zdecydowanie $ci-
$lej, niz wynika to z obowigzujacych przepiséw o prowadzeniu i
nadzorze szkét oraz przedszkoli. Podobnie wysoki wynik (78%)
gminy miejskie osiggaja w pytaniu dotyczacym korzystania z
kuratorium jako posrednika w przekazywaniu uwag i opinii mi-
nisterstwu. W wypadku innych typéw gmin nie mozna juz wska-
zac na taka jednorodnos$¢ wynikéw. Zaréwno w wiekszosci gmin
wiejskich (68%), jak i wiejsko-miejskich (58%) utrzymuje sie
wysoki poziom wspétpracy miedzy samorzadem a kuratorium
(wykres 2).

5 Badania ankietowe objety ponad jedna trzecig (52 gminy) sposréd 144 gmin w wojewddztwie kujawsko-pomorskim.
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00% = = = Po przeanalizowaniu odpowiedzi na postawione przez nas
- pytanie, czy kontakty z kuratorium sg wykorzystywane przez
gminy jako alternatywny kanat artykulacji wtasnych intereséw

o i komunikacji z wtadzami centralnymi, stwierdzi¢ mozna, ze ma
60% to miejsce dwa razy czes$ciej w gminach miejskich niz wiejskich.
50% Podejmowanie takiego alternatywnego kanatu komunikacji
. zwigzane jest z nieefektywnoscig dziatan Komisji Wspdlnej i
AL wydaje sie by¢ uzasadniong inicjatywa, o czym $wiadcza odpo-

e 32 wiedzi na pytanie o potrzebe formalnego poszerzenia zakresu
20% wspo6tpracy miedzy samorzadami a kuratorium (wykres 4). Nie-
10% o wystarczalnos¢ istniejacych kanatéw komunikacji i odczuwa-
- ng przez przedstawicieli gmin niemoznos¢ dotarcia z wtasny-
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® tak potwierdza 90% ankietowanych.
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Wykres 2. Czy wspétpraca gmin z kuratorium ogranicza sie tylko do form 0% ” &
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Wykres 3. Czy gmina wykorzystuje kontakty z kuratorium do prezentowa-
nia opinii samorzadu wtadzom centralnym? (liczba rozméwcéw: 52)
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Do tej pory, omawiajac komunikacje pionowa, skupialismy sie
na przeptywie informacji ,od dotu do géry”. Jak wida¢, spraw-
nosc¢ kanatu, za pomoca ktérego gminy moga przekazywac swo-
je postulaty i opinie wtadzom centralnym, pozostawia wiele do
zyczenia. Mozna sie byto spodziewac, ze komunikacja w prze-
ciwnym kierunku - z ministerstwa do podmiotéw lokalnych (ta
droga sptywaja oficjalne dokumenty i rozporzadzenia) - bedzie
przebiegata sprawniej. Niestety, tutaj takze natknelismy sie na
wiele niedociagniec.

Najlepszym tego przyktadem jest zaskakiwanie gmin wpro-
wadzanymi zmianami prawnymi (wprowadzanymi, a nie tylko
przygotowywanymi!). Az 92% badanych przez nas responden-
téw uwaza, ze informacje o planowanych przez ministerstwo
zmianach nie s3 przesytane z odpowiednim wyprzedzeniem.
Oznacza to, ze niektére decyzje ministerstwa trafiajg do nie-
przygotowanych na nie gmin dopiero poich wprowadzeniu. Gmi-
ny nie sa za$ do ich realizacji ani przygotowane, ani wczesniej o
nich poinformowane. Do takich niespodziewanych decyzji, zda-
niem naszych rozméwcéw, nalezaty miedzy innymi:

¢ decyzja o funkcjonowaniu szkét podstawowych i gimnazjéow

wjednym budynku,

e wprowadzenie regulaminu wynagradzania nauczycieli,

e ustalenie zasady wyptaty stypendiéw socjalnych przez gmine,

 ustanowienie obowiazkowej zeréwki obowigzkiem przed-

szkolnym.

Szczegélnie ten ostatni aspekt bulwersowat naszych rozméw-
céw. Zwracali oni uwage na fakt, ze w dyskusjach dotycza-
cych wprowadzenia obowigzkowej zerowki mowa byta zawsze
o ,obowiazku szkelnym” (z czym taczytaby sie subwencja
oswiatowa dla gmin) i na to przygotowywaty sie samorzady.
Sporym zaskoczeniem byto dla nich, gdy juz w opublikowanym
tekscie ustawy zobaczyli sformutowanie ,obowigzek przed-
szkolny” w odniesieniu do edukacji sze$ciolatkow.

Ten przyktad wskazuje na jeszcze jedno zjawisko zwigzane z
niewydolnym informowaniem gmin o planowanych zmianach®
prawnych: blisko 100% naszych respondentéw przyznato, ze o
wielu zmianach dowiadywali sie drogg nieoficjalng (np. media,
znajomi). Podobnie o planowanych przez ministerstwo w chwili
obecnej zmianach zdecydowana wigkszos¢ (87%) wie z medidw.

Jesli chodzi o komunikacje w wymiarze poziomym, miedzy
lokalnymi podmiotami, szczegélnie interesujace wydaje sie,
iz wszystkie (!) 52 przebadane przez nas gminy, niezaleznie
od ich charakteru, wspétdziatajg z innymi gminami w regionie
w celu wymiany opinii i promowania okreslonych rozwigzan w
sprawach zawigzanych z oswiata. Zakres tej wspotpracy dotyczy
nastepujacych zagadnien: wymiany doswiadczen, zapozyczania
rozwigzar, wymiany opinii. Niestety na pytanie o to, czy gmina
wspolnie z innymi dazy do wypracowania jednego stanowiska,

6 Badania zostaty przeprowadzone na poczatku lutego 2006 roku.

ktére bytoby nastepnie przedstawiane ministerstwu, twier-
dzaco odpowiedziato tylko 60% respondentéw. Dodatkowo dla
przewazajacej wiekszosci (88%) wspbtpraca taka ogranicza sie
tylko do kontaktow z samorzadami z najblizszego sasiedztwa.

W odniesieniu do dokonanego na poczatku podziatu na komu-
nikacje pionowga i poziomg mozna wiec powiedzie¢, ze o ile ta
pierwsza dos¢ wyraznie szwankuje, o tyle wspétpraca lokalna
miedzy gminami jest zadowalajaca. Ten stan rzeczy moze by¢
jednak zinterpretowany réwniez w nastepujacy sposéb: ponie-
waz samorzady lokalne nie otrzymuja od wtadz centralnych
odpowiedniego wsparcia oficjalnymi kanatami komunikacji
(poprzez Komisje Wspélng czy kuratoria), zmuszone sa do
szukania pomocy wsréd partneréw lokalnych. Jednakze fakt,
iz ta gesta siec lokalnych kontaktéw nie jest wykorzystywana do
»pPrzemawiania jednym gtosem” w kontaktach z ministerstwem
(poprzez wypracowywanie wspélnego stanowiska i forsowanie
okreslonych rozwiazan) wskazuje na zanik komunikacji w wy-
miarze pionowym i prawdopodobnie utrate wiary dziataczy lo-
kalnych w mozliwo$¢ wywierania wptywu na decyzje centralne.

Kolejnym podmiotem, z ktérym gminy musza sie komuniko-
wac w swojej codziennej pracy zwiazanej z prowadzeniem szkdt
i przedszkoli sa zwigzki zawodowe obecne w o$wiacie. Mimo
czesto rozbieznych intereséw obu tych podmiotéw, wspétpraca
uktada sie dos¢ dobrze.

@ jest satysfakcjonujaca
nie zawsze jest satysfakcjonujaca
jest zdecydowanie niesatysfakcjonujaca

Wykres 5. Jak gmina ocenia wspdtprace ze zwigzkami zawodowymi?
(liczba rozméwcéw: 52)

Nasi rozméwcy reprezentujacy strone zwiazkowg — zaréwno
ze Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, jak i oSwiatowej ,Solidar-
nosci” - takze oceniajg wspétprace jako co najmniej satysfak-
cjonujaca. Trzeba jednak w tym miejscu zwrécié¢ uwage na fakt,
ze zwigzki zawodowe, cho¢ korzystajg z tego samego kanatu
komunikacji z wtadzami centralnymi (Komisja Wspélna), byty i
sg w stanie wywierac o wiele silniejszy wptyw na przyjmowane



rozwigzania niz samorzady. Wynika¢ to moze z faktu, ze gminy
reprezentowane sg w Komisji poprzez omawiane juz stowarzy-
szenia branzowe typu Zwigzek Gmin Wiejskich czy Zwiazek Miast
Polskich, ktérych skutecznosé i stopien zorganizowania dalekie
sg od poziomu cechujacego zwigzki zawodowe. Kolejnej réznicy
szuka¢ mozna w strukturze reprezentacji stowarzyszen branzo-
wych w Komisji Wspélnej. W Polsce jest 1598 gmin wiejskich i
582 gminy miejsko-wiejskie, jednak do Zwigzku Gmin Wiejskich
nalezy tylko 511 gmin. Oznacza to, ze ZGW skupia zaledwie jed-
na czwarta gmin o charakterze wiejskim! Komisja Wspélna Rza-
duiSamorzadu liczy 12 przedstawicieli ze strony samorzadowej
(i tyle samo rzadowej). Reprezentujg oni nastepujace podmio-
ty: Zwiazek Gmin Wiejskich, Unie Miasteczek Polskich, Zwiazek
Miast Polskich, Unie Metropolii Polskich, Zwigzek Powiatéw
Polskich, Zwigzek Wojewddztw RP. Na mocy ustawy kazdy z tych
podmiotéw deleguje dwie osoby. Wynikiem takiego rozwigzania
jest zatarcie réznic, jakie wystepuja pomiedzy tymi podmiota-
mi. Zaréwno przedstawiciele miast metropolitarnych, jak i
najliczniejszych gmin wiejskich maja taka samga liczbe przed-
stawicieli, co liczaca 31 gmin Unia Miasteczek Polskich. Ta
dysproporcja jest kolejnym czynnikiem, ktéry moze ttumaczyé
niska ocene funkcjonowania zwigzkéw jednostek samorzadu te-
rytorialnego, wystawiona przez same gminy.

Omawiajac podmioty rynku oswiatowego uczestniczace w
wielokierunkowej komunikacji nalezy wspomnie¢ réwniez o
dyrektorach szkét i przedszkoli. Ich podstawowym sposobem
komunikacji sa stowarzyszenia skupiajace te grupe zawodowa
(np. Ogblnopolskie Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej O$wia-
ty). Innym kanatem komunikacji, za pomoca ktérego dyrektorzy
przekazujg swoje opinie, sa samorzady oraz kuratoria oswiaty.
Nalezy zwréci¢ uwage na fakt, iz gtos dyrektorow placéwek
edukacyjnych jest traktowany w sposéb chyba najbardziej
marginalny sposrod wszystkich opinii podmiotéw zwiazanych
z edukacja. W rozmowach z nami skarzyli sie oni zazwyczaj na
to, ze zwigzki zawodowe praktycznie nie podejmuja préb wspot-
pracy z nimi, a jedynie ograniczajg sie do przekazywania kopii
wystosowywanych przez siebie pism. Z drugiej strony, nie ist-
nieje bezposredni kanat komunikacji dyrektoréw z wtadzami
centralnymi, korzysta¢ oni muszg z juz istniejacych - poprzez
kuratoria badZz samorzady - co zdecydowanie wydtuza proces
komunikacji. Na koniec wiele do Zzyczenia pozostawia poziom
wsp6tpracy miedzy samymi dyrektorami. Nie tworzg oni zwar-
tego Srodowiska zdolnego artykutowaé swoje potrzeby, a tym
samym wptywac na polityke edukacyjna parfistwa. Zamiast tego
znajduja sie na styku intereséw innych podmiotéw - zwigzkéw
zawodowych, samorzadéw lokalnych, kuratoriéw, stowarzyszen
oswiatowych - co ogranicza mozliwos¢ méwienia wtasnym gto-
sem o waznych dla nich sprawach.

Podsumowujac cze$¢ poswiecong komunikacji miedzy rézny-
mi podmiotami, nalezy zwr6ci¢ uwage na pewne rysujace sie
prawidtowosci. Po pierwsze, najlepiej uktada sie wspotpraca w
wymiarze poziomym, w zakresie bezposredniego prowadzenia
placéwek oswiatowych: pomiedzy gminami, kuratorium i zwiaz-
kami zawodowymi. Fakt, iz muszg one dziata¢ w obrebie ustano-
wionych rozwigzan prawnych, zmusza je do szukania kompromi-
suipodejmowania takich decyzji, ktére beda godzity rézne typy
intereséw, bedace udziatem tych podmiotéw. Zaréwno przed-
stawiciele samorzadu, kuratorium, jak i zwigzkéw zawodowych,
podkreslaja zasadnos¢ podwéjnego (organizacyjny — samorzad,
merytoryczny - kuratorium) nadzoru nad przedszkolami i szko-
tami. Z kolei komunikacja pionowa nie charakteryzuje sie juz
takim stopniem sprawnosci. Wynika to z nie w petni droznych
systeméw komunikacji tworzonych przez jednostki samorzadu
terytorialnego.

Proceskonstruowaniarozwigzan prawnych
oraz skutecznosc konsultacji spotecznych

Sprawa bezposrednio zwigzang z komunikacja jest proces
podejmowania decyzji przez wtadze ministerialne (tworze-
nie nowych ustaw, wprowadzanie rozporzadzen, przyjmowanie
programéw, strategii itp.). Celem tego fragmentu raportu jest
ukazanie faktycznego procesu stanowienia prawa od strony
praktyki spotecznej, z pominieciem jego wymiaru formalno-
prawnego i tresciowego.

Za dobra praktyke nalezy uznac fakt, ze ministerstwo w trak-
cie prac nad projektami ustaw przesytato je do zainteresowa-
nych podmiotéw, proszac o konsultacje. Wszystkie rozwigzania,
ktorych wprowadzenie wptywa na funkcjonowanie jednostek
samorzadu terytorialnego obowigzkowo musza by¢ przesytane
do Komisji Wspélnej Rzadu i Samorzadu (a praktycznie wszyst-
kie istotne zmiany dotyczace oswiaty mozna za takie uznac). Te
zas, ktérych wprowadzenie niesie ze sobg konsekwencje dla za-
trudnionych w oswiacie, podlegaja konsultacjom ze zwigzkami
zawodowymi. Dotychczas obowigzujace przepisy dawaty takze
mozliwo$¢ poddania projektu pod konsultacje spoteczne - byta
to jednak wytacznie mozliwos¢, a nie obowiazek. Przepis ten
wykorzystywato ministerstwo, przesytajac projekty ustaw i
rozporzadzen do organizacji skupiajacych poszczegélne typy
podmiotéw (dyrektorzy placéwek oswiatowych, organizacje
szkolnictwa niepublicznego, porozumienia rad rodzicéw). Za
przygotowywanie danego projektu aktu prawnego odpowiada
konkretny departament w ministerstwie. Do niego tez nalezy
wybieranie podmiotéw proszonych o wyrazenie swojej opinii.

Poniewaz nie istniata obligatoryjna lista instytucji pozarzado-
wych, z ktérymi nalezatoby skonsultowac przygotowywane zmiany,

313



przy kazdym projekcie aktu prawnego podmioty proszone o kon-
sultacje wybierane byty dos¢ dowolnie. Za kryterium wyboru
stuzyto zaangazowanie danej instytucji w dziatalnos¢, jaka byta
przedmiotem konsultowanego projektu, a takze ksztatt wczes-
niejszej wspdtpracy z ministerstwem. Dla ministerstwa dobrym
kryterium, pozwalajgcym poznac organizacje, byto wykonywa-
nie przez dane stowarzyszenie czy fundacje tzw. zadan zleco-
nych. Kazdego roku ministerstwo ogtasza konkurs na wykonanie
pewnych zadan przezinstytucje zewnetrzne. Ocena wspétpracy
podczas wykonywania tych zadan wptywata na pézniejsze kon-
takty i wspdtprace pomiedzy ministerstwem a zainteresowany-
mi podmiotami. Takie niedoprecyzowanie procesu konsultacji
niosto ze soba okreslone skutki. Naturalnym zachowaniem de-
cydentéw wydaje sie chec ograniczenia liczby podmiotéw biora-
cych udziat w konsultacjach. Im wiecej podmiotéw, tym wiecej
réznych punktéw widzenia, odmiennych propozycji, a w konse-
kwencji trudniej dokona¢ oceny zgtaszanych uwag i propozycji.
Z kolei wczesniejsze (obligatoryjne) przekazanie projektow do
zaopiniowania przez Komisje Wspdlna, wytaczato z konsultacji
spotecznych poszczegdlne organy samorzadu terytorialnego
(np. pojedyncze gminy). Problem ten zyskuje na znaczeniu, jesli
wezmiemy pod uwage wczesniejsze krytyczne opinie samorza-
dowcéw na temat ich wptywu na dziatalno$¢ zwigzkéw branzo-
wych reprezentujacych gminy w Komisji Wspélnej.

W efekcie mamy do czynienia z sytuacja, w ktérej gminy
wtasciwie wcale nie uczestnicza w procesach stanowienia pra-
wa i podejmowania decyzji w sprawach dotyczacych edukacji
w Polsce. Cho¢ s podstawowymi jednostkami zarzadzajacymi
oswiata, pozostaja praktycznie wykluczone z procesu konsul-
towania planowanych zmian prawnych, a nawet nie sa o nich
informowane.

Kolejnym kanatem wykorzystywanym do prowadzenia konsul-
tacji spotecznych sa kuratoria o$wiaty. Bedac organami rzadu
w terenie, przesytajg one wtasne opinie dotyczace projektowa-
nych zmian. Poniewaz kuratoria $cisle wspdtpracujg z dyrekto-
rami szkét i przedszkoli, opinie dyrektoréw placéwek oswiato-
wych wptywaja do ministerstwa takze za posrednictwem tego
kanatu.

Wydaje sie, ze zdecydowanie najlepszymi kanatami komu-
nikowania sie z wtadzami centralnymi dysponuja zwigzki za-
wodowe. Powoduje to fakt, Ze na mocy rozwigzan ustawowych
reprezentanci strony zwigzkowej uczestnicza w wielu gremiach
doradczych i konsultacyjnych (m.in. w Komisji Tréjstronnej). Nie
mozna réwniez poming¢ duzego zaplecza spotecznego, jakim
dysponuja najwieksze zwigzki zawodowe (ZNP, oswiatowa ,So-
lidarnosc”), dzieki czemu maja wptyw miedzy innymi na parla-
mentarzystow.

Do tej pory w stosunku do funkcjonujacych zasad prowadzenia

konsultacji spotecznych celowo wykorzystywalismy czas przeszty.
Jest to zwigzane z wejSciem w zycie z dniem 7 marca 2006 roku
ustawy o dziatalnosci lobbingowej. Nowa ustawa naktada na
organy wtadzy centralnej, przygotowujace projekty ustaw i roz-
porzadzeni, obowiazek wczesniejszego publikowania planu prac
legislacyjnych. Daje takze mozliwos¢ prezentowania swoich
opinii w pracach nad ustawami wszystkim zainteresowanym
instytucjom. Grupa organizacji pozarzadowych, dyrektoréw,
gmin czy innych podmiotéw opowiadajgcych sie za wprowa-
dzeniem okreslonych rozwiazan za pomoca wyspecjalizowanej
firmy lub osoby fizycznej moze starac sie wptynaé na przyjecie
lub odrzucenie proponowanych zmian. Dzieki temu podmioty,
ktdére wczesniej miaty ograniczone szanse prezentowania wtas-
nych projektéw, teraz otrzymajg znacznie wieksze mozliwosci.
Jednostki samorzadu terytorialnego moga korzystac nie tylko
z pomocy, nie zawsze skutecznej, Komisji Wsp6lnej Rzadu i Sa-
morzadu, ale i tworzy¢ niezalezne porozumienia i organizacje,
ktérych gtos w nowych warunkach prawnych bedzie brany pod
uwage.

Teze o tym, ze takie dziatania moga by¢ skuteczne, potwier-
dza opinia - wyrazona w rozmowie z nami - Wojciecha Sta-
rzyfiskiego, prezesa Spotecznego Towarzystwa Oswiatowego
(STO). Towarzystwo, najwieksza w Polsce organizacja skupiajaca
oswiate niepubliczng, od wielu lat stosuje dziatania lobbingo-
we majace na celu promowanie oswiaty niepublicznej. Prezes
Starzyriski podkresla, iz wiele dobrych zmian, ktére nastapity w
polskiej szkole w ciggu ostatnich lat, byto efektem wielokrot-
nie ponawianych postulatéw srodowiska oswiaty niepublicznej.
Nie mozna oczekiwaé, ze wszystkie propozycje zgtaszane przez
instytucje pozarzgdowe zostang zrealizowane. Niemniej jednak
prowadzenie spéjnej, dtugofalowej i merytorycznej kampanii
lobbingowej przynosi dobre rezultaty. Przyjecie w Polsce jed-
nych z najkorzystniejszych w Europie rozwiazan prawnych dla
oswiaty niepublicznej Wojciech Starzyriski uwaza za sukces spo-
wodowany odpowiednim promowaniem wtasnych postulatéw.

0d reformy edukacji do obowiazku
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Celem tej czesci nie jest préba oceny reformy edukacji
pod wzgledem merytorycznym. Nie zamierzamy takze rekon-
struowac kalendarium jej wprowadzenia. Uwazamy z kolei, ze
poszczegélne elementy samej reformy, a takze sposob jej
wprowadzenia pokazuja negatywne oraz nie w petni dziatajace
mechanizmy charakterystyczne dla sektora edukacji w Polsce.
Realizacja reformy edukacji stanowi¢ wiec moze przyktad opisa-
nych przez nas probleméw strukturalnych pola edukacyjnego.
Reforma edukacji obudzita nadzieje, wywotata obawy, ale



takze wprowadzita tyle zmian, ze zapewne tylko nizej sformutowana opinia moze
pogodzi¢ wszystkich naszych rozméwcéw: ,Reforma zostata przeprowadzona
przez ludzi, ktérzy mieli wizje. Mozna sie spierac, czy byta to dobra wizja, czy zta,
ale nie da sie zaprzeczy¢, ze ci ludzie w duzym stopniu zmienili oblicze oswiaty
w Polsce”.

Twércy reformy zaplanowali oraz przedstawiali ja jako przedsiewziecie o cha-
rakterze ideowo-merytorycznym. Jej wynikiem miata by¢ ,nowa szkota”, ktéra
bedzie ksztatci¢ w nowoczesny sposéb, wedtug nowej filozofii. Jednak w trakcie
wprowadzania reformy kwestie merytoryczne zeszty na drugi plan. Stato sie tak,
poniewaz gminy musiaty sie skupic na problemach organizacyjnych zwigzanych z
zaproponowanymizmianami. Okazato sie, ze wprowadzenie tylu zmian w skompli-
kowana przestrzen sektora edukacji niesie ze soba powazne problemy natury or-
ganizacyjnejilogistycznej. Trudnosci z powotywaniem nowych typéw szkét (naj-
bardziej gtosna kwestia gimnazjéw), ktopoty z reorganizacja catej sieci szkolnej
(w tym likwidacja niektérych placéwek), dowozenie dzieci do szkét (gimbusy),
brak srodkéw na podwyzki dla nauczycieli - to tylko niektére trudnosci, z jakimi
sie spotkali twércy reformy. Rozwiazanie ich spadto w duzej mierze na jednostki
samorzadu terytorialnego. Wiele wskazuje na to, ze architekci zmian, skupia-
jac sie na budowaniu ,nowej szkoty”, nie wzieli pod uwage opisanych powyzej
ograniczen strukturalnych. Z naszych badan wynika, ze przed wprowadzeniem
reformy spotkania z przedstawicielami ministerstwa odbyty sie wprawdzie
w wiekszosci gmin (86%), lecz ich przedmiotem jedynie bardzo rzadko (10%
przypadkéw) byty kwestie organizacyjne, najwazniejsze dla jednostek samo-
rzadowych! (wykres 6i7)

Wykres 6. Czy w gminie przed wprowa- Wykres 7. Czy kwestie organizacyje byty
dzeniem reformy odbyty sie spotknia przedmiotem bezposrednich konsultacji pod-
konsultacyjne z przedstwicielami czas spotkan z przedstawicielami minister-
ministerstwa lub kuratorium? stwa lub kuratorium?
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Ocena ogdlnego charakteru konsultacji spotecznych towarzy-
szacych wprowadzaniu reformy wypada jeszcze gorzej. Blisko
100% ankietowanych odpowiedziato, ze ministerstwo nie byto
zainteresowane poznaniem opinii i zdania jednostek samorza-
du terytorialnego. Te dane uzasadniajg nieprzychylna opinie na
temat organizowanych przez ministerstwo spotkar, wyrazang
przez wielu naszych rozméwcéw. Méwili oni wprost o tym, ze
~minister Ksiazek przyjezdzat robi¢ propagande dla refor-
my”. Poza tymi emocjonalnymi wypowiedziami wskazywali oni
jednak na fakt, ze spotkania w terenie odbywaty sie w momen-
cie, gdy zatozenia reformy byty juz gotowe i zatwierdzone, nie
mogto by¢ wiec mowy o dyskusji, wspdlnej pracy, wptywaniu na
ksztatt reformy, wyrazaniu wtasnych potrzeb, opinii i pogla-
déw. Wedtug przedstawicieli samorzadéw spotkania stuzyty je-
dynie poinformowaniu gmin o zasadach wdrazania reformy czy
wrecz przekonaniu lokalnych dziataczy o stusznosci jej idei, ale
ich gtéwnym celem nie byty dialog i wtaczanie gmin w proce-
sy decyzyjne. Potwierdza to postawione przez nas wyzej tezy
o zaburzonym (w tym wypadku jednokierunkowym) procesie
komunikacji pionowej i niefunkcjonujacych mechanizmach kon-
sultacji spotecznych. Naktada sie na to takze zdiagnozowany na
poczatku problem dwubiegunowego nadzoru nad o$wiata — na
przyktadzie reformy wida¢ wyraznie, ze o ile w stabilnych wa-
runkach ten nadzér sie sprawdza, o tyle w momencie wprowa-
dzania daleko siegajacych zmian okazuje sie niefunkcjonalny.

Jednak najpowazniejszym zarzutem, jaki mozna skierowac pod
adresem twoércéw reformy, jest pozostawienie catego sektora
edukacji przedszkolnej poza zakresem wprowadzanych zmian
(jakkolwiek by je oceniac). Moze to by¢ dowodem na ignoro-
wanie probleméw edukacji matych dzieci przez decydentow.
Po przekazaniu gminom obowiazku prowadzenia przedszkoli
(na mocy ustawy o systemie o$wiaty z 1991 r.) przez caty okres
lat dziewieédziesigtych w kwestii wychowania przedszkolnego
niewiele sie dziato. Skupienie sie reformatoréw na zagadnie-
niach szkoty, przy jednoczesnym pozostawieniu finansowania
przedszkoli w gestii samorzadu, zepchneto kwestie edukacji
przedszkolnej na margines probleméw edukacyjnych naszego
kraju. Ta tendencja zostata tylko utrwalona poprzez opisane
wyzej uznanie obowiazku zeréwkowego za ,,obowiazek przed-
szkolny”, a nie ,,szkolny”.

Omoéwiony problem bardzo dobrze ilustruja informacje praso-
we poruszajace zagadnienie edukacji przedszkolnej. W tym celu
dokonalismy analizy tresci dwdch najwiekszych polskich dzien-
nikéw: ,Gazety Wyborczej” i ,Rzeczpospolitej”. Analizg objeto
okres od 1 stycznia 1998 roku do 1 lutego 2006 roku.

W ,Gazecie” pierwszy artykut na temat planowanych zmian w
os$wiacie przedszkolnej ukazatsie w wydaniu z 2/3 czerwca 1999
rokuiinformowato planowanym wprowadzeniu za dwa lata obo-

wigzku szkolnego dla szesciolatkéw. Kolejne doniesienia prasy,
tym razem o obowiazkowej zeréwce za rok, pochodza z artykutu
z 12 lipca 2002 roku. Jednoczesnie pojawita sie tez wzmianka
dotyczaca potrzeby edukacji matych dzieci. Do 28 marca 2003
roku ukazato sie szes¢ artykutéw Sledzacych szanse na wpro-
wadzenie obowigzkowej zeréwki od wrzesnia 2003 roku. W tym
czasie opublikowano jeden artykut o znaczeniu i potrzebie edu-
kacji przedszkolnej. Wreszcie 22 maja 2003 roku mozna byto sie
dowiedzie¢, ze obowigzkowa zeréwka bedzie, ale dopiero od
2004 roku.

Widac¢wiec, ze dopiero doniesienia o mozliwo$ci wprowadza-
nia obowigzkowej zeréwki spowodowaty wzrost zainteresowa-
nia prasy kwestiami edukacji matych dzieci. Od poczatku roku
2004 do 1 lutego 2006 roku w ,,Gazecie Wyborczej” zamieszczo-
no ogétem osiem tekstéw na temat koniecznosci zapewnienia
powszechnej edukacji przedszkolnej. Byty to obszerne arty-
kuty w catosci poswiecone edukacji przedszkolnej lub jedynie
wzmianki dotyczace koniecznosci edukacji przedszkolnej w
wiekszych artykutach o problemach ogélnospotecznych. Oprécz
tego pojawity sie cztery artykuty informacyjne na temat wpro-
wadzanych zmian.

W roku 1998, poprzedzajacym reforme edukacji, w ,Rzecz-
pospolitej” ukazato sie 115 artykutéw dotyczacych oswiaty
i szkolnictwa. W tekstach tych, zaréwno informacyjnych, jak i
publicystycznych, przedszkole traktowane jest jako dodatkowy
element rynku edukacyjnego. W wydaniu ,,Rzeczpospolitej” z
27 maja 1998 roku znalazt sie specjalny dodatek poswiecony
reformie edukacji. Wérod wielu artykutow nie ma ani jedne-
go o problemach edukacji przedszkolnej. W ciagu catego roku
1998 opublikowano tylko jeden artykut publicystyczny na ten
temat. Jest to tekst Marty Zahorskiej z Instytutu Socjologii UW,
w ktérym autorka przedstawia problem, wage i potrzebe edu-
kacji matych dzieci. Z kolei od 1 stycznia 2002 roku do 1 lutego
2006 roku wydrukowano 24 artykuty dotyczace probleméw edu-
kacji matych dzieci. Tak samo jak w przypadku ,Gazety Wybor-
czej”, byty to zaréwno informacje o kolejnych planowanych, ale
niewprowadzanych zmianach, jaki teksty publicystyczne zajmu-
jace sie tematyka edukacji przedszkolnej na ogélniejszym po-
ziomie. W ,Rzeczpospolitej”, podobnie jak w ,Gazecie”, teksty o
potrzebie upowszechnienia obowiazku przedszkolnego oraz o
polskich zapéznieniach w tej dziedzinie pojawity sie dopiero
~W odpowiedzi” na relacje na temat planowanego obowigzku
zeré6wkowego. W sumie w omawianym okresie ukazaty sie 24
teksty poruszajace tematyke wychowania przedszkolnego. Zde-
cydowana wiekszos¢ z nich (18) to teksty informacyjne. Tylko
sze$¢ z nich to artykuty publicystyczne poswiecone potrzebie
objecia wszystkich dzieci obowigzkiem przedszkolnym.




Codziennos¢ funkcjonowania
przedszkoli w Polsce

Analiza dyskursu medialnego pokazuje, ze wprowa-
dzenie obowigzku zeréwkowego dla szesciolatkéw zaowocowato
pozytywnymi zmianami w obrebie dyskusji publicznej. Pojawie-
nie sie tekstéw informujacych o planowanych przez minister-
stwo reformach spowodowato wzrost zainteresowania tematyka
przedszkolng, czego przyktadem sg wskazane przez nas teksty
publicystyczne. Przyciagniecie uwagi mediéw i opinii publicz-
nej mozna uznac za dobra i pozadang konsekwencje wprowadze-
nia obowiazkowej zeréwki. Zmiana, uchwalona przez rzad SLD,
przyczynita sie takze do wtaczenia przez partie polityczne kwe-
stii edukacji przedszkolnej do programéw wyborczych (podczas
kampanii przedwyborczej w 2005 r.).

Co ciekawe, wprowadzony od 1 wrze$nia 2004 roku obowia-
zek uczeszczania sze$ciolatkow do zeréwki nie wptynat nie-
mal wcale na wzrost liczby dzieci przyjetych do przedszkoli.
Brak zmiany nalezy ttumaczy¢ faktem, ze do momentu wejscia
w zycie obligatoryjnej edukacji dla szesciolatkéw obowiagzujace
prawo naktadato na gminy koniecznos$¢ zapewnienia miejsc w
zeréwkach wszystkim chetnym dzieciom, z czego rodzice skwa-
pliwie korzystali. Juzw roku szkolnym 2001/2002 wskaznik upo-
wszechnienia wychowania przedszkolnego dla dzieci w wieku
6 lat wynosit 99,7%. Jednakze, poza wprowadzeniem tematu
w obreb dyskusji publicznej, obowiazek zeréwkowy zdecydo-
wanie podniést range edukacji przedszkolnej w spotecznym
odbiorze i zwiekszyt spoteczng wage tego problemu.

Obowiazkowa zeréwka nie rozwigzata jednak gtéwnej bolgcz-
ki edukacji przedszkolnej w naszym kraju - kwestii pieniedzy.
W chwili obecnej nauka i wychowanie przedszkolne dziecka w
wieku 3-5 lat spoczywa finansowo na gminach. To od dobrej
woli, Swiadomosci i mozliwosci finansowych gmin zalezy, czy
i na jakim poziomie jest realizowana edukacja najmtodszych.
Na prowadzone przez siebie przedszkola samorzad terytorialny
nie dostaje zadnych pieniedzy pochodzacych spoza budzetu
gminnego. Taki stan rzeczy rodzi niekorzystne dla funkcjono-
wania przedszkoli konsekwencje. Po pierwsze, prowadzenie
przedszkoli nie jest ,dochodowe” z punktu widzenia samorza-
du. Powszechnie znany jest problem niedofinansowania oswiaty
w naszym kraju. Niemniej pienigdze, ktére przekazuje budzet
paristwa w formie subwencji oSwiatowej (ale tylko na uczniéw
w szkotach), w wielu gminach stanowia potowe catego budze-
tu. Jak ttumaczyli nam nasi rozméwcy, pracownicy wydziatéw
oswiaty w gminach, z punktu widzenia gminy optacalne jest pro-
wadzenie szkét, do ktérych uczeszcza wielu uczniéw. W zwigzku
z tym likwidacja szkoty nie stanowi dla gminy az takiej oszczed-
nosci jak w wypadku likwidacji przedszkola, ktére jest w cato-

sci finansowane przez gmine. Brak finansowania centralnego w
zakresie edukacji przedszkolnej ma jeszcze jeden czesto nieza-
uwazany skutek. Poniewaz nie ma obowiazku przedszkolnego,
a edukacja przedszkolna jest caty czas zalezna od woli samo-
rzadow, temat edukacji matych dzieci jest marginalizowany.
Jak podkreslali nasi rozméwcy, wystepuje presja oszczedzania
na wszystkim. Dyrektor placowki zmuszony jest do nieustanne-
go szukania oszczednosci, a takze zdobywania pieniedzy - za-
réwno od rodzicéw, jak i od sponsoréw. Organ prowadzacy ocze-
kuje od dyrektora ciggtego zabiegania o pienigdze, co utrudnia
prowadzenie podlegtej mu placéwki (w wielu przedszkolach nie
ma funkcji wicedyrektora).

Przedszkola sa objete takim samym nadzorem pedagogicznym
ze strony kuratorium jak szkoty. Jesli wiec pojawiaja sie jakie$
uchybienia, kuratorium wskazuje, co trzeba poprawi¢. Czesto
zmiany te wymagaja naktadéw finansowych, ktérych gmina nie
jest w stanie zapewni¢. Tworzy sie wiec mechanizm btednego
kota. Przedszkole znajduje sie pod presja dwéch instytucji:
z jednej strony - kuratorium, ktére dbajac o odpowiednia re-
alizacje procesu dydaktycznego i wychowawczego, oczekuje
wiekszych naktadéw na kontrolowang przez siebie placéwke; z
drugiej — organ samorzadu terytorialnego wymaga od dyrekto-
ra dziatan zmierzajacych do wiekszych oszczednosci. 0 ile wiec
ogolnie mozemy méwic - za samymi przedstawicielami §rodo-
wisk lokalnych - o raczej dobrze uktadajacej sie wspétpracy
miedzy kuratoriami a samorzadem, o tyle przedszkola sg tym
obszarem polskiej oswiaty, w ktorym ta dobra wspodtpraca
ulega zachwianiu.

Podsumowanie

Nalezy podkresli¢, ze mamy obecnie w naszym kraju
sprzyjajacy czas dla promowania edukacji przedszkol-
nej. Wprowadzenie obowiazku zeréwkowego przez rzad SLD
spowodowato podjecie probleméw edukacji przedszkolnej przez
media. Ta decyzja zaowocowata takze wzrostem zainteresowa-
nia edukacja najmtodszych wsréd lideréw gtéwnych partii poli-
tycznych. Wydaje sie, ze istnieje dzi$ (tekst jest pisany w marcu
2006 r.) wola polityczna, aby dokonaé koniecznych zmian w poli-
tyce edukacyjnej w zakresie wychowania przedszkolnego.

W grudniu 2005 roku w Sejmie zostat zaprezentowany raport
LPanistwo dla obywateli”. Dokument ten, opracowany pod kie-
rownictwem Jana Rokity i Stefana Kawalca (cztonkowie Platfor-
my Obywatelskiej), miat by¢ w zamierzeniach twércéw projek-
tem dla rzadu wspéttworzonego przez PO.

Plany zawarte w ,Paristwie dla obywateli” zaktadajg znacz-
na zmiane zasad funkcjonowania oswiaty w Polsce. Postulowane
jest zlikwidowanie kuratoriéw oswiaty, zwiekszenie kompetencji
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Zatozona w 1999 roku Federacja Inicjatyw
Oswiatowych jest zwiazkiem stowarzyszeri i fun-
dacji dziatajacych na rzecz przemian w o$wiacie.
Wspiera tworzenie sie ruchu spotecznego na
rzecz uczynienia z edukacji priorytetu polityki
spotecznej w Polsce. Wyrosta z Forum Inicjatyw
Oswiatowych - spotkar rodzicéw, nauczycieli,
samorzadowcow, naukowcow i wszystkich zain-
teresowanych rozwojem edukacji.

Najwazniejszym z realizowanych przez Fede-
racje dziatan jest program ,Mata Szkota”, kté-
rego celem jest tworzenie stowarzyszer rozwoju
wsi, gwarantujacych integracje i samoorgani-
zacje ludnosci wiejskiej na poziomie lokalnej
wspélnoty sasiedzkiej. Gtownym zadaniem tych
stowarzyszen jest powotywanie matych szkét w
miejsce istniejacych badz zlikwidowanych szkét
0d 1999 roku powstato 220
takich placéwek, zaréwno publicznych, jak tez

samorzadowych.

niepublicznych na prawach szkoty publicznej.
Federacja wspiera je w podejmowaniu przez nie
roli osrodkéw edukacji powszechnej catych spo-
tecznosci, funkcji osrodkéw kultury, wzajemnej
pomocy i rozwoju gospodarczego.

Przedstawiciele organizacji zrzeszonych w Fe-
deracji, atakze rodzice, samorzadowcy i nauczy-
ciele spotykajg sie podczas organizowanego od
poczatku lat dziewieédziesiatych Forum Inicja-
tyw Oswiatowych. Na spotkaniach tych uczest-
nicy wymieniaja sie doswiadczeniami i nawiazu-
ja wspoétprace w celu podejmowania wspélnych
dziatan. Federacja stara sie realizowa¢ postu-
laty uczestnikéw Forum. Dotychczas odbyto sie
13 spotkari ogélnopolskich, dwa zagraniczne na
Ukrainie i ponad 20 lokalnych lub regionalnych.
Federacja wspétpracuje z holenderska Fundacja
»Scala” i Fontys Universitet.

Wiecej informacji: www.fio.org.pl

opracowata Julia Ptachecka

dyrektoréw i organéw prowadzacych placéwki oswiatowe, wprowadzenie
standardéw edukacyjnych, wypracowanie modelu zewnetrznego oceniania
pracy szkoty. Dokument podkresla koniecznos¢ upowszechnienia edukacji
przedszkolnej. Wiekszo$¢ proponowanych zmian, ktére miatyby wptynaé
na poprawe sytuacji w tym zakresie, nalezy, biorac pod uwage wyniki na-
szych badan, uznac za stuszne. Sa to: upowszechnienie alternatywnych
form edukacji przedszkolnej, umozliwienie gminom ustanowienia bonu
przedszkolnego lub systemu zwolnieri z optat rodzicéw w trudnej sytuacji
finansowej, okreslenie standardéw edukacyjnych dla przedszkoli, obnize-
nie wieku szkolnego do lat 6 oraz wprowadzenie dla dzieci piecioletnich
prawa do rocznego wychowania przedszkolnego.

Niestety, jak w wypadku oceny kazdego zbioru proponowanych zmian po-
jawiaja sie pewne watpliwosci. Kryja sie one, po pierwsze, w radykalizmie
czesci postulatéw. Zlikwidowanie kuratoriéw oswiaty, nowy system nadzoru,
nowy sposéb finansowania, likwidacja Karty Nauczyciela i inne propozycje
znéw wprowadzg system o$wiaty w stan zametu, znany z czasu wprowadzania
reformy edukacji w 1999 roku. Proponowany nowy system zaktada przekaza-
nie finansowania o$wiaty w gestie samorzadéw (ubozsze gminy miatyby do-
stawac subwencje wyréwnawczg). W Swietle naszej analizy dyskusyjne wydaja
sie skutki uboczne zlikwidowania kuratoriéw oswiaty — abstrahujac od zasad-
nosci merytorycznej takiego rozwigzania - wydaje sie, ze moze ono spowo-
dowa¢ nadwatlenie i tak juz kulejacej komunikacji gmin z ministerstwem
poprzez usuniecie jednego z posrednikéw. Z drugiej jednak strony, wzmoc-
nienie pozycji dyrektoréw przy jednoczesnej likwidacji Karty Nauczyciela
moze oznacza¢ wyréwnanie pozycji gtéwnych podmiotow sektora edukacji:
zmniejszenie roli Srodowiska nauczycielskiego przy wzmocnieniu dyrektoréw
placéwek, dzi§ (jak prébowalismy pokaza¢) praktycznie pozbawionych gto-
su w procesach podejmowania decyzji politycznych. Realizacja planu ,Pan-
stwo dla obywateli” w wymiarze oSwiatowym mogtaby wiec przyczynic sie do
zwiekszenia znaczenia Srodowiska dyrektoréw w dyskusji nad oswiata.

Dziatania, podejmowane w chwili obecnej przez rzad, sg konsekwencja
przyjetych wczesniej strategii, ktore wskazaty obszary dla koniecznego oraz
zaplanowanego rozwoju naszego kraju. Najszerszg z opracowywanych strate-
gii jest Narodowy Plan Rozwoju na lata 2007-2013. Obejmuje on catoksztatt
dziatan na rzecz rozwoju Polski. W dokumencie tym ,wzmocnienie roli edu-
kacji przedszkolnej” jest jednym ze 117 dziatan zmierzajacych do realizacji
zatozonych priorytetéw. Zwiekszenie poziomu uprzedszkolnienia ma stuzy¢
realizacji priorytetow zaktadajacych koniecznos$¢ poprawy jakosci ksztatce-
nia. NPR 2007-2013 przewiduje, ze dzieki wiekszej liczbie matych dzieci obje-
tych oddziatywaniem edukacyjnym uda sie zmniejszy¢ nieréwnosci spotecz-
ne wystepujace w naszym kraju. Stuzy¢ ma temu promocja alternatywnych
form edukacji przedszkolnej, ktére silniej niz tradycyjne angazuja rodzicow
w edukacje swoich dzieci.

W Strategii Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013, bedacej uszczeg6towie-
niem NPRw zakresie edukacji, réwniez znajduja sie postulaty zwiekszenia po-
wszechnosci edukacji przedszkolnej. Potrzeba konsultacji spotecznych oraz
przeprowadzenia badan i analiz dotyczacych obnizenia wieku startu szkol-
nego do lat 6 takze sg wpisane do zaplanowanych dziatani. Sformutowaniem,



ktére moze niepokoi¢ w zwigzku z przeprowadzonymi przez nas
badaniami, jest rozwazane zobowiazanie gmin do zapewnienia
wszystkim chetnym piecioletnim dzieciom opieki i edukacji
przedszkolnej. Nieprzekazanie na ten cel subwencji oswiatowej,
a wpisanie go jako kolejnego ,zadania wtasnego” gmin moze by¢
postrzegane jako zaledwie potowiczne rozwigzanie problemu.

Opisane wyzej dokumenty zawierajg wiele powszechnie ak-
ceptowanych zadan i celéw, jakie nowoczesne demokratyczne
panstwo powinno realizowa¢. Nie przedstawiajg one jednak
konkretnych metod i sposobéw wprowadzania tych celéw w
zycie. A bez nich pozostang one tylko zbiorem poboznych zy-
czen lub przyktadem dobrej woli, z ktérej niewiele wynika. Tak w
chwili obecnej dzieje sie z Narodowym Planem Dziatan na rzecz
Dzieci 2004-2012 ,,Polska dla Dzieci”. Zostat on przyjety przez
Rade Ministréw w lipcu 2004 roku. Plan w zatoZeniach nie ogra-
nicza sie tylko do realizacji zadan edukacyjnych, ale takze do
promowania zdrowego trybu zycia, wspierania rodziny, ochrony
dzieci przed przemoca i wykorzystywaniem. Za koordynacje na
poziomie ogélnokrajowym odpowiada Miedzyresortowy Zesp6t
ds. Dzieci, sktadajacy sie z przedstawicieli kilku ministerstw i
instytucji centralnych. Za realizacje przedsiewziecia na pozio-
mie lokalnym odpowiadajg starostowie i wéjtowie (w miastach
prezydenci i burmistrzowie). Niestety przeprowadzone przez
nas badania pokazuja, ze 83% pracownikéw gminnych wydzia-
tow oswiaty nigdy nie styszato o realizowanym od dwéch lat
Planie Dziatan na rzecz Dzieci! Wsréd pozostatych 21% gmin,
w ktérych urzednicy wiedzieli o uchwalonym planie, tylko w po-
towie byty realizowane zwigzane z nim projekty. Jesli weZzmiemy
pod uwage wszystkie przebadane gminy, to dziatania zwigzane
zrealizacja Narodowego Planu na rzecz Dzieci zostaty podjete
zaledwie w 10% gmin!

@ niedotyczy
tak
nie

Wykres 8. Czy w gminie zostaty podjete jakie$ dziatania bedace konse-
kwencjg NPRD? (liczba rozméwcow: 51, pominieto brak odpowiedzi)

Sytuacja ta pokazuje, ze bez uwzglednienia opisanych prze-
szkdd o charakterze strukturalnym, utrudniajacych efektywng
komunikacje miedzy poziomem lokalnym i centralnym, nie jest
mozliwa realizacja szczytnych celéw i zadan zapisywanych w ko-
lejnych planach. Jesli chodzi o reforme edukacji z 1999 roku,
nasi rozméwcy czesto podkreslali, ze byta ona przeprowadzana
.Z Warszawy”, bez rozpoznania sytuacji ,w terenie” i nie byta
konsultowana z samorzadami lokalnymi. Wydaje sie, ze jest to
problem catej polskiej polityki edukacyjnej. Plany rozwoju edu-
kacji tworzone sg na szczeblu centralnym bez udziatu gmin i
srodowisk lokalnych, przy wykluczeniu miedzy innymi dyrek-
toréw i pojedynczych gmin, konsultuje sie je jedynie z wybra-
nymi (tzn. sprawdzonymi i, wygodnymi”) organizacjami, a na-
stepnie ustala jako obowiazujace. Dopiero wtedy trafiaja one
do gmin, ktére maja je przeciez na co dzier realizowac i ktore
czesto dopiero wtedy o nich po raz pierwszy sie dowiaduja!

Przetamanie tej niekorzystnej sytuacji wymaga dziatania
dwupoziomowego. W celu pokonania przepasci dzielacej ,War-
szawe” od ,terenu” konieczne jest na szczeblu centralnym wyj-
Scie naprzeciw gminom, np. poprzez uruchomienie nowych ka-
natéw komunikacji, ktére nie opieratyby sie na nieefektywnych
stowarzyszeniach branzowych. Mogtoby to nastapi¢ poprzez
wiaczenie w ten proces kuratoriéw, bedacych ,delegaturami”
ministerstwa w terenie i zdolnych do petnienia funkcji natural-
nego posrednika miedzy gminami a rzadem. Dobrym krokiem w
te strone jest ustawa lobbingowa, dopuszcza ona do gtosu nowe
podmioty i umozliwia wieksza aktywnosc tym, ktére do tej pory
byty traktowane marginalnie, np. dyrektorom szkéti przedszko-
li. Srodowiska lokalne musza jednak wyjé¢ temu wyzwaniu na-
przeciw, organizujac sie i zrzeszajac w wieksze podmioty zdolne
zastapic nieefektywne stowarzyszenia biorgce udziatw pracach
Komisji Wspélnej. Podstawa moze tu by¢istniejgcajuz teraz nie-
formalna wspétpraca miedzy gminami na poziomie lokalnym.
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cych w Regionie Brukseli regionalna Komisja Wspélnoty Francuskiej (Commis-
sion Communautaire Francaise) zainicjowata w 1991 roku powstanie instytucji
o0 nazwie Obserwatorium Dzieciece, wsp6tpracujacej na state z badaczami uni-
wersyteckimi. Obserwatorium gromadzi, analizuje i publikuje dane dotyczace
edukacji i opieki nad matymi dzie¢mi w stolicy. Prowadzi tez badania i zgtasza
propozycje rozwigzan w czterech obszarach tematycznych:

e Zapotrzebowanie na ustugi opiekuriczo-wychowawcze wsréd rodzicow

dzieci w wieku 0-3 lat a dostepnos¢ tych ustug.

e Jakos¢ ustug opiekuriczo-wychowawczych oferowanych przez placéwki

stoteczne najmtodszym dzieciom.

e System edukacji a potrzeby opiekuriczo-edukacyjne dzieci w wieku 2,5-12 lat

oraz programy zaje¢ pozaszkolnych.

 Spoteczno-demograficzne i miedzykulturowe aspekty programéw opie-

kunczo-wychowawczych oraz dziatania zmierzajace do wyréwnania szans.

We wspétpracy z badaczami uniwersyteckimi Obserwatorium corocznie pub-
likuje najwazniejsze dane dotyczace programéw opiekuriczo-wychowawczych
prowadzonych w Brukseli. Dane te uwzgledniaja kilka wybranych wskaznikéw
analitycznych: stan zdrowia dzieci, ich pochodzenie spoteczne (etniczne), ro-
dzaj dostepnych ustug opiekuriczo-wychowawczych, a takze zestawienie jakie
dzieci korzystaja z jakich ustug. Prowadzi sie réwniez badania terenowe nad
dostepnoscia i jakoscig ustug, miedzy innymi w zwiazku ze statusem spotecz-
no-ekonomicznym rodzin.

Poniewaz jako$¢ ustug zalezy przede wszystkim od wysokich kwalifikacji ka-
drypedagogicznej, ktérej nalezy zapewnié stabilnosé zatrudnienia, Obserwato-
rium wspdtpracuje z organizacja FRAJE (Centre de Formation Permanente et de
Recherche dans les Milieux d’Accueil du Jeune Enfant) oferujgca szkolenia dla
nauczycieli przedszkolnych w Regionie Brukseli. FRAJE prowadzi dziatalnos¢
szkoleniowa od lat siedemdziesiatych XX wieku. Obecnie na przyktad siedmio-
ro psychologow prowadzi regularne dyskusje wieczorne i sesje dla nauczycieli.
Obserwatorium wydaje kwartalnik pod nazwa ,Grandir & Bruxelles”, w ktérym
mozna znaleZ¢ aktualne informacje o sytuacji matych dzieci w stolicy.

Dziatalno$¢ Obserwatorium docenity wtadze Wspélnoty Francuskiej, podpi-
sujgc zorganizacja formalng umowe. Informacje gromadzone przez Obserwato-
rium w szybko zmieniajacym sie srodowisku miejskim stanowig ogromna pomoc
przy ocenie lokalnych ustug opiekuficzo-wychowawczych; sg tez cennym narze-
dziem tworzenia polityki spotecznej.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:
Box 3.3 The Early Childhood Observatory in the French Community of Belgium
L'Observatoire de l'enfence, Starting Strong: Early Childhood Education and Care ©
2001 OECD Wszelkie prawa zastrzezone.
© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komeriskiego do polskiego wyda-
nia. Za jakos¢ polskiego przektadu i jego zgodnos¢ z oryginatem odpowiada

. Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego.
.

Konsultacje spoteczne
Wszelkie
- zgodnie z zasada subsydiarnosci - powinny po-

rozwigzania dotyczace edukacji
wstawaé¢ w dialogu spotecznym, byé poddawane
szerokiej dyskusji spotecznej z jasno okreslonymi
zasadami uczestnictwa. Pozwoli to dostosowac
edukacje do rzeczywistych mozliwosci gmin i
potrzeb rozwojowych matych dzieci. Mozliwosci
techniczne (Internet) pozwalaja na odejscie od
aktualnej praktyki konsultacji spotecznych jedy-
nie z wybranymi partnerami spotecznymi wygod-
nymi dla ekipy rzadzacej. Koncepcje rozwiazan
dotyczace edukacji matych dzieci rzadko sg przed-
miotem dyskusji w trakcie kampanii wyborczych,
stad gtosowanie na okreslong opcje polityczna nie
zawsze daje mozliwo$¢ przewidywania rozwigzan
w tym obszarze.

Doswiadczenia organizacji pozarzadowych
powinny stanowi¢ istotny wktad w dyskusje
spoteczna, dostarczajac argumentéw na rzecz
umozliwiania wczesniejszej edukacji, zwtaszcza
w srodowiskach zagrozonych wykluczeniem (uka-
zywanie wptywu wczesnej edukacji na mozliwosci
radzenia sobie w dalszej nauce i na konkurencyj-
nym rynku pracy). Mozna tez wykorzystac te do-
Swiadczenia w poszukiwaniu sposobéw zwieksza-
nia zasiegu debaty na tematy edukacyjne.

Standardy i strategie

Tworzenie standardéw jakosci edukacji po-
winno by¢ procesem spotecznym, angazujacym
wszystkich zainteresowanych, w tym rodzicow,
organizacje pozarzadowe, a takze dzieci. W taki
sam sposdb — przy wspétudziale spotecznosci lo-
kalnej - nalezy wypracowywac gminne strategie
edukacji, ktérych pierwszym elementem musi by¢
edukacja elementarna. Organizacje pozarzadowe
powinny wspétuczestniczyé w wypracowywaniu
celéw i kryteriow jakosSci dziatania w tym zakresie
oraz mie¢ zagwarantowang mozliwo$¢ monitoro-
wania realizacji standardéw i strategii.
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Integracja ustug opiekuriczo-wychowawczych w Maria Gamla-Stan w Szwecji

~

Integracja administracyjna: Maria Gamla-Stan to jedna z najwiekszych dzielnic Sztokholmu (liczy 60 tysiecy mieszkaricéw),
potozona jest w najstarszej czeSci miasta. Odsetek dzieci wsrdd jej mieszkaricéw nalezy do najwyzszych w Europie. W celu zapewnie-
nia im jak najlepszych warunkdéw rozwoju, lokalne wtadze utworzyty Wydziat do spraw Dzieci i Mtodziezy, ktéry zajmuje sie progra-
mami opieki nad dzie¢mi, edukacja dzieci i mtodziezy oraz programami prewencyjnymi. Wydziat powotatinterdyscyplinarny zespot
ekspertéw, co pozwala na okreslenie i zaspokojenie réznych potrzeb mtodych podopiecznych. Jak powiedziatjeden z przedstawicieli
wtadz: ,Traktujemy teraz dzieci i mtodziez tacznie jako nasz wspélny obowiazek”. Dzieki potaczeniu funduszy, stanowiacych 51%
budzetu, wtadze dzielnicy moga dziata¢ znacznie skuteczniej niz wowczas, gdy wykorzystaniem srodkéw finansowych zajmowaty sie
rézne agendy. Model integracji ustug funkcjonuje obecnie w trzech z 18 dzielnic Sztokholmu.

Integracja ustug: Programy realizowane w dzielnicy wyrézniaja sie podejsciem holistycznym, np. szkota Lilla Maria w Maria Gam-
la-Stan prowadzi integracyjne zajecia przedszkolne, zajecia obowigzkowe oraz zajecia rekreacyjne dla 200 dzieci w wieku 6-9 lat. Z
inicjatywy nauczycieli najwartosciowsze sktadniki tych trzech rodzajow zajec potaczono w jeden znakomicie funkcjonujacy program.
Szkota otwarta jest codziennie w godzinach 7.30-18.00. Po porannych godzinnych zajeciach rekreacyjnych dzieci ucza sie przez pie¢
godzin, a nastepnie koriczg dzieri kolejnymi zajeciami rekreacyjnymi. Tylko zajecia rekreacyjne sa ptatne.

Integracja grup réznowiekowych oraz integracja kadry: Szesciolatki biorg udziat w zajeciach dostosowanych do wtasnego po-
ziomu rozwoju, a jednocze$nie majg kontakt ze starszymi dzie¢mi. Dzieci pracuja w 36-0sobowych grupach réznowiekowych pod kie-
runkiem jednego nauczyciela szkolnego, jednego nauczyciela przedszkolnego i dwéch pedagogdéw prowadzacych zajecia rekreacyjne.
Te duze grupy dziela sie na mniejsze ,zespoty rodzinne” ztozone z 10 dzieci pracujacych pod kierunkiem jednej osoby dorostej. W ten
sposob szkota zacheca do wspdtpracy i do pracy z dzie¢mi w r6znym wieku — nauczycieli o réznych specjalnosciach. Poniewaz nauczy-
ciele pracuja czasem rano, a czasem po potudniu, maja mozliwo$¢ nieformalnego kontaktu z rodzicami uczniéw; organizuja tez oficjal-
ne spotkania dla rodzicéw w celu oméwienia postepéw dzieci na podstawie formularzy oceny rozwoju i prébek prac podopiecznych.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:
Box 3.6 Integrated ECEC Services in Maria Gamla-Stan, Sweden, Starting Strong: Early Childhood Education and Care © 2001 OECD
Wszelkie prawa zastrzezone. © 2006 Fundacja Rozwoju Dzieciim. J.A. Komenskiego do polskiego wydania. Za jako$¢ polskiego prze-

. ktaduijego zgodno$¢ z oryginatem odpowiada Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego |
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baty w wielu krajach. Podkreslana jest rola réznych

aspektéw pierwszego etapu edukacji: stymulowania

rozwoju matego dziecka w réznych sferach, wprowadzania

dziecka w szersze kregi spoteczne czy tez organizacjii material-
nego zaplecza placéwek przedszkolnych.

Coraz czesciej pojawiaja sie opinie o istnieniu zaleznosci mie-
dzy uczeszczaniem dziecka do przedszkola a sukcesem osiaga-
nym przez nie tylko w szkole, ale i w zyciu dorostym. Postuluje
sie wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci na poziomie ele-
mentarnym, a jednym z podstawowych zadan przyjetych przez
Unie Europejskg stato sie ustalenie wspdlnych minimalnych
standardéw dotyczacych placéwek przedszkolnych. Wczesna
edukacja powinna by¢ podstawowym celem inwestycji w zakre-
sie edukacji i innowacji. Instytucje Unii Europejskiej powinny
dbac o rozszerzanie edukacji matego dziecka, umozliwi¢ korzy-
stanie z placédwek przedszkolnych wszystkim dzieciom w okresie
wczesnego dziecifistwa az do péjscia do szkoty (Kienig, 2004).

Zaktada sie, ze programy edukacji przedszkolnej musza umoz-
liwiac¢ kazdemu dziecku jednakowy start w przyszte zycie, kom-
pensowac réznice rozwojowe i spoteczne oraz sprzyjac integra-
cji spotecznej kazdego dziecka (Kienig, 2005).

Wczesna opieka i edukacja zajmuje istotne miejsce w polity-
ce edukacyjnej wszystkich krajow rozwinietych i wielu krajéw
rozwijajacych sie. Jednakowy dostep do edukacji przedszkolnej
wysokiej jakosci sprzyja zaspokojeniu zaréwno potrzeb edu-
kacyjnych, jak i spotecznych matych dzieci i ich rodzin. Jedng
z najwazniejszych tendencji w edukacji europejskiej jest wzrost
liczby dzieci korzystajacych z réznych form edukacji przed-
szkolnej, co jest zgodne z europejskimi standardami jakosci w
edukacji.

W wiekszosci krajéw europejskich dzieci majg zapewniong
elementarng edukacje w placéwkach przedszkolnych przed
rozpoczeciem nauki w szkole (od 2 do 4 lat). W roku 2002 po-
nad 60% czterolatkéw uczeszczato do réznego typu placéwek

Edukacja przedszkolna jest od lat przedmiotem de-

przedszkolnych w niemal wszystkich krajach Unii Europejskiej .
Wspomaganieistymulowanie rozwoju w réznych sferach, nie tyl-
ko fizycznej czy intelektualnej, ale i emocjonalno-spotecznej, w
czasie pierwszych lat zycia utatwia tym dzieciom prawidtowe
funkcjonowanie w systemie szkolnym i w zyciu spotecznym.

Podstawy prawne

Wychowanie przedszkolne w Polsce reguluja przepisy
ustawy o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 1991 roku (nowe-
lizowanej w 1996 r. i kolejnych latach - ostatnia zmiana
w2003 r.).

Wptyw na funkcjonowanie przedszkoli miata réwniez usta-
wa z 1990 roku o samorzadzie terytorialnym (z pézniejszymi
uzupetnieniami), ktéra spowodowata przekazanie przeszkoli
panstwowych gminom. Jako organ prowadzacy, gmina zaktada,
prowadzi, przeksztatca i likwiduje przedszkola. Zadaniem gmi-
ny jest prowadzenie publicznych przedszkoli, jak réwniez obo-
wigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci
szescioletnich. Gmina zapewnia warunki dziatania przedszkola,
wykonuje remonty oraz zadania inwestycyjne w tym zakresie,
zapewnia obstuge administracyjna i finansowa, wyposaza pla-
cowki przedszkolne w pomoce dydaktyczne i sprzet niezbedny
do petnej realizacji programéw, powierza nauczycielom sta-
nowiska dyrektoréw (w drodze konkurséw) oraz odwotuje ich,
zatwierdza roczne projekty organizacyjne przedszkoli po zaopi-
niowaniu ich przez kuratora o$wiaty. Nadzér pedagogiczny nad
dziatalnoscig przedszkoli sprawuje kurator oswiaty.



Przedszkola w Polsce - podstawowe dane
statystyczne

Stopien upowszechnienia wychowania przedszkolnego jest zrézni-
cowany i zalezy od kilku czynnikéw: od wieku dzieci, miejsca zamieszka-
nia (miasto, wie$) i regionu Polski.

Tablela 1. Liczba dzieci w placéwkach wychowania przedszkolnego na tysigc dzieci
w danym wieku

Wiek 1995/1996  2000/2001 2003/2004  2004/2005

3-6 lat 453 500 523 537
3-5 lat 272 327 357 382
6 lat 973 972 977 981

Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2004/2005, GUS

W roku szkolnym 2004/2005 do placéwek przedszkolnych uczeszczato
53,7% dzieci w wieku 3-6 lat. WskaZnik ten nie oddaje jednak realnej
sytuacji edukacyjnej matych dzieci. Wprowadzenie od 2004 roku
obowigzku edukacyjnego dla dzieci szeScioletnich  spowodowato
podwyzszenie wskaznika upowszechnienia wychowania przedszkolnego w
tej grupie wiekowej z 97,7% w roku szkolnym 2003/2004 do 98,1% w roku
szkolnym 2004/2005. Realny obraz popularnosci edukacji przedszkolnej
trafniej oddaja statystyki dla dzieci w wieku 3-5 lat. Zdaniem Jana
Herbsta wskaznik ten jest najpowszechniejsza, ogélnie uznang i budzaca
najmniej watpliwosci miarg poziomu rozwoju edukacji przedszkolnej
(Herbst, 2004). W roku szkolnym 2004/2005 wychowaniem przedszkolnym
objetych byto 38,2% dzieci 3-5-letnich. Mimo nieznacznych tendencji
wzrostowych w ostatnich latach (w roku szkolnym 1995/1996 wskaznik
ten wynosit 27,2%) poziom upowszechnienia edukacji przedszkolnej w
Polsce nadal jest jednym z najnizszych w krajach Unii Europejskiej.

Tabl. 2. Liczba placéwek wychowania przedszkolnego w miastach i na wsi

Wyszczeg6lnienie  1995/96 2000/01 2003/04 2004/05

placowki 20618 18003 16999 17299
miasta 6496 6765 6714 6824

wies 13672 11238 10285 10475
przedszkola 9350 8501 7865 7746

miasta 5625 5386 5201 5151

wies 3725 3115 2664 2595

oddziaty 11268 9502 9134 9553

przedszkolne

przy szkotach

podstawowych

Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2004/2005, GUS

Tendencje spadkowg wykazuje w ciggu ostatnich lat rowniez liczba pla-
cowek, zaréwno przedszkoli, jaki oddziatéw przedszkolnych przy szkotach
podstawowych, w miastach i na terenach wiejskich.
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Tablela 3. Liczba dzieci objetych edukacja przedszkolng w przedszkolach ioddziatach przedszkolnych

Wyszczegélnienie  1995/1996  2000/2001 = 2003/2004 = 2004/2005

dzieci w tysigcach 984,5 885,4 832,3 831,9
miasta 666,3 606,8 575,6 581,3
wies 318,2 278,6 256,7 250,6
dzieci wwieku 6 lat  537,2 451,6 397,9 384,2

W okresie ostatnich 10 lat odnotowuje sie w spadek liczby dzieci w przedszkolach, zaréwno w miastach,
jakina wsi.

Tabela 4. Liczba dzieci w placéwkach wychowania przedszkolnego wg wieku i miejsca zamieszkania

Wiek Liczba dzieci Liczba dzieci % Liczba dzieci % Liczba dzieci %
dziecka ogdtem we wszystkich we placéwkach w placéwkach
(populacja) placéwkach w miescie na wsi
przedszkolnych
3-6lat 1556733 813321 52,3 561638 66,2 251683 35,5
3-5lat 1149203 415 429 36,2 328534 50,2 86895 16,7
6 lat 407 530 397 892 97,6 233104 100 164788 87,8

Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2003/2004, GUS

Czynnikiem decydujgcym o uczeszczaniu do placéwek przedszkolnych jest miejsce zamieszkania. Czyn-
niki demograficzny i geograficzny w sposéb decydujacy wptywaja na dostepnosc edukacji przedszkolnej.
Wyrazne sg réznice w dostepie do placéwek przedszkolnych w duzych miastach i na obszarach wiejskich.
Organizowanie przedszkoli na niektdrych stabo zaludnionych obszarach wiejskich uniemozliwia zbyt mata
liczba dzieci i zbyt wysokie koszty utrzymania placéwek. Wskaznik upowszechnienia wychowania przed-
szkolnego w roku szkolnym 2003/2004 w miastach wynosit 66,2%, na wsi byt znacznie nizszy i wynosit
35,5%. W grupie dzieci w wieku 3-5 lat dostep do placéwek przedszkolnych bytjeszcze gorszy — w miastach
do przedszkoli uczeszczato 36,2% dzieci, natomiast na wsi zaledwie 16,7%.

Dane Herbsta dotyczace powszechnosci wychowania przedszkolnego wskazuja na pewng niepokojaca
tendencje (Herbst, 2004). W gminach wiejskich odsetek dzieci chodzacych do przedszkola od 1994 roku
praktycznie nie ulegtzmianie (a w wiejskich czeSciach gmin mieszanych nawet nieznacznie sie zmniejszyt).
Przedszkola funkcjonuja tylko w ok. 67% gmin wiejskich, na jedno miejsce w przedszkolu przypada ponad
piecioro dzieci w wieku przedszkolnym (w miastach wskaznik ten wynosi 2). W roku szkolnym 2003/2004 w
gminach wiejskich do przedszkola chodzito 19% dzieci w wieku 3-6 lat, a nieco ponad 14% w wieku 3-5 lat.
W wiejskich czesciach gmin wiejsko-miejskich wskaznik upowszechnienia edukacji przedszkolnej nie prze-
kraczat przecietnie 11% populacji dzieci w wieku przedszkolnym. Wsréd dzieci ponizej 6 roku zycia do
przedszkoli uczeszczato zaledwie 8%. W gminach miejskich do przedszkoli chodzito prawie 60% dzieci, w
tym dzieci w wieku 3-5 lat - 52%. W matych miasteczkach stanowiacych lokalne centra (miejskie czesci
gmin mieszanych) edukacja przedszkolna jest jeszcze w miare powszechna, takze dlatego, ze do przed-
szkoli uczeszczaja réwniez dzieci z okolicznych wsi.

Analiza dotyczaca sytuacji wychowania przedszkolnego w poszczegélnych wojewédztwach Polski wskazu-
je, iz wystepuje zréznicowanie regionalne w zakresie dostepu i upowszechnienia placéwek przedszkolnych.

Z danych zebranych w roku 2004 przez Herbsta wynika, ze w niektérych wojewédztwach, w zachodniej
czesci kraju wskazniki upowszechnienia wychowania przedszkolnego przekraczaty 60-70%, natomiast we
wschodnim i p6tnocno-wschodnim regionie kraju wskaznik upowszechnienia na wsi nie przekraczat 30%.



Tabela 5. Placowki przedszkolne w poszczegélnych wojewédztwach w latach 2002/2002 i
2004/2005

Wojewddztwo Liczba Liczba Liczba placéwek
przedszkoli przedszkoliw  przedszkolnych
w roku szkolnym  roku szkolnym  ogétem w
2001/2002 2004/2005 roku szkolnym

2004/2005

dolnoslaskie 524 493 1021

kujawsko-pomorskie | 327 312 816

lubelskie 343 336 1088

lubuskie 228 206 417

tédzkie 514 487 1046

matopolskie 796 795 1802

mazowieckie* 1036 1066 2443

opolskie 483 372 481

podkarpackie 430 413 1302

podlaskie 171 159 575

pomorskie 424 410 915

Slaskie 1258 1199 1199

Swietokrzyskie* 245 233 734

warmifnsko-mazurskie 258 237 652

wielkopolskie* 857 814 1580

zachodniopomorskie 281 251 616

Zrédto: Zestawienie wtasne na podstawie danych BDR GUS za rok szkolny 2004/2005 i danych
zebranych przez K. Kamiriskq za rok szkolny 2001/2002
* dane za rok szkolny 2003/2004

Z danych wynika, Ze istnieja wyrazne réznice w dostepie do edukacji przed-
szkolnej w zaleznosci od regionu. Najmniej placéwek przedszkolnych jest w woje-
wodztwach lubuskim, opolskim, podlaskim, zachodnio-pomorskim i warmirisko-
-mazurskim; najwiecej w wojew6dztwach mazowieckim, matopolskim, wielkopol-
skim i §laskim. W wiekszosci wojewddztw w ciggu ostatnich lat nastapit spadek
liczby przedszkoli (wyjatek stanowi wojewédztwo mazowieckie, gdzie zwiekszyta
sie liczba przedszkoli), rozwineta sie natomiast sie¢ oddziatow przedszkolnych
dla dzieci szescioletnich.

Najlepiej rozwinieta sie¢ przedszkoli istnieje w powiatach potozonych na Sla-
sku, Slasku Opolskim i w Matopolsce. Najgorsza sytuacja jest w powiecie suwal-
skim (ziemskim), gdzie nie ma anijednego przedszkola, a takze winnych rejonach
wojewddztwa podlaskiego, Pomorza Zachodniego i wojewédztwa lubuskiego. W
wojewddztwie podlaskim przedszkola sa tylko w 20 sposréd 118 gmin wiejskich
(wliczajac wiejskie czeSci gmin mieszanych).

W grupie dzieci w wieku 3-5 lat najwyzszy wskaznik uczeszczania do przedszko-
li odnotowuje sie¢ w wojewédztwach opolskim (49,9%) i Slaskim (45%), najnizszy
natomiast w wojew6dztwach Swietokrzyskim, warmifisko—-mazurskim, podkarpa-

ckim i podlaskim (ok. 25%).

Z podobng sytuacja spotykamy sie na tere-
nach wiejskich: w wojewédztwach opolskim i
Slaskim wskaznik upowszechnienia wychowa-
nia przedszkolnego wsréd 3-5-latkéw wynosi
odpowiednio 45% i 31,8%, a na Podlasiu, War-
mii i Mazurach, Pomorzu Zachodnim, w woje-
wodztwach kujawsko-pomorskim, lubelskim i
Swietokrzyskim nie przekracza 10%. Najgor-
sza sytuacja wystepuje w gminach wiejskich
wojewédztwa podlaskiego, gdzie do przed-
szkoli chodzi tylko 4% dzieci w wieku 3-5 lat.

W gminach wiejskich i wiejskich czesciach
gmin wiejsko-miejskich traktowanych tacznie
wskaznik upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej wsréd dzieci w wieku 3-5 lat nie prze-
kracza Srednio 12%.

W matych miasteczkach (do 5 tysiecy miesz-
kaficéw) jest juz prawie czterokrotnie wyzszy.
Najlepszy wynik osiggajg najwieksze miasta,
w ktérych do przedszkoli uczeszcza przecietnie
ponad potowa populacji dzieci w wieku 3-5 lat.

Prawie petna dostepnos¢ edukacji przed-
szkolnejdotyczytawrokuszkolnym2003/2004
tylko ostatniego rocznika przedszkolnego
(dzieci szescioletnich) i wynosita ogétem w
kraju 97,6%.

Niekorzystnym zjawiskiem w Polsce jest
niski poziom uczestnictwa w edukacji przed-
szkolnej dzieci w wieku 3-5 lat (ok. 30%), pod-
czas gdyw krajach Europy Zachodniej wskaznik
ten waha sie miedzy 70% a 100%. Ponadto wy-
stepuja ogromne dysproporcje w upowszech-
nieniu wychowania przedszkolnego miedzy
miastem a wsig. Do przedszkola uczeszczato
52,3% dzieci w wieku 3-5 lat mieszkajgcych
w miescie, natomiast dzieci mieszkajacych na
wsi - tylko 16,7%. (za: Oswiata i wychowanie w
roku szkolnym 2003/2004, GUS).



Prognoza demograficzna

Prognoza demograficzna dla Polski na lata 2003-2020

(GUS) w odniesieniu do populacji dzieci w wieku przed-
szkolnym przyjmuje wzrost liczby dzieci pomiedzy 3 a 6 rokiem
zycia o0 100 tysiecy w latach 2005-2010 oraz o kolejne 200 ty-
siecy do 2015 roku (Kaminska, 2003). Zapoczatkowany w 2006
roku proces wzrostu populacji dzieci w wieku przedszkolnym na
obszarze prawie catej Polski bedzie prawdopodobnie trwataz do
2015 roku. Na podstawie prognoz mozna wskazac juz teraz tere-
ny, na ktérych przyrost ludnosci bedzie znaczny.

Zdaniem Krystyny Kamiriskiej efektem prognozowanego du-
zego wzrostu liczby dzieci w wieku przedszkolnym powinno byé
przygotowanie odpowiedniej liczby miejsc w placéwkach przed-
szkolnych (Kaminska, 2003). Z biezacych analiz wynika, iz do-
stepnos¢ edukacji przedszkolnej dla dzieci do 5 roku zycia nie
jest wystarczajaca. Wzrost liczby dzieci zgodnie z prognozami
spowoduje niebawem wieksze zapotrzebowanie na miejsca w
przedszkolach, ale tez obnizenie wskaZznika upowszechnienia
wychowania przedszkolnego, jesli nie zostanie rozbudowana
sie€ placéwek edukacji przedszkolnej w catym kraju, szczegél-
nie na terenach wiejskich.

Przewidywany wzrost ludnosci powinien nastapi¢ w woje-
wédztwach pomorskim, wielkopolskim, lubuskim i lubelskim
oraz w duzej cze$ci wojewddztw matopolskiego i podkarpackie-
go. W niektérych z tych regiondw liczba dzieci w wieku przed-
szkolnym nie zmniejszy sie nawet po 2015 roku. Na podstawie
analizy szacunkowych danych wyraZznie widac, ze liczba dzieci
w wojewddztwie lubuskim, matopolskim i podkarpackim bedzie
stale powoli wzrastac. W tej sytuacji liczba dzieci pozostajacych
poza wychowaniem przedszkolnym nie tylko nie zmniejszy sie,
ale zacznie gwattownie rosnac po 2005 roku (Kamiriska, 2003).

Organizacja przedszkoli

Wychowanie przedszkolne obejmuje wspomaganie rozwo-

juiwczesna edukacje dzieci od 3 roku zycia do rozpocze-
cia nauki w klasie pierwszej szescioletniej szkoty podstawowej.
W szczegblnie uzasadnionych przypadkach do przedszkoli moga
byéprzyjmowanedzieciwwieku 2,5 lat. Wychowanie przedszkol-
ne organizowane jest w przedszkolach bedacych samodzielnymi
placéwkami lub w oddziatach przedszkolnych funkcjonujacych
przy szkotach podstawowych (tzw. klasach zerowych). Uczesz-
czanie do przedszkola jest prawem kazdego dziecka, jedynie
dzieci szescioletnie majg ustawowe prawo do rocznej edukacji
przedszkolnej przygotowujacej je do podjecia nauki w szkole
podstawowej. Umozliwienie dzieciom korzystania z tego pra-
wa jest obowigzkiem samorzadéw lokalnych (gmin). Obecnie z

mozliwosci rocznego przygotowania przedszkolnego, zaréwno
w przedszkolach, jakioddziatach przedszkolnych, korzysta 97%
szesciolatkow.

Ustawa o systemie oSwiaty z 1991 roku wprowadzita pojecia
szkolnictwa publicznego i niepublicznego, w tym réwniez po-
jecia przedszkola publicznego i niepublicznego, oraz okresla
zasady ich funkcjonowania. Przedszkola dziela sie na publiczne
i niepubliczne. Przedszkola publiczne sg zarzadzane i finanso-
wane przez gminy. W kosztach utrzymania przedszkoli uczest-
nicza réwniez rodzice dzieci, ptacac za pobyt dzieci przekracza-
jacy piec godzin dziennie oraz pokrywajac koszty wyzywienia.
Przedszkole jest ustawowo zobowigzane do zapewnienia dzie-
cku bezptatnego, co najmniej pieciogodzinnego nauczaniaiwy-
chowania w ciagu dnia.

Przedszkola niepubliczne moga by¢ zaktadane i prowadzo-
ne przez osoby prawne i fizyczne po ich wpisaniu do ewidencji
wtasciwego kuratora. Kurator sprawuje tez nadzér pedagogicz-
ny. Placéwki te sa finansowane gtéwnie przez rodzicéw. Przed-
szkole prowadzone przez osobe fizyczng moze ubiegac sie o
status przedszkola publicznego, a nastepnie o dofinansowanie
swojej dziatalnosci z budzetu gminy.

Przedszkola niepubliczne zobowiazane s3 do:

* Realizacji podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego okreslonej przez ministra wtasciwego do spraw o$wia-
ty i wychowania

* Organizowania pracy wychowawczo-dydaktycznej i opie-
kuiczej na podstawie wybranego programu wychowania
przedszkolnego. (Przedszkole moze realizowac takze pro-
gram autorski po uzyskaniu pozytywnej opinii mianowa-
nego nauczyciela przedszkola, posiadajacego wyzsze wy-
ksztatcenie. Program przygotowany przez nauczyciela do
uzytku w danym przedszkolu dopuszcza dyrektor placéwki
po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej).

W roku szkolnym 2003/2004 dzieci uczeszczajace do niepublicz-
nych przedszkoli stanowity 5,72% og6tu dzieci uczestniczacych
w edukacji przedszkolnej. Do 806 przedszkoli i 199 oddziatéw
przedszkolnych w niepublicznych szkotach podstawowych cho-
dzito 47 570 dzieci. Wiekszos¢ przedszkoli tego typu byta pro-
wadzona przez organizacje wyznaniowe i osoby fizyczne.

Z dostepnych danych wynika, ze liczba przedszkoli niepub-
licznych systematycznie wzrasta, podobnie jak i liczba dzieci
w tych placéwkach.

W roku 1994 w kraju funkcjonowaty 292 placéwki i uczeszcza-
to do nich 16 108 dzieci, w roku 2003 liczba placéwek wzrosta do
9011 korzystato z nich 41 671 dzieci. Liczby te wyraZnie $wiad-
czg o wzro$cie zainteresowania przedszkolami niepublicznymi.

W roku szkolnym 2002/2003 przedszkola niepubliczne stano-



wity 11,2% og6tu przedszkoli, uczeszczato do nich 6,4% ogétu
przedszkolakéw.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze do przedszkoli niepublicznych na-
dal uczeszcza niewielki (6,4) procent dzieci. Przyczyng tak
matej popularnosci tego typu placéwek sa przede wszystkim
stosunkowo wysokie optaty, ograniczajace dostep do nich dzie-
ciom z ubozszych rodzin. Przedszkola niepubliczne wzbogacaja
oferte edukacyjna kierowang do matych dzieci i ich rodzicéw,
realizuja ciekawe programy autorskie. Szybciej reaguja na po-
trzeby i oczekiwania rodzicéw i ich dzieci - staraja sie poszu-
kiwaé nowych form organizacyjnych i metod pracy. Wzmozona
aktywnos¢ przedszkoli niepublicznych w tym zakresie wywotuje
czesto potrzebe podobnych dziatari w przedszkolach samorza-
dowych.

Dzieci niepetnosprawne od 3 roku zycia do czasu rozpo-
czecia nauki szkolnej (w wieku 7 lat), nie dtuzej jednak niz do
10 roku zycia, moga uczeszczac do przedszkoli specjalnych lub
integracyjnych. Wychowanie przedszkolne dzieci niepetno-
sprawnych umystowo nie jest obowiazkowe, jest to jedynie pra-
wo, zktérego moga one skorzystac. W przedszkolach specjalnych
wykorzystuje sie programy zalecane przez MEN dla przedszkoli
powszechnych. Inaczej jest jedynie w wypadku przedszkoli dla
dzieci uposledzonych umystowo, niestyszacych oraz z uposle-
dzeniami sprzezonymi.

0d 1993 roku - zgodnie z zarzgdzeniem MEN - oprécz przed-
szkoli specjalnych sg organizowane przedszkola oraz oddziaty
integracyjne, w ktorych dzieci niepetnosprawne przebywaja ra-
zem z dzie¢mi o prawidtowej dynamice rozwoju.

Wymienione placowki - przedszkola i oddziaty przedszkolne,
w tym przedszkola z oddziatami integracyjnymi i przedszkola
specjalne, to jedyne w Polsce formy organizacyjne wychowania
przedszkolnego. Trzeba podkresli¢, ze nie istniejq alternatywne
formy organizacyjne edukacji matych dzieci. Sporadycznie - w
zwiazku ze zmniejszajacy sie, gtéwnie z przyczyn ekonomicz-
nych, liczba przedszkoli - podejmowane sg lokalnie, szczegdlnie
na wsi, proby organizowania skréconych form, takich jak klubiki
dzieciece czy osrodki przedszkolne. Inicjatorami i organizato-
rami sg tu wspélnie zgminami fundacje i stowarzyszenia.

Cele edukacji przedszkolnej i programy
nauczania

W krajach Unii Europejskiej wystepuja trzy gtéwne mo-
dele programéw edukacyjnych skierowanych do dzieci w okresie
wczesnego dziecifistwa (Kamerman, 2001):

1.programy skierowane do pracujacych rodzicéw matych
dzieci, uwzgledniajace codzienng prace w ciggu catego
roku, przewidziane na okres 1-3 lat, oferowane przez sektor

opieki spotecznej (np. Dania, Szwecja);

2. programy edukacji przedszkolnej dla dzieci ponizej 3 roku
zycia badZ od 2-3 roku zycia do rozpoczecia nauki w szkole,
oferowane przez system edukacji lub r6zne organizacje (np.
Francja lub Wtochy);

3.programy zmierzajace do integracji dwéch réwnolegtych
systeméw opieki i edukacji (np. Wielka Brytania).

Celem tych programéw jest wspieranie jednoczes$nie i eduka-
cji,ispotecznych potrzeb zaréwno matych dzieci, jakiich rodzin.
W krajach europejskich wystepuje duze zr6znicowanie w zakre-
sie programow edukacji przedszkolnej. Okreslenie ,program”
uzywanejest zjednej strony w dokumentach sektora opieki spo-
tecznej lub edukacji, z drugiej strony pojecie to odnosi sie do
wielu propozycji pracy z matymi dzie¢mi finansowanych przez
rzady poszczegblnych krajéw, jak tez liczne organizacje poza-
rzagdowe zajmujace sie wczesng edukacjg. Duza réznorodnosé
wystepuje takze w zakresie okreslania podstawowych standar-
dow jakosci edukacji przedszkolnej. Zwiazane jest to z opraco-
wywaniem narodowych programéw wychowania przedszkolne-
go. Na podstawie programéw paristwowych pracujg przedszkola
w Wielkiej Brytanii, Hiszpanii, Francji i Finlandii (sze$ciolatki).
W innych krajach - takich jak Austria, Belgia, Dania, Wtochy,
Niemcy, Irlandia - placéwki przedszkolne dziataja, opierajac sie
na dokumentach sektora socjalnego (Act of Social Sernice - requ-
lacje prawne dotyczace polityki spoteczneji pracy socjalnej).

Z zatozeri pracy przedszkola jako instytucji, zawartych w pro-
gramach wychowania przedszkolnego, wynika, ze przedszko-
le ma tworzy¢ sprzyjajace warunki do prawidtowego rozwoju
dziecka - wspomagac i stymulowac ten rozwéj we wszystkich
dziedzinach, wykorzystujac wrodzony potencjat i mozliwosci
rozwojowe dziecka, jak réwniez kompensowac skutki trudnych
warunkéw zyciowych.

Instytucjonalne wychowanie przedszkolne powinno miedzy
innymi sprzyja¢ ogélnemu rozwojowi matego dziecka, zapobie-
ga¢ ewentualnym nieprawidtowosciom w tym zakresie, jak tez
korygowac wszelkie zaburzenia.

W literaturze pedagogicznej i psychologicznej eksponuje sie
problem jakosci przedszkola jako srodowiska wychowawczego
matego dziecka. Matgorzata Karwowska-Struczyk podkresla, ze
programy edukacyjne o wysokiej jakosci odgrywajg wazng role
w rozwoju i karierze zyciowej dzieci, ktére biorg w nich udziat
(Struczyk, 2000).

Programy przedszkolne muszg odpowiadac potrzebom i wtas-
ciwosciom rozwojowym dziecka w wieku przedszkolnym, jego
zainteresowaniom i cechom myslenia.

Wedtug Krystyny Lubomirskiej w edukacji najmtodszych dzie-
ciwyréznia sie trzy powigzane ze soba rodzaje celéw:

* rozwijanie cech podstawowych - poczucia wtasnej wartosci



(wiary w siebie, Swiadomosci siebie), ciekawosci oraz nie-
zaleznos$ci emocjonalnej;

e stymulowanie szeroko pojetego rozwoju w takich obsza-
rach, jak komunikowanie sie, wyobraznia i kreatywnos¢,
zdolnos$ci rozumowania, rozwiagzywanie probleméw, samo-
dzielnos¢, umiejetnos¢ zabawy i pracy, umiejetnos¢ poszu-
kiwania;

e przyswajanie konkretnej wiedzy i umiejetnosci, ktére stuza
szeroko pojetemu rozwojowi i budowaniu $wiadomosci sie-
bie (Lubomirska, 2003, 5.196).

Hanna Komorowska podzielita cele programowe na:

¢ globalne - kiedy rezultaty ksztatcenia wyznaczone sa w
sposéb orientacyjny, nie prébuje sie przektadac kazdego z
nich na konkretne zachowania;

e behawioralne - takie ujecie celéw, ktére pozwala tatwo
stwierdzi¢, czy zostaty one osiggniete;

* rozwojowe — proces formutowania celéw odbywa sie po eta-
pie diagnozy mozliwosci, zdolnosci dziecka, zamiast szcze-
g6towych tresci zaktada sie doswiadczenia edukacyjne;

 ekspresywne - nie wyznacza sie efektéw, osiagniecia ce-

6w, wazne jest poddawanie uczacych sie pewnym bodZcom

isytuacjom (Komorowska, 1995, s. 26-27).

Karwowska-Struczyk dokonata analizy celéw programowych

w funkcjonujacych programach przedszkolnych. Zwrécita

uwage na ogélnikowosé, niejasnos¢, niescistosc i nieprecy-

zyjnosc¢ jezyka i aparatury pojeciowej uzywanej w progra-
mach, co powoduje podobieristwo wszystkich programéw
na poziomie celéw ogélnych. W analizowanych programach
formutuje sie cele globalne i dtugoterminowe (Karwowska-

-Struczyk, 2003). Zdaniem Karwowskiej-Struczyk autorzy

programéw, poprzez uzywanie konkretnych pojec, przyj-

muja dwie postawy:

romantyczna - ktadaca nacisk na wspomaganiei ukierunko-

wywanie rozwoju, wspomaganie rozwoju dziecka w zakresie

jego wrodzonych mozliwosci twérczych, rozbudzanie wiary
dziecka we wtasne sity;

wyrazajaca zamiary ucywilizowania dziecka, by sprostato

wymaganiom kultury, wjakiej zyje — poprzez przygotowanie

do zycia w grupie, przygotowanie do szkoty, ksztattowanie
postawy kreatywnej, osiggniecie dojrzatosci szkolnej.

Karwowska-Struczyk zwraca uwage, ze oba te podejscia maja
charakter zachowawczy — prowadza do zachowania istniejgcych
juz wartosci, nie biorg pod uwage takze kontekstéw rozwoju
(Karwowska-Struczyk, 2003, 5.68).

Martin Woodhead, opierajac sie na analizach systeméw edu-
kacji przedszkolnej Francji, Kenii, Indii i Wenezueli, wskazat
na koniecznos¢ tworzenia programéw edukacji we wczesnym

dziecifstwie, ktérych podstawa bytyby doswiadczenia dziecka
w rodzinie i najblizszej spotecznosci, i ktére uwzgledniatyby
mozliwosci wiekowe, poziom rozwoju we wszystkich dziedzinach,
jaktez spoteczny kontekst tego rozwoju, role dziecka, jego zwigzki
zrodzing i spoteczeristwem (Woodhead, 1998).

Cele wychowania przedszkolnego powinny opisywac poza-
dane efekty tego etapu edukacji, innymi stowy opisywac wy-
niki czynnosci lub proceséw rozwojowych. Zbyt abstrakcyjnie
sformutowane moga zosta¢ odrzucone przez nauczycieli jako
niemozliwe do osiagniecia, natomiast zbyt konkretne - spro-
wadzajg dziatania nauczycieli do opisu codziennych czynnosci
(Brariska i Usielska-Ptaszek, 2001).

Cel edukacji przedszkolnej sformutowany zostat w podsta-
wie programowej wychowania przedszkolnego okreslonej przez
MENiS w rozporzadzeniu z dnia 26 lutego 2002 roku w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkét. Zgod-
nie z tym dokumentem celem wychowania przedszkolnego jest
L~wspomaganie i ukierunkowywanie rozwoju dziecka zgodnie z
jego potencjatem i mozliwosciami rozwojowymi w relacjach ze
srodowiskiem spoteczno-kulturowym i przyrodniczym”.

Wynikajace z powyzszego celu zadania, dostosowane do po-
trzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka, nauczyciel realizuje
w ramach nastepujacych obszaréw edukacyjnych: poznawanie
i rozumienie siebie i $wiata, nabywanie umiejetnosci poprzez
dziatanie, odnajdywanie swego miejsca w grupie réwiesniczej,
wspélnocie, budowanie systemu wartosci. Powszechne jest
przekonanie autoréw programéw, ze w pracy przedszkola tatwiej
jestokresla¢ szczegdtowe cele konkretnych form pracy z dzie¢mi
(zabawa, zajecia) niz cele szczegbtowe dotyczace wiekszych ob-
szaréw dziatan, wynikajace z celéw ogélnych. Biorgc pod uwa-
ge dynamiczne zmiany dokonujace sie w rozwoju dziecka, jako
bardziej realne i przydatne proponuje sie wyznaczanie zadan
odnoszacych sie do poszczegélnych dziedzin czy tez obszaréw
jego aktywnosci, do ksztattowania i doskonalenia umiejetnosci
dziecka.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli i oddziatéw przedszkolnych w szkotach podstawo-
wych okresla funkcje przedszkola wobec dzieci i rodzicéw. Pla-
céwki przedszkolne zapewniajg opieke, wychowanie i uczenie
sie w atmosferze akceptacji i bezpieczerstwa. Tworzg warunki
umozliwiajace dziecku osiggniecie ,gotowosci szkolnej”. Wo-
bec rodzicéw przedszkola petnig funkcje doradcza i wspierajgca
dziatania wychowawcze:

* pomagajg w rozpoznawaniu mozliwosci rozwojowych dzie-

cka i podjeciu wczesnej interwencji specjalistycznej;

* informuja na biezaco o postepach dziecka;

* uzgadniaja wspélnie z rodzicami kierunki i zakres zadan



realizowanych w przedszkolach i oddziatach przedszkolnych.
Przedszkola petnia jednoczesnie funkcje opiekuncze, wycho-
wawcze i dydaktyczne, sg uzupetnieniem wychowawczych od-
dziatywan rodziny. 0Odgrywaja réwniez wazna role w kompenso-
waniu brakéw srodowiskowych dzieki realizowaniu wielu zadan
dydaktycznych, ktérych celem jest wspieranie rozwoju dzieci i
ich przygotowanie do podjecia nauki szkolnej.

Programy w praktyce

Nauczyciele przedszkoli moga wybraé program z propo-
zycji podanych wwykazie programéw wychowania przed-
szkolnego lub tez opracowaé program autorski.

Obecnie do dyspozycji nauczycieli przedszkoli sg 42 progra-
my, ktére uzyskaty akceptacje ministerstwa i zostaty dopusz-
czone do stosowania. Tworzenie nowych, autorskich programéw
wychowania przedszkolnego stato sie w ostatnich latach prak-
tyka powszechna. Tylko cze$¢ z nich ma charakter catosciowy i
odnosi sie do wszystkich sfer funkcjonowania matego dziecka
(np. edukacja spoteczno-moralna, przyrodnicza, zdrowotna, w
zakresie mowy i myslenia, w zakresie przygotowania do czyta-
nia i pisania), pozostate dotycza wybranych aspektéw pracy z
dzieémi (np. praca wytacznie z dzieémi szescioletnimi, program
edukacji matematycznej, program nauczania jezyka angielskie-
go, wspomagania aktywnosci twérczej).

Tak bogata oferta programéw przedszkolnych ma zaréwno
pozytywne, jak i negatywne skutki. Z jednej strony nauczyciele
moga korzystac z réznych programéw i wybierac te najbardziej
im odpowiadajace pod wzgledem zakresu tresci i ich organiza-
cji, zdrugiej strony tak duza liczba programéw powoduje bardzo
czesto trudnosci zich wyborem. Szeroko zakrojona akcja promo-
cyjna poszczegblnych programéw prowadzona przezich autoréw
(najczesciej razem z promocja podrecznikéw) pogtebia poczucie
dezorientacji wsréd nauczycieli. Rzeczowa analiza wartosci
programéw przedszkolnych mozliwa jest tylko podczas pracy z
nimi, wymaga wiec czasu i naktadéw finansowych zwigzanych
z koniecznos$cig zakupu stosownych podrecznikéw. W praktyce
wiec nauczyciele z dtugiej listy dopuszczonych programéw wy-
bieraja piec, szeS¢ najbardziej popularnych i sprawdzonych w
réznych regionach kraju.

W zakresie programowym istnieje wiele przyktadow alterna-
tywnej edukacji. Po dtugoletnim okresie jednolitych, okreslo-
nych urzedowo programéw przedszkolnych, w latach dziewigé-
dziesigtych XX wieku nastapita prawdziwa eksplozja zaintere-
sowania programami przedszkolnymi znanymi i realizowanymi
z powodzeniem w krajach Europy Zachodniej, a nieobecnymi w
polskiej pedagogice przedszkolnej. Nauczyciele przedszkoli za-
czeli korzysta¢ w swojej pracy z dzie¢mi z doswiadczeri przed-

szkoli pracujacych na podstawie koncepcji Marii Montessori,
Rudolfa Steinera (przedszkola waldorfskie) i innych.

Czesto traktuja te rozwiazania wybidrczo i tworza wtasne
dostosowane do potrzeb swojego $rodowiska. Oryginalna pro-
pozycja programowo-metodyczng jest tzw. Wroctawska Szkota
Przysztosci, ktéra wykorzystuje autorski model projektowanych
okazji edukacyjnych. W odniesieniu do wychowania przedszkol-
nego propozycja tego projektu wybiega poza tradycyjny para-
dygmat poznawczy, promuje hasto edukacji z wyobraznia.

Celem Szkoty jest przygotowywanie do wymagan przyszto-
$ci, umozliwienie dzieciom podejmowania réznorodnych form
aktywnosci: spontanicznej, inspirowanej i kierowanej. Stuza
temu: odpowiednie zaprojektowanie przestrzeni edukacyjnej i
wykorzystanie bogactwa naturalnych materiatéw Swiata przy-
rody, projektowane okazje edukacyjne jako specyficzny sposéb
pracy z dzie¢mi oparty na metodzie zadaniowej, sprzyjajacej
twérczemu rozwigzywaniu probleméw oraz metodyczne po-
rzadkowanie wiedzy, wielorakie zajecia warsztatowe, a takze
realizacje ekologiczne, spoteczne, kulturalne. Program Szkoty
umozliwia uczenie sie poprzez odkrywanie i podejmowanie réz-
norodnych form dialogu zaréwno o problemach lokalnych, jaki
globalnych.

Aktualne tendencje w systemie
wychowania przedszkolnego w Polsce

0d kilku lat obserwuje sie spadek liczby dzieci
w przedszkolach wywotany nastepujacymi czynnikami:

e spadkiem demograficznym liczby dzieci,

* wzrostem stopy bezrobocia,

* pogorszeniem sytuacji materialnej niektérych rodzin,

* przeniesieniem cze$ci oddziatéw zeréwkowych do szkét
podstawowych,

* migracjg ludnos$ciw obrebie miasta (czynnik ten miatwptyw
na konkretne placéwkiw obrebie niektérych dzielnic w mia-
stach).




Zgodnie ze Strategig Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013
(sierpiefi 2005) wychowanie przedszkolne jest traktowane jako
podstawa do nabywania umiejetnosci na wyzszych szczeblach
edukacji.

Planowane zmiany w zakresie edukacji przedszkolnej maja na
celu zwiekszenie dostepu do edukacji przedszkolnej i wyréwny-
wanie szans edukacyjnych dzieci. Nalezy dazy¢ do wprowadze-
nia alternatywnych form edukacji przedszkolnej, ktére pozwola
na zmniejszenie zbednych obcigzen organizacyjnych i finanso-
wych oraz zapewnienie dobrej jakosciowo edukacji zwigzanej ze
srodowiskiem zycia dziecka. Istotne jest réwniez angazowanie
rodzicéw w proces wychowawczy, co utatwia organizacje pracy
przedszkoli, podnosiich efektywnos¢i stanowi element szeroko
rozumianej edukacji ustawicznej.

Waznym zadaniem pierwszego etapu ksztatcenia jest zapew-
nienie tagodnego przejscia dzieci od edukacji przedszkolnej
organizowanej w formach zabawowych do edukacji szkolnej za-
daniowej, a nastepnie przedmiotowej.

W obrebie tego dziatania proponowane sg nastepujace zadania:
1. Wprowadzenie nowych form organizacyjnych wychowania
przedszkolnego: filie przedszkoli, grupy przedszkolne (dla
dzieci w wieku 3 i 4 lat, grupa nie wieksza niz 10 dzieci)
prowadzone przez jednego nauczyciela; mozliwos¢ indywi-
dualnych zajec¢ przedszkolnych dla dzieci, ktére nie moga
uczeszczac do przedszkola.

2. Samodzielne grupy przedszkolne tworzone przez gminy na
terenie mozliwie bliskim miejsca zamieszkania dzieci, na
wniosek rodzicéw oraz po zapewnieniu przez nich warun-
kow lokalowych do prowadzenia zajec.

3. Objecie dzieci piecioletnich rocznym obowigzkowym wy-
chowaniem przedszkolnym lub tez przyznanie tym dzie-
ciom prawa do rocznego wychowania przedszkolnego;
gminy bytyby zobowigzane do zapewnienia realizacji tego
uprawnienia.

4. Decyzja o obnizeniu wieku rozpoczecia obowigzku szkolnego
do 6 lat oraz pytanie, wjaki sposéb wptynetoby to na struktu-
re systemu szkolnego, wymagaja pogtebionych badan i pub-
licznej debaty - te wtasnie dziatania przyjmuje sie w strategii
(ewentualne wdroZenie wcze$niejszego obowiazku szkolnego
nalezy podzieli¢ na etapy, ze wzgledu na skumulowanie sie
dwéch rocznikéw - szesciolatkéw i siedmiolatkéw).

Projekt programu operacyjnego , Wyksztatcenie i kompe-
tencje” Narodowy Plan Rozwoju na lata 2007-2013 (wersja z
12 wrze$nia 2005 r.) wérdd priorytetéw zaktada upowszechnie-
nie wysokiej jakosci edukacji przedszkolnej oraz wzmocnienie
pierwszego etapu edukacji.

Celem dziatan jest:

* zwiekszenie liczby dzieci objetych edukacja przedszkolna;

* zapewnienie wysokiej jakosci edukacji wspierajacej indywi-
dualny rozwéj dzieciiich przygotowanie do nauki szkolnej;

e przekonanie spoteczeristwa o znaczeniu edukacji przed-
szkolnej dla edukacyjnego i spotecznego rozwoju dziecka.

Dziatania te dotycza:

- upowszechnienia edukacji przedszkolnej (takze jej alterna-
tywnych form) i wzmocnienia edukacji wczesnoszkolnej,
miedzy innymi szkolenia kadry, wyposazenia, wymiany do-
Swiadczen, dowozu dzieci;

- promowania innowacyjnych rozwigzan organizacyjnych i
metodologicznych;

- prowadzenia dziatan o charakterze informacyjno-promocyj-
nym wskazujacych korzysci uczestnictwa dzieci w edukacji
przedszkolnej, adresowanych w szczegélnosci do sSrodowisk
0 najnizszym wskazniku upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej.

Spodziewane rezultaty:

* zapewnienie dzieciom w wieku 3-5 lat mozliwosSci uczestni-
ctwa w edukacji przedszkolnej;

* przygotowanie warunkéw wprowadzenia obowiagzku eduka-

cji przedszkolnej pieciolatkow;

zapewnienie tagodnego przejscia dzieci z edukacji przed-

szkolnej do edukacji szkolnej;

podniesienie $wiadomosci spotecznej dotyczacej wagi

wczesnej edukacji w rozwoju dziecka;

zwiekszenie aktywnos$ci podmiotéw odpowiedzialnych za

prowadzenie edukacji przedszkolnej;

skuteczne wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci i mto-

dziezy pochodzacych z réznych Srodowisk i przeciwdziata-

nie zjawiskom segregacji uczniéw w szkole, w miejscu za-
mieszkania, w zaleznosci od statusu rodzinyi dotychczaso-
wych osiagniec.

Powyzsze dziatania realizuje sie poprzez nastepujace zadania:
1. Wprowadzenie od 1 wrze$nia 2004 roku ustawowego obo-

wigzku rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci
szescioletnich.

2.Tworzenie warunkéw prawno-organizacyjnych i spotecz-
nych dla stopniowego upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej.

3.Zapewnienie ciggtosci programowej w edukacji dzieci w wie-
ku 3-10 lat (podstawa programowa edukacji elementarnej).

Instrumenty realizacji:

* przyjecie nowej koncepcji edukacji elementarnej, zapew-
niajacej spéjnos¢ i ciagtos¢ oddziatywan edukacyjnych
wychowania przedszkolnego i ksztatcenia zintegrowanego,
okreslenie warunkéw jej realizacji oraz podstawy progra-
mowej tej edukacji;



Nowe wytyczne programowe w Portugalii
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Aby przeciwdziata¢ poczuciu izolacji u wielu nauczycieli przedszkolnych, a takze stworzy¢ im mozliwo$¢ podnoszenia
kwalifikacji oraz zmniejszy¢ przepas¢ oddzielajaca przedszkole od szkoty podstawowej, Ministerstwo Edukacji zdecydowato
sie wprowadzi¢ nowe wytyczne programowe, ktére majg na celu podniesienie jakosci pracy pedagogicznej w placéwkach przed-
szkolnych (jardim de infancia) dla dzieci w wieku 3-6 lat. Po wstepnych konsultacjach z wieloma zainteresowanymi stronami
zdecydowano, ze nowy program musi sie opierac¢ na zatozeniu, iz edukacja przedszkolna to pierwszy etap nauki, ktora trwa
przez cate zycie. Przyjeto, ze program powinien podkresla¢ podmiotowosc¢ dziecka i wykorzystywac nowatorskie metody zajeé
dydaktycznych. Ponadto ma zachowywac réwnowage miedzy mozliwosciami kadrowymi a wymaganiami profesjonalizmu, mie-
dzy obowigzkami dorostych a osiggnieciami dzieci oraz miedzy ogélnie przyjetymi kryteriami pracy pedagogicznej a swobodg
dziatania nauczycieli.

Oficjalne ukazanie sie drukiem w roku 1996 Curricular Guidelines for Pre-School Education (Wytycznych programowych eduka-
¢ji przedszkolnej) poprzedzone zostato dtugimi dyskusjami, ktére doprowadzity do opracowania trzech wstepnych wersji pub-
likacji. Wersje pierwsza przeanalizowali partnerzy instytucjonalni, czyli regionalne wtadze oswiatowe, generalny inspektor
oswiaty, placowki ksztatcenia nauczycieli, stowarzyszenie nauczycieli, zwigzek zawodowy nauczycieli, stowarzyszenie pra-
cownikow o$wiaty niepublicznej i komitety rodzicielskie. Ich uwagi postuzyty do zredagowania drugiej wersji, ktora przejrzeli,
wyprébowali i skomentowali nauczyciele przedszkolni podzieleni na grupy. Niektdre z grup spotykaty sie nieformalnie w celu
omowienia wytycznych, podczas gdy inne braty udziat w pracach studyjnych stuzacych przeszkoleniu i przygotowaniu kadry do
praktycznej realizacji programu. Uwagi nauczycieli uwzgledniono w trzeciej wersji wytycznych, ktéra stata sie podstawa wersji
ostatecznej.

Wytyczne programowe nie stanowia listy celéw dydaktycznych do osiggniecia, a jedynie maja stuzy¢ pomoca nauczycielom.
Wytyczne zwracajg jednak uwage na koniecznosc przestrzegania kilku podstawowych zasad, a mianowicie:

- procesy rozwoju i uczenia sie dziecka sa Scisle ze sobg zwigzane;

- dziecko jest podmiotem w procesie edukacji; trzeba docenic to, co dziecko wie i wykorzystac te wiedze w celu umozliwienia

mu zdobycia nowych informacji i doswiadczen;

- powinno sie stosowac catosciowe podejscie i zintegrowane metody pracy, taczace rézne obszary nauczania;

- uwzglednienie indywidualnych potrzeb kazdego dziecka oznacza koniecznos¢ zréznicowania metod dydaktycznych i ko-

nieczno$c takiego wspétdziatania dzieci, by kazde z nich odniosto korzys¢ z pracy w grupie.

Te zasady nalezy wzia¢ pod uwage przy tworzeniu programu pracy placéwek, ktéry ponadto powinien uwzgledniaé: 1) ogélne
cele wymienione w ustawie o edukacji przedszkolnej, 2) organizacje placowki, w tym pomieszczenia, sposéb funkcjonowania
i kontekst spoteczny, 3) szczegélne obszary nauczania wymagajace od nauczycieli starannego planowania i oceny, takie jak:
rozwéj indywidualny i spoteczny dziecka, umiejetnosc wyrazania emocji, umiejetnosci werbalne i znajomos¢ Swiata.

Opracowanie programu placowki nalezy do wspélnych zadan nauczycieli, dzieci, rodzicéw i spotecznosci lokalnej. Ewaluacja
programu i sposobu jego realizacji powinna odbywac sie regularnie. W tym celu nalezy wykorzystac autoewaluacje i ewaluacje
zespotowg nauczycieli, a takze oceny wystawione przez wizytatoréw oSwiaty i przedstawicieli rady programowej przedszkola.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:
Box 3.12 Providing Curricular Guidance in Portugal, Starting Strong: Early Childhood Education and Care © 2001 OECD Wszelkie
prawa zastrzezone.

© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieciim. J.A. Komenriskiego do polskiego wydania. Za jako$¢ polskiego przektadu ijego zgodnosé
zoryginatem odpowiada Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego.
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* przygotowanie propozycji modelowych rozwigzan organiza-
cyjnych umozliwiajgcych rozwijanie edukacji elementarnej
w Srodowiskach wiejskich (np. osrodkéw edukacji elementar-
nej), w Srodowiskach o szczegélnych warunkach demogra-
ficznych i geograficznych;

e opracowanie koncepcji programowej ksztatcenia i dosko-
nalenia nauczycieli w zakresie edukacji elementarnej.

N
Koalicje na rzecz Rozwoju

i Opieki nad Matymi

Dzie¢mi )

W Anglii na szczeblu lokalnym funkcjonuja tzw. Koali-
cjenarzecz RozwojuiOpieki nad Matymi Dzie¢mi (Early Years
Development and Childcare Partnerships — EYDCP), ktérych
celem jest zapewnienie opieki oraz ogélnodostepnej edu-
kacji dla dzieci w wieku 3-4 lat. W sktad Koalicji wchodza
przedstawiciele sektora budzetowego, prywatnego i poza-
rzadowego, przedstawiciele lokalnych wtadz oswiatowych,
zdrowia i polityki spotecznej, pracodawcy, nauczyciele, do-
radcy oraz rodzice. Cztonkowie Koalicji s wolontariuszami.
Ich zadanie polega na ocenie ustug opiekuriczo-wychowaw-
czych $wiadczonych na danym terenie oraz na zgtaszaniu
propozycji dotyczacych dalszego rozwoju tych ustug. We
wspétpracy z lokalnymi wtadzami oswiatowymi kazda Ko-
alicja sporzadza co roku ,Plan rozwoju i opieki nad maty-
mi dzie¢mi”. Plany te sg powigzane z opracowywanymi na
szczeblu centralnym prognozami dotyczacymi liczby miejsc
potrzebnych w placéwkach oswiatowych dla dzieci w wieku
3-4 lat; musza tez zawierac propozycje rozwoju tych placé-
wek na danym terenie. Opréocz kwestii jakosci, dostepnosci
i przystepnosci finansowej ustug, plany uwzgledniaja kwe-
stie dostepu rodzicéw do informacji w ramach lokalnego sy-
stemu informacji o ustugach opiekuiczo-wychowawczych.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku an-
gielskim pod tytutem:

Box 3.7 Early Years Development and Childcare Partnerships
in England, Starting Strong: Early Childhood Education and
Care © 2001 OECD Wszelkie prawa zastrzezone.

© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego
do polskiego wydania. Za jakos¢ polskiego przektadu i jego
zgodnosc z oryginatem odpowiada Fundacja Rozwoju Dzieci

MENiS w ramach Sektorowego Programu Operacyjnego Roz-
wéj Zasobéw Ludzkich 2004-2006 (fundusze strukturalne)
ogtosito konkurs dla organizacji pozarzadowych, jednostek
samorzadu terytorialnego, szkét wyzszych na dofinansowanie
realizacji projektow ,Alternatywne formy edukacji przedszkol-
nej”. Wybrane w drodze konkursu organizacje beda wdrazaty
opracowane projekty w 11 wojewddztwach, w gminach wiej-
skich, w ktérych nie funkcjonuja przedszkola.

Koricowym efektem realizacji projektu bedzie wypracowanie
modelu alternatywnych form edukacji przedszkolnej dla dzieci
3-5-letnich, uwzgledniajacych miejscowe uwarunkowania, ak-
ceptowanych przez srodowiska lokalne i zapewniajacych dobrg
jakosciowo edukacje. Zaktada sie, ze tak opracowane formy or-
ganizacji edukacji przedszkolnej zostana w przysztosci wpro-
wadzone do systemu o$wiaty.

Na zlecenie MENiS, w roku 2003 zesp6t specjalistéw podjat
prébe opracowania podstawy programowej edukacji elemen-
tarnej, taczacej edukacje przedszkolng dzieci 3-6 letnich i
edukacje poczatkowa klas I-IIT szkoty podstawowej. Projekt
tego dokumentu jest w chwili obecnej przedmiotem szerokiej
dyskusji prowadzonej nie tylko wsréd specjalistow, ale réwniez
miedzy innymi na forum internetowym (http://www2.cen.uni.
wroc.pl/forum/subjects.php?category_id=2).

PROPOZYCJE )
ORGANIZACII
POZARZADOWYCH ]

R6znorodnosé oferty edukacyjnej
dla matych dzieci

Uwazamy za konieczne tworzenie, wzorem krajéw Unii
Europejskiej, réznorodnych form wspierajacych rozwdj i
edukacje matych dzieci. Biorac pod uwage bardzo niski
wskaznik upowszechnienia edukacji przedszkolnej, trudng
sytuacje finansowa gmin (zwtaszcza wiejskich) i wielu ro-
dzin uwazamy, ze nalezy dzieciom stworzy¢ warunki do ko-
rzystania z zaje¢ edukacyjnych w czasie krétszym niz przed-
szkole, prowadzonych w ramach klubéw, swietlic, osrodkéw
przedszkolnych czy grup zabawowych. Rozwiazania organi-
zacyjne i oferta programowa powinny by¢ dostosowane do
potrzeb i mozliwosci dzieci, rodzicéw i spotecznosci lokal-
nej. Prowadzeniem takich zaje¢ moga zajac sie organizacje
pozarzadowe, wiele z nich juz teraz realizuje programy edu-
kacyjne dla matych dzieci - warto ich doswiadczenia doce-

ni¢i upowszechniac.
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Narodowa Inicjatywa Poprawy Jakosci (NQI)
wczesnej edukacji w Republice Federalnej Niemiec

Jak wskazuje sama nazwa, Narodowa Inicjatywa Poprawy Jakosci jest kompleksowg i wieloptaszczyznowa préba podnie-
sienia jakosci oferty pedagogicznej instytucji prowadzacych zajecia edukacyjne dla dzieci od 0 do 10 roku zycia. Nie dotyczy
zwiekszenia liczby propozycji ani poprawy ich struktury. NQI moze by¢ przyktadem procedury poprawy jakosci w zdecentralizo-
wanym, obejmujacym wiele podmiotéw systemie instytucji oferujacych edukacje dzieciom w wieku 0-10 lat.

Waznym partnerem w NQI s3 rodzice oraz organizacje pozarzadowe, rzadowe i zrzeszajgce je ogélnoniemieckie organizacje
»parasolowe”. Obecnos¢ rodzicow wynika z zatozenia, ze oferta pedagogiczna instytucji zajmujgcych sie edukacja przedszkolng
powinna odpowiada¢ podstawowym zasadom wychowania. Organizacjom rzgdowym i pozarzadowym ustawodawca zagwaran-
towat réznorodnosé w zakresie filozofii dziatania oraz przekazywanych tresci i metod pracy. Oczekiwania wychowawcze rodzi-
cow i propozycje organizacji rzadowych i pozarzgdowych powinny byé spéjne. Organizacje pozarzadowe oferuja 60% wszystkich
miejsc w placéwkach edukacyjnych dla dzieci w wieku 0-10 lat.

Poczawszy od 1999 roku Ministerstwo ds. Rodziny, Emerytéw, Kobiet i Mtodziezy wspiera NQI jako projekt taczacy wszystkie
podmioty odpowiedzialne za edukacje dzieci w wieku 0-10 lat. Uczestniczy w nim administracja publiczna (federacja, 10 lan-
déw, rézne gminy), organizacje pozarzadowe i rzadowe, jak rowniez akademicy oraz praktycy. NQI zostat przygotowany jako
piecioczesciowy projekt badawczy dla akademickich i pozaakademickich instytutéw w celu wypracowania koncepcji jakosci.
Trzy projekty dotycza dzieci w poszczegélnych grupach wiekowych: 0-3 (ztobki), 3-6 (przedszkola), 6-10 (opieka, wychowanie,
edukacja pozaszkolna). Projekt czwarty poswigcony jest szeroko uznanej koncepcji pedagogicznej - teorii pochodzenia. Celem
projektu pigtego jest wypracowanie standardéw jakosci dla organizacji rzadowych i pozarzadowych. W NQI bierze udziat 3 ty-
sigce organizacji oraz kilkaset osrodkéw edukacji dzieciecej.

Pierwsza faza NQI trwata do roku 2003. W tym okresie wypracowano i wyprébowano kryteria jakosci, narzedzia i procedury
ewaluacyjne, jak rowniez materiaty stuzace podnoszeniu jakosci. Opracowano katalog kryteriéw, ktére mozna zastosowaé w
ztobkach, przedszkolach i swietlicach w catych Niemczech, a takze podrecznik do ewaluacji jakosci dla organizacji rzadowych
i pozarzadowych.

W trwajacej obecnie, drugiej trzyletniej fazie NQI kryteria opracowane w pierwszej fazie powinny zostac¢ wykorzystane w co
najmniej 3 tysigcach osrodkéw prowadzacych edukacje dla dzieci. Koszty wynosza ok. 4 milionéw euro - potowe pokrywa fede-
racja, reszte dzielg miedzy siebie landy i gminy.

Kazdy z pieciu projektéw korzysta z wypracowanych w pierwszej fazie materiatéw. Wprowadzane zostaja one do codziennej
pracy w trakcie szkoler dla multiplikatoréw z instytucji prowadzacych edukacje dla dzieci, szkoleri dla organizacji, a takze za
sprawa réznych form doskonalenia oraz doradztwa. Wszystkie projekty uwzgledniaja wewnetrzna i zewnetrzng ewaluacje zajeé
z dzieémi oraz zintegrowane z ewaluacjg dodatkowe szkolenie.

Wiecej informacji o NQI lub systemie wczesnej edukacji w Niemczech mozna znaleZ¢ na stronach: www.bildungsserver.de ,
http://www.oecd.org/dataoecd/41/24/34411165.pdf
opracowat dr Roger Prott
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5 11 cku, jest pozytywny i prawdziwy obraz samego
siebie. Jak sie taki wizerunek ksztattuje? Nie po-
wstaje on od razu, ale stopniowo wynika z kolejnych do-
Swiadczen, ktére zdobywa sie w domu, w szkole i na podwdrku.
WyobraZzmy sobie, ze osobowos¢ dziecka to mokra glina. Kazda
nasza reakcja pozostawia na nim $lad i formuje jego ksztatt przed
ostatecznym wypaleniem w piecu. Naktada to na rodzicéw i na-
uczycieli nieustanny obowigzek umiejetnego patrzenia i dora-
dzania, ktéra drogg nalezyis¢. Lepiej upewnijmy sie, ze wszystkie
slady naszego postepowania sa pozadanei ze niczego nie bedzie-
my zatowac, kiedy juz bedzie za p6zno, aby cokolwiek poprawiac.
Najlepszym czasem na odciskanie ,$ladéw na dziecku” sa
jego wczesne lata, a rozpoczecie nauki szkolnej jest jednym z
pierwszych przetomowych momentéw w zyciu. Nie stanowi jed-
nak ostrej granicy dzielacej zycie dziecka na okres, w ktérym
byto tylko dzieckiem i okres, kiedy staje sie przede wszystkim
uczniem. Siedmiolatek nadal jest dzieckiem, bardzo kochanym
przez rodzicow, zwigzanym z rodzeristwem, babcig i dziadkiem.
Nadal wymaga ich opieki i troski, potrzebuje zainteresowania i
wiele, wiele mitosci. Péjscie do szkoty, podjecie pierwszego po-
waznego obowigzku, z ktérego dziecko chciatoby sie wywiazaé
jak najlepiej dla wtasnej satysfakcji, sprostania oczekiwaniom
rodzicow i nowej ,pani nauczycielki”, jest dla pierwszoklasisty
wielkim przezyciem. Dla wiekszoS$ci dzieci szkota w pierwszych
tygodniach nauki jest miejscem atrakcyjnym i ciekawym. Dzie-
cko jest zafascynowane nowym otoczeniem, poznaje kolegéw,
kolezankii ,pania”, cieszy sie z pieknego tornistra i kolorowych
przyboréw, bawi sie i uczy. To sa przyjemne chwile dla siedmio-
latka, jednak w szkole dziecko musi poddac sie réwniez pewnym,
obowigzujacym wszystkich, rygorom. I to nie jest dla dziecka
najtatwiejsze zadanie, tym bardziej w sytuacji , kiedy caty sy-
stem edukacyjny jest w fazie samotworzenia i kazdy kolejny
minister stara sie realizowac swoja wtasna fantazje na temat
reformy edukacji.

N ajcenniejszg rzecza, jaka mozemy ofiarowac dzie-

Edukacja wczesnoszkolna po
reformie oswiaty

Wprowadzana od 1 wrze$nia 1999 roku reforma syste-
mu edukacji w Polsce rodzita wiele pytar o jej celowos¢, zasad-
nos¢ przyjetych rozwiazan strukturalnych, aksjologicznych,
teleologicznych, programowych i mozliwosci realizacyjnych.
Ze wstepnego bilansu reformy systemu edukacji wynika, ze nie
zostata ona w wystarczajacym stopniu przygotowana w sensie
koncepcyjnym, kadrowym, infrastrukturalnym i finansowym
(zob. Denek, 2000). Jednak sama koniecznos¢ reformy syste-
mu edukacji nie podlega dyskusji, zaniechanie jej nie wcho-
dzi w rachube. Niezbedne s3 korekty uzasadnione rezultatami
monitorowania reformy, jej naukowg i spoteczno-ekonomiczna
ewaluacja (zob. Kropiwnicki, 2001-2002).

Jednakze skutkami reformy systemu edukacji, ktére umknety
z pola widzenia jej twércoéw, sg nieréwnosci w dostepie do edu-
kacji (zob. Denek, 2000-2001; Denek, Przyszczypkowski, Ur-
bariski-Korz, 2001) oraz widmo przecietnosci. Powoduje ono,
ze w catym systemie dziecko staje sie coraz bardziej anonimowe
ikiedy przejawia jakiekolwiek zdolnosci, nie ma mozliwosci roz-
wijaniaich w szkole masowej. Rodzice s3 ,skazani” na optacanie
dodatkowych zajec, jezeli oczywiscie tego chca lub finanse im
na to pozwalajg. W innym wypadku owo widmo przecietnosci
staje sie przekledstwem (zob. Denek, 2001; Karpifiska, 1999).

Edukacja w Polsce potrzebowata nowej orientacji. Chodzi tu o
sposob jej zarzadzania i zmiane myslenia o niej. Réwnie istotna
stata sie tzw. perspektywa europejska, wymagajaca przysto-
sowarn strukturalnych, programowych i przepiséw prawnych
obowigzujacych w Unii Europejskiej. W zwigzku z realna grozba
pogorszenia jakos$ci wyksztatcenia zasadne staje sie pytanie co
robi¢, zeby ksztatci¢ lepiej, petniej, nowoczesniej, skuteczniej,
szybciej, a zatem efektywniej? Czy ku temu wtasnie zmierza do-
skonalenie jakosci pracy szkoty?

Reforma systemu edukacji wprowadza, jak wiadomo, istotne



zmiany w szkotach podstawowych.

W nowej strukturze systemu edukacyjnego w Polsce uwzgled-
niono wiele typéw szkét, ktére — chociaz nie wyczerpuja catego
ich mozliwego zestawu - to jednak wskazuja na to, ze edukacja
,0d przedszkola do doktoratu” wraz z ksztatceniem ustawicz-
nym powinna stanowi¢ jedna cato$¢ (Reforma systemu edukacji:
projekt, 1998, s. 12). Na poziomie klas I-III jako rozwigzanie
przyjeto nauczanie zintegrowane. Zajecia prowadzi jeden na-
uczyciel , nie stosuje sie tez tradycyjnych stopni, ktére zasta-
piono ocenami opisowymi. Natomiast na poziomie klas IV-VI
nastapito odejscie od nauczania przedmiotowego na rzecz blo-
kowego. Pierwszy etap ksztatcenia szkolnego ma by¢ tagod-
nym przejsciem od wychowania przedszkolnego do edukacji
szkolnej. Dlatego nauczyciel prowadzi zajecia wedtug ustalo-
nego przez siebie planu. Dostosowuje czas ich trwania i przerwy
do aktywnosci uczniéw. Zaktada sie, ze kazdego dnia uczniowie
maja zajecia ruchowe.

Na tym etapie ksztatcenia trzeba dazy¢ do rozwijania naste-
pujacych umiejetnosci:

e stuzacych zdobywaniu wiedzy (czytanie, pisaniei liczenie);

* nawigzywania i utrzymywania poprawnych kontaktéw z ré-

wiesnikami;

* rozbudzania poczucia przynaleznosci do spotecznosci

szkolnej, Srodowiska lokalnego, regionu, kraju;

e dziatania w réznych sytuacjach;

* rozbudzania potrzeby kontaktu z przyroda.

Drugi etap ksztatcenia przypada na czas wyrastania z dzie-
ciectwa i intensywnych przemian w moralnej, intelektualnej i
uczuciowej sferze osobowosci. Gimnazja przyjmuja mtodziez
w najtrudniejszym wieku - okresie dorastania. Borykaja sie z
ogromnymi problemami wychowawczymi. Sa tresci dydaktycz-
ne, ktérych nie da sie przypisa¢ konkretnym przedmiotom na-
uczania, a jednak nie moznaich pomina¢ w kanonie wyksztatce-
nia mtodego cztowieka. Dla takiej wiedzy przewidziano Sciezki
miedzyprzedmiotowe, realizowane w klasach IV-VI jako nowa
forma nauczania wprowadzana w podstawach programowych.
0dnosza sie one do tych dziedzin, ktérych nie mozna przypisaé
tylko jednemu przedmiotowi. Zadania, tresci, kompetencje za-
warte w Sciezkach miedzyprzedmiotowych powinni uwzgledniaé
nauczyciele wszystkich przedmiotéw, wkomponowujac je we
wtasne programy nauczania.

Koncepcje nauczania zintegrowanego zawdzieczamy Basilowi
Bernsteinowi, brytyjskiemu socjologowi, profesorowi Instytutu
Edukacji Uniwersytetu Londyriskiego. Rozréznia on programy
ksztatcenia, w ktorych tresci pozostaja miedzy soba w rela-
cjach zamknietych badZ otwartych. W zaleznosci od rodzaju
tych relacji, méwimy o programach o typie kolekcji lub zinte-
growania (Bernstein, 1990).

W wypadku programu typu kolekcja tresci sa wyraznie od sie-
bie oddzielone, zamkniete, izolowane. Brak jest relacji i zwiaz-
kéw miedzy poszczegdlnymi przedmiotami nauczania. Nauczy-
ciele uczacy réznych przedmiotéw sa monopolistami wiedzy
(kazdy w swojej dziedzinie) i wydzielajg ja uczniom stopniowo,
traktujgcich jak ignorantéw. Spoteczna konsekwencja takiego
typu programu nauczania jest brak wspétpracy miedzy na-
uczycielami uczacymi réznych przedmiotow oraz hierarchiczny
charakter istniejacych w szkole relacji spotecznych. Nauczy-
ciele prowadzacy ,wazniejsze” przedmioty, na ktdre przeznacza
sie takze wiecej godzin w planie, uwazaja sie za lepszych od
tych, ktérzy ucza mniej waznych tresci. Nauczyciele starszych
klas traktuja lekcewazgco nauczycieli klas poczatkowych. Nie
sprzyja to tworzeniu twérczego klimatu w szkole.

Natomiast wybér koncepcji programu zintegrowanego, to ak-
ceptacja uktadu tresci ksztatcenia o charakterze otwartym. Tre-
Sci nie sg wyraznie od siebie oddzielone, przenikaja sie. Uczen
ma od razu dostep do wielu obszaréw wiedzy, dostosowanych
oczywiscie do jego mozliwosci poznawczych w danym wieku.
Tresci wspétistnieja bez podziatu na wazniejsze i mniej waz-
ne; sa rownoprawne, bo koncentruja sie wokét okreslonej idei
nadrzednej (Bernstein, 1990). W Polsce po reformie dazy sie
do tego, aby edukacja wczesnoszkolna byta typu zintegrowa-
nego.

W szkolnictwie Europy wcigz dominuje typ kolekcji. Mozna
oczekiwac, ze ksztatcenie zintegrowane stanie sie konkurencyj-
ne dla kolekcyjnego. Przemawiajg za tym:

1. Wspotczesny rozwdj wiedzy, ktéry zmierza w kierunku zni-
welowania tradycyjnych podziatéw miedzy dyscyplinami
nauki i szkolnymi przedmiotami nauczania. Potwierdza
to takze fakt, Ze najbardziej donioste osiggniecia w nauce
maja miejsce na pograniczach réznych dziedzin wiedzy.

2.Zmiany w podziale pracy, a co za tym idzie, odmienna kon-
cepcja kwalifikacji zawodowych. Obserwuje sie: zanik ca-
tych grup specjalnosci, zawodéw; obnizanie rangi waskich,
dostosowanych do konkretnego kontekstu umiejetnosci;
zwiekszanie znaczenia znajomosci ogélnych zasad umoz-
liwiajacych podejmowanie wielu zréznicowanych dziatan.
Cennym walorem na rynku pracy staje sie elastycznos¢,
umiejetnosé szybkiego dostosowywania sie do jego zmie-
niajacych sie wymagan. Moze i jest to przesada. Jezeli jed-
nak przyjrzymy sie catej historii edukacji matych dzieci, to
zobaczymy, ze owe wytyczne istniaty od dawna. Fakt, ze w
dorostym zyciu wymagana jest elastycznos$¢, pozwala na
przyjecie chociazby dyrektywy elastycznosci. W praktyce
réznie z tym bywa, jednak podstawowe zatozenia istnieja.

3. Egalitarny charakter nauczania zintegrowanego. Zapewnia
on wieksza dostepnos¢ wiedzy i szersze jej wykorzystanie.



4.Rozw6j trudnych nieraz do pogodzenia ideologii i przeko-
nan, co moze prowadzi¢ do rozchwiania wartosci i znacz-
nego rozluznienia wiezi spotecznych. Tymczasem kody in-
tegracji, ktére akcentuja jednosc lezaca u podstaw wiedzy,
sktaniaja do poszukiwania analogii i syntez. Sg one pomoc-
ne w odnajdywaniu i odczytywaniu wspélnych znaczen za-
wartych w symbolicznych przekazach kulturalnych.

Wiemy, ze o przemianach w systemie edukacji zadecyduja przede
wszystkim nauczyciele. Pozgdanym jest, aby byli oni réwnoczes-
nie refleksyjnymi praktykami, nauczycielami i badaczami. Roz-
woj pedagogicznej refleksyjnej praktyki nastepuje w bezposred-
nim udziale nauczycieli w nauczaniu, a takze w toku badania ich
wiasnej dziatalnosci edukacyjnej. Profesja nauczycielska cha-
rakteryzuje sie wysokim poziomem indywidualnosci. Sytuuje sie
blisko kreatywnosci naukowej, filozoficznejiartystycznej. Prze-
budowa os$wiaty jest niemozliwa bez zmian dotychczasowego
systemu ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli.
Nie mozna przej$¢ nad nimi do porzadku dziennego. Zmiany wy-
magaja, aby dotychczas uprawiang ,propagande” w kategoriach
~powinnosciowych” zastapi¢ przedstawieniem spoteczeristwu
rzeczywistego obrazu nauczycieliiich zawodu.

W zreformowanej szkole zmianie ulega charakter pracy i za-
dania nauczycieli. Stajg oni przed konieczno$cig poswiecenia
zwiekszonej uwagi problematyce wychowawczej, uczenia sie
zintegrowanego podejécia do procesu dydaktycznego, pracy w
zespole, wspotdziatania ze Srodowiskiem lokalnym. Nowym wy-
zwaniem jest takze blokowe nauczanie przedmiotéw i edukacja
informacyjna. To, jaki bedzie nauczyciel w znacznym stopniu
zadecyduje o przysztosci. Dlatego zawéd nauczyciela powinien
zyskac wtasciwa range i wigzac sie z odpowiednim wynagrodze-
niem, zeby przyciggnac najlepszych. Trzeba stworzyc¢ takie wa-
runki, aby o edukacji i swojej profesji nauczyciele mieli prawo i
mogli méwic bez obawy ,wtasnym gtosem”.

W zwigzku z przyspieszeniem rozwoju psychofizycznego dzie-
ci, wprowadza sie obecnie zmiany strukturalno-organizacyjne
systemu nauczania poczatkowego. Zdecydowano o catkowitej
eliminacji nauczania przedmiotowego i zastgpieniu go ksztat-
ceniem integralnym, a dopiero w klasach III-IV, obok zajec
integralnych, o stopniowym wprowadzaniu odrebnych lekcji
przedmiotowych. Nauka integralna uznana zostata za optymal-
ny model ksztatcenia, gdyz stwarza warunki sprzyjajace ksztat-
towaniu harmonijnej osobowosci dziecka. Jej zalety polegaja na
tym, ze:

e umozliwia oddziatywanie na wszystkie sfery osobowosci

(integracja psychiczna),
e opiera edukacje na réznych formach aktywnosci uczniéw
(integracja czynnosciowa),

* zastepuje zdobywanieizolowanych fragmentéw wiedzy (in-

tegracja tresciowa),
* zaktada taczenie réznych strategii nauczania-uczenia sie

(integracja metodyczna).
Konsekwencja tego sg nastepujace zmiany systemowe:
* Obnizenie ojeden rok granicy wiekowej obowiazku szkolne-
go i objecie nim dzieci szeScioletnich. A poniewaz wczes-
niejsze rozpoczynanie nauki szkolnej wymaga gruntownego
przygotowania, opieke przedszkolng rozciagnieto juz nad
pieciolatkami. Zdecydowano, by w zwigzku z zap6Znieniem
rozwojowym dzieci wiejskich uczeszczanie do klasy przed-
szkolnej byto dla nich obligatoryjne.
Przez cztery poczatkowe lata wszystkich przedmiotéw na-
ucza¢ ma jeden nauczyciel-wychowawca, ktéry ukoriczyt
wyzsze studia w zakresie pedagogiki wczesnoszkolnej.

* Liczba uczniéw w klasach I-IV nie moze przekraczac 20.

Wprowadzenie tych zmian ma utatwi¢ dzieciom pokonywanie
progéw miedzy przedszkolem a szkotg, miedzy propedeutycz-
nym a systematycznym szczeblem ksztatcenia. Program naucza-
nia kazdej klasy obejmuje nastepujace dziaty:

* tematyka poznawcza,

* nauczanie czterech przedmiotéw (Srodowisko spoteczno-przy-

rodnicze, jezyk polski, matematyka i wychowanie fizyczne),
* edukacja artystyczna,
* konieczne osiggniecia uczniow.

0 jaka edukacje chodzi w Polsce?

Aby okresli¢ istote wspdtczesnych interpretacji cato-
sciowego nauczania na poziomie edukacji poczatkowej,
skoncentruje sie na polskich wariantach ich rozumienia. Naj-
pierw jednak krétkiego przypomnienia wymaga tto europejskie.

Wspoétczesna pedagogika ksztattowata sie na przetomie XIX
i XX wieku. Towarzyszyty jej przemiany ekonomiczne i spotecz-
ne zwigzane z rozwojem wielkokapitalistycznej gospodarki w
krajach Europy Zachodniej i w USA. Przemiany te ujawnity braki
szkoty tradycyjnej, co stato sie przedmiotem rosnacej krytyki.

W szkole tradycyjnej dominowat formalizm dydaktyczny, ry-
goryzm wychowawczy, jednostronnosc intelektualistyczna oraz
traktowanie ucznia jako biernego przedmiotu wszelkich zabie-
géw dydaktycznych i wychowawczych.

Pod wptywem teorii indywidualistycznych, wysuwajacych po-
stulat prawa jednostki do sukcesu, oraz w wyniku rozwoju ba-
dan psychologicznych, socjologicznych, medycznych, a takze
w opozycji do szkoty tradycyjnej, powstaty na przetomie XIX i
XXwieku nowe koncepcjei kierunki w teoriiiw metodyce ksztat-
ceniaiwychowania.

Nowy prad pedagogiczny postulowat zindywidualizowanie




procesu wychowania, ustalenie zasad doboru tresci i metod
ksztatcenia/wychowania dziecka, jego potrzeb, zainteresowar,
aktywnosci, wprowadzit elementy wychowania estetycznego.

Na kontynencie amerykariskim zyskat miano progresywizmu,
aw Europie - nowego wychowania oraz nowej szkoty.

Nowe wychowanie zwigzane byto z wiejskimi szkotami do-
Swiadczalnymi, zaktadanymi na przetomie XIX i XX wieku w An-
glii, Francji, Niemczech. Pierwszg taka szkote stworzyt w 1889
rokuw Anglii Cecil Reddie, opierajacjej dziatalnos¢ dydaktyczna
iwychowawcza na zasadzie uczenia sie przez zycie.

Poczatki ruchu progresywistycznego wiazaty sie takze z kon-
cepcja wychowania estetycznego, ktéra powstata w Niemczech
jako odmiana kierunku pedagogicznego, postulujacego zasade
wychowania przez sztuke.

W poczatkowej fazie ruchu wazna pozycje zajmowat system
wychowania przedszkolnego Marii Montessori. System monte-
sorianiski oparty byt na swobodzie dziecka w jego samorzutnym
wyrazaniu siebie.

Za gtéwnego tworce ruchu nowego wychowania uwaza sie
Johna Dewey’a. W jego szkole laboratoryjnej przy uniwersyte-
cie w Chicago, prowadzonej w latach 1896-1903, zaczeto sto-
sowaé¢ metody, ktérych podstawa byty dziatania sprzyjajace
gromadzeniu doswiadczeri i przezyé, metody, ktére umozliwiaty
réwnoczesnie wyrazanie owych doswiadczen i przezyé. W okre-
sie nowego wychowania koncepcja nauczania bez podziatu na
przedmioty nazywana byta nauczaniem tgcznym lub naucza-
niem catoSciowym.

W historii pedagogiki pojawito sie wiele koncepcji integra-
cyjnych . Jedng z ciekawszych jest koncepcja Jadwigi Walczyny,
ktoéra pioniersko wypracowata teoretyczne zatozenia integral-
nej edukacji wczesnoszkolnej. Jej zdaniem, istota polega na
zintegrowaniu pieciu kierunkéw ksztatcenia:

1.poznawania narzedzi spotecznego porozumiewania sie

przez stowo i liczbe,

2. ksztatcenia przyrodniczo-technicznego,

3. ksztatcenia spotecznego,

4. ksztatcenia artystycznego,

5. ksztatcenia technicznego.

W ramach tak rozumianej integralnej edukacji wczesnoszkol-
nej, pod wptywem celowo zorganizowanej dziatalnosci dydak-
tyczno-wychowawczej, osobowos$¢ ucznia moze sie wszech-
stronnie rozwija¢, zgodnie z jej wtasciwosciami. Poniewaz
istote integracji stanowi scalanie, to istota edukacji wczes-
noszkolnej jest utatwianie uczniom klas poczatkowych pozna-
wania §wiata z réznych punktéw widzenia, z zaangazowaniem
wszystkich sfer osobowosci: umystowej, emocjonalno-moty-
wacyjnej i dziataniowej. I cho¢ niektére koncepcje, miedzy in-
nymi Jadwigi Walczyny, byty opracowane na prosbe MEN, to jed-

nak do tej pory nie pociagaja one za sobg zadnych konkretnych
dziatar. Batagan w administracji oSwiatowej jest tak ogromny,
ze nauczyciele musza radzi¢ sobie samii bardzo czesto porusza-
ja sie po omacku.

Najbardziej spdjna i wszechstronna koncepcje integracji
nauczania i wychowania w klasach I-III opracowata tucja Mu-
szyfiska. Wprowadzita ona pojecie integralnej jednostki te-
matycznej. Wykorzystujac wiedze z réznych przedmiotéw, na
podstawie jednej jednostki tematycznej realizuje sig naucza-
nie z zakresu réznych dziedzin. tucja Muszyriska przedstawita
oryginalng forme integracji, udatnie taczac integracje dydak-
tyczng z wychowawczg. Dzisiaj koncepcja ta odkrywana jest
na nowo. Zgodnie z nig integracja ,wychowania i nauczania w
klasach mtodszych przejawia sie w:

1.4acznym ujmowaniu celéw wychowania, nauczania i ksztat-

cenia,

2.scalaniu tresci i materiatu nauczania oraz wychowania

przez koncentracje wokét zasadniczych osnéw zintegrowa-
nych jednostek tematycznych,

3.tworzeniu jednolitych, integralnych ciggéw sytuacyjnych

dla dziatar i przezy¢ dzieciecych” (zob. Muszyriska, 1974,
s. 29).

Konkretne projekty dotyczace edukacji wczesnoszkolnej
przedstawita takze Maria Cackowska (zob. Cackowska, 1992, cz.
I,5.7). Proponuje ona, aby obowigzkiem szkolnym obja¢ wszyst-
kie dzieciszesScioletnieiwprowadzic czteroletni okres nauki po-
czatkowej wklasach 0, I, ITi III. W klasach 0iI nalezy realizowaé
nauczanie integralne (catosciowe), natomiast ,w klasach II i III
stopniowo przechodzi sie do nauczania systematyczno-przed-
miotowego, realizowanego coraz wyrazniej systemem klasowo-
lekcyjnym. Oczywiscie i w tych klasach potozony jest nacisk na
kompleksowe opracowanie zagadnieri wytanianych z réznych
przedmiotéw, co powinno umozliwi¢ uczniom rozpatrywanie
faktow, zjawisk i probleméw na tle szerszych catosci”. Zagad-
nieniem integracji w nauczaniu poczatkowym zajmuje sie wiele
polskich osrodkéw. Jednym z nich jest osrodek lubelski. Koncep-
cja ksztatcenia integralnego wytonita sie na tle krytyki systemu
klasowo-lekcyjnego. Opierajac sie na badaniach i eksperymen-
tach prowadzonych przez pedagogéw z UMCS w Lublinie, propo-
nuje rozwigzania nauczania zintegrowanego w celu wdrazania
ich w praktyke szkolng (zob. Cackowska, 1992, 1994).

Zachowujac przedmiotowy uktad programu wyodrebniono
w kazdym przedmiocie tresci podstawowe, ktére stanowig mi-
nimum do przyswojenia przez wszystkich uczniéw danej klasy;
tresci uzupetniajace, utatwiajgce prawidtowe rozumienie tresci
i umiejetnosci podstawowych oraz tresci fakultatywne, posze-
rzajace, przeznaczone gtéwnie dla uczniéw zdolnych. Programy
nauczania integralnego stwarzaja wiec nauczycielom wieksza



swobode dziatania, niz to ma miejsce w nauczaniu klasowo-
-lekcyjnym. Jednak kryje sie za tym pewna niedogodnosé, po-
niewaz nie ma zadnych wytycznych, jak tak naprawde organi-
zowac czas nauki. Nauczyciele majg swobode, z ktdrg sobie nie
zawsze radza. Z tresci programowych wszystkich przedmiotdw,
przewidzianych do realizacji w danej klasie, wytoniono tematy-
ke scalajaca. Koncentruje sie ona wokét trzech podstawowych
osrodkéw czy tez kregéw zagadnien:

1. Poznawania $rodowiska w ujeciu catosciowym, tj. przyrody

w najblizszym otoczeniu, najbardziej typowych biocenoz,
sezonowych zmian w przyrodzie, Srodowiska spotecznego
- zajec i zawoddw ludzi, warsztatéw, zaktadéw ustugowych
i produkcyjnych, instytucji ustugowych i kulturalnych, za-
bytkéw przesztosci, pamietnych miejsc w najblizszej oko-
licy, regionie oraz wybranych elementéow wiedzy o kraju
ojczystym.

.Problematyki spoteczno-moralnej zwiazanej z rodzina,
szkotg, klasa. W ramach tej tematyki rozpatrywane sa réz-
ne problemy moralno-spoteczne, ktérych analiza ma stuzy¢
zapoznaniu dzieci z pozadanym systemem wartosci oraz
ksztattowaniu ich postaw i umiejetnosci wtasciwego po-
stepowania.

.Trzeci krag tematow obejmuje problemy wysuwane przez
same dzieci. W ten sposdéb pozostawia sie uczniom pewien
zakres swobody w projektowaniu dziatai wtasnych, row-
noczesnie wyrabiajac odpowiedzialno$¢ za wyniki wtasnej
pracy (zob. Cackowska, 1992, s. 7-9).

W jaki sposéb z takimi ,scalajacymi” wytycznymi radza sobie
nauczyciele? Czy odnajdujg sie w tych nowych realiach, nakta-
dajacych na nich nowe, ,syntetyzujace” obowigzki? W jednym z
ostatnich podrecznikéw dotyczacych pedagogiki wczesnoszkol-
nej (wydanym w 1993), autorstwa Ryszarda Wieckowskiego,
mimo ze nadal brakuje wystarczajacego oméwienia problemu
nauczania catosciowego, to znajdujemy jednak przynajmniej
wskazéwke na temat pracy pedagogicznej nauczyciela w takim
nowym uktadzie: ,Temat pracy pedagogicznej w odréznieniu
od tematu lekcji nie jest ograniczony formalno-organizacyjna
struktura szkolnego systemu klasowo-lekcyjnego (podziatem
na tzw. lekcyjne jednostki, trwajace 45 minut kazda). Rzecz ta
ma szczegblne zastosowanie w edukacji poczatkowej. W pracy
pedagogicznej bowiem z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym
podstawowg forma organizacyjna edukacji nie jest lekcja szkol-
na, ale dzien pracy i wielokierunkowej aktywnosci dziecka. Te-
mat czy tematy pracy pedagogicznej s swoistym »osrodkiem«
organizujgcym rézne formy aktywnosci uczniow” (Wieckowski,
1993).

~n
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Edukacja zintegrowana

Zreformowany system edukacji obejmuje miedzy inny-

mi placéwki wychowania przedszkolnego (w tym roczne
przygotowanie do szkoty dzieci szescioletnich) oraz szkoty pod-
stawowe szescioletnie z zewnetrznym podziatem na dwa cykle
dydaktyczne. Pierwszy z tych cykli to nauczanie zintegrowane
w klasach I-III. Wynika z tego, ze reforma oswiaty dotyczy w
istotnym stopniu takze edukacji wczesnoszkolnej, umozli-
wiajacej tagodne przejscie od wychowania przedszkolnego do
edukacji prowadzonej w systemie szkolnym.

Edukacja zintegrowana moze by¢ rozumiana wieloaspektowo,
jako:

* Integralna edukacja dzieci zdrowych, petnosprawnych z
dzieémi o zaburzonym rozwoju (w ramach jednej klasy w
szkole masowej).

Integracja wszystkich zabiegéw edukacyjnych wokét dzie-
cka i jego rozwoju we wszystkich sferach: fizycznej, psy-
chicznej, intelektualnej i moralnej.

Integracja tresci edukacji, dzieki czemu zanikaja granice
miedzy tradycyjnymi przedmiotami nauczania.

Integracja metod edukacji, nawiazujaca do wielostronnego
ksztatcenia Wincentego Okonia. Obejmuje ona cztery stra-

tegie nauczania-uczenia sie:

- Asocjacyjna (A), podczas ktdrej uczniowie przyswajaja go-
towa wiedze poprzez szczegétowe metody: obserwacje,
wywiady, czytanie podrecznikéw, tekstow Zrédtowych,
bezposredni przekazinformacji przez nauczyciela, pokaz
itp. Angazowana jest gtownie pamieé, ktorajest niezbed-
na w rozumieniu poje¢, rozwigzywaniu probleméw teore-
tycznych i praktycznych.

- Problemowa (P), dzieki ktérej uczniowie samodzielnie
zdobywajg wiedze poprzez prowadzenie eksperymentéw,
biorac udziat w pogadankach, grach dydaktycznych, od-
powiadajac na pytania problemowe. Sprzyja to rozwojowi
myslenia, uczy projektowania i wykonania dziatan oraz
rozwigzywania probleméw.

- Dziataniowa lub operacyjng (0), polegajaca na wykony-
waniu czynnosci: przeksztatcajacych rzeczywistosé,
tworczych i rozrywkowo-relaksacyjnych, dzieki ktérym
uczniowie ucza sie planowania, zdobywaja umiejetnoscii
podejmuja samodzielne decyzje.

- Ekspresje (E), majaca na celu rozwéj emocjonalny: uczenie
sie wtasnego systemu wartosci przekonan oraz postepo-
wania zgodnego z przyjetym systemem (Okori, 1987).

Trzecig ptaszczyzng integracji jest integracja wychowawcza,
ktéra polega nataczeniu celéw ksztatcenia i wychowania. Sytua-
cje dydaktyczne powinny zawierac elementy wychowawcze, a na-
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uczyciel musi podmiotowo traktowac uczniow, uwzgledniajacich
potrzeby, uczac wspétpracy, samorzadnoscii samodzielnosci.

Czwarta ptaszczyzna to integracja organizacyjna, ktéra wy-
maga od nauczyciela umiejetnosci organizacji dziatan uczniow
przy zastosowaniu réznych form pracy, pomocy dydaktycznych
oraz wtasciwosci i specyfiki otaczajacej rzeczywistosci.

Za takim szerokim rozumieniem edukacji zintegrowanej opo-
wiadajg sie autorzy programu nauczania, ktéry powstat w 1998
roku (czyli juz po opublikowaniu w 1997 roku Podstaw programo-
wej edukacji wczesnoszkolnej oraz w roku 1998 Projektu reformy
systemu edukacji). Uwazam, Ze staboscia koncepcji edukacji
wczesnoszkolnej — koncepcji sformutowanej przez administra-
cje oSwiatowa w zwigzku z reforma ustroju szkolnego i zmianami
programow ksztatcenia - jest to, ze reforma ustroju szkolnego i
towarzyszacejejzabiegi(m.in.zmianywtresciach ksztatceniach,
zmiany pragmatyki zawodu nauczyciela) nadal trwaja i oddzia-
tuja na praktyke edukacyjna. Jednoczesnie koncepcje reformy
oswiaty tworzone w osrodkach akademickich bardzo czesto
znacznie sie réznig od tych, ktére wynikaja z praktyki szkolnej.
Mozna zauwazyé, zew oficjalnych poczynaniach reformatorskich
i dokumentach majacych okresli¢ zasady reformy, nie wykorzy-
stano rozwinietych, dobrze uzasadnionych opracowan - stwo-

rzonych na zaméwienie MEN - Ryszarda Wieckowskiego, Marii
Cackowskiej i Henryka Moroza. Nie uwzgledniono - jak dotad
- innych propozycji, miedzy innymi Marii Cackowskiej, Jerzego
Kujawiriskiego, Wtadystawa Pusleckiego (zob. Cackowska, 1991;
Kujawinski, 1994; Puslecki, 1991).

Uwazam, ze wszystkie te propozycje dajg mozliwos¢ profesjo-
nalnego, klarownego i pozytecznego dla praktyki nakreslenia
ogblnej wizji pedagogiki wczesnoszkolnej. Przedstawie tutaj
wybrane przez siebie koncepcje, ktére uznatem za najbardziej
optymalne dla polskiej edukacji.

Nadrzednym celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaga-
nie dziecka w osigganiu mozliwie najwyzszego stopnia rozwoju
osobowego, korzystnego dla niego i dla spotecznosci, w ktérej
zyje i z ktérej dorobku korzysta. Edukacja wczesnoszkolna ma
wiec wspomagac dziecko w:

1.harmonijnym rozwoju wrodzonych predyspozycji we

wszystkich sferach: fizycznej, psychicznej, intelektualneji
moralnej, bowiem przewaga oddziatywan skierowanych na
jedna tylko sfere odbija sie niekorzystnie na rozwoju pozo-
statych;

2.nabywaniu wiedzy o sobiei o otoczeniu;

3. nabywaniu metod poznawania siebie i rzeczywistosci;



4.opanowywaniu umiejetnosci porozumiewania sie w formie
bezposredniej (méwienie, stuchanie, mimika, gest) oraz w
formie posredniej (pisanie, czytanie, malowanie, $piewa-
nie, matematyzowanie); porozumiewaniu sie za pomoca
stowa, liczby, dZwieku, ruchu, gestu i barwy.

Z powyzszego wynika, ze wspotcze$nie rozumiana edukacja
zintegrowana wymaga od pedagoga wczesnoszkolnego prze-
myslanego projektowania, przygotowania i realizowania pro-
cesu edukacyjnego, taczacego w sobie tresci z réznych dzie-
dzin i wszystkie rodzaje aktywnosci dziecka.

Niestety, niewiele pozytywnych zmian dokonuje sie w zakre-
sie poprawy infrastruktury szkolnej, poprawy warunkéw pracy
nauczycieli i nauki szkolnej dzieci. Zbyt niskie sa naktady na
oSwiate, zbyt czeste przypadki konfliktéw miedzy administra-
cja oSwiatowg i nauczycielami. Z faktu tego wynikaja przeszko-
dy utrudniajace, czy wrecz uniemozliwiajace, realizacje zatozen
reformy edukacji z kilku prostych powodéw:

* Nauczyciele ciagle majg niewystarczajaca wiedze, dlatego
nie akceptuja zachodzacych zmian, co z kolei rodzi frustra-
cje zawodowe. Sytuacji nie utatwia bardzo zréznicowany
poziom przygotowania zawodowego nauczycieli, ktérzy w
formach masowego podnoszenia kwalifikacji chyba nazbyt
czesto zdobywaja wiedze i sprawnosci nie najwyzszej jakosci.

e Mimo licznych wypowiedzi na temat nauczania zintegrowa-
nego i sprzyjajacych mu strategii pracy dydaktycznej, zbyt
mato jeszcze propozycji znajduje zastosowanie w praktyce
szkolnej w formie programéw. To zas, co sie udostepnia na-
uczycielom jest tak réznorodne, ze trudno zdecydowac co
jest bardziej, a co mniej przydatne w ksztatceniu zintegro-
wanym w danej szkole.

WeZmy pod uwage niektére programy tzw. zintegrowane,
np. program ,Moja szkota” (Faliszewska, 2005). W rozdziale
dotyczacym charakterystyki konstrukcji programu napisano
miedzy innymi: ,integralny charakter programu »Moja szkota«
przejawia sie w doborze tresci edukacyjnych prezentujacych
catosciowy obraz Swiata, w zastosowaniu r6znorodnych metod
edukacyjnych dostosowanych do potrzeb i mozliwosci dzieci
7-10-letnich, w scalaniu oddziatywan wychowawczych rodziny,
szkoty i pozostatych srodowisk, w jakich funkcjonuje dziecko”.
Tre$¢ uporzadkowano wedtug obszaréw czy rodzajéw edukacji.
Wyrézniono wiec edukacje polonistyczng, matematyczna, Sro-
dowiskowg itp. Jest to swoisty dob6r przedmiotowy. Zmieniono
tylko nazewnictwo. Ponadto nie jest jasne, czy i w jakim zakre-
sie nawigzuje sie doidei nauki catosciowej. Szczegétowa analiza
programu wskazuje na to, ze faktycznie wcale tak nie jest, cho-
ciaz we wstepie do programu o tym wtasnie sie¢ mowi.

W innym programie, zatytutowanym ,Program zintegrowa-
nej edukacji wezesnoszkolnej w klasach I-III” (Kitlinska-Pieta,

1999), eksponuje sie tzw. osrodki integralne, tematyke dnia
zaje€ zintegrowanych, cele ogdlne, szczegétowe itp. Jest to ta-
czenie treSciowe. Zapewnia on osiagniecie celéw edukacyjnych
okreslonych w Podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkot podstawowych i gimnazjow z dnia 15 lutego 1999 roku. Pro-
gram taczy w sobie tresci z r6znych dziedzin edukacji: jezyka
polskiego, matematyki, Srodowiska spoteczno-przyrodniczego,
plastyki, muzyki, techniki i wychowania fizycznego.

Idea przewodnig programu jest ukazanie scalonego obrazu
Swiata przy wykorzystaniu wielokierunkowej dziatalnosci ucz-
niéw. Tresci poszczegdlnych edukacji zostaty zintegrowane, a
granice miedzy tradycyjnymi przedmiotami zatarte tak, ze ich
tresci wzajemnie sie przenikaja. Program zintegrowanej eduka-
cji wezesnoszkolnej moze by¢ realizowany w warunkach kazdej
szkoty i nie wymaga specjalnego przygotowania nauczycieli.

Kolejny program - ,Program wczesnoszkolnej zintegrowanej
edukacji XXIwieku. Program dla klas I-III” (Hanisz, 1998, 2003)
od kilku lat wspiera nauczycieli w planowaniu pracy wychowaw-
czo-edukacyjnej. Po skonfrontowaniu go z projektem nowej
Podstawy programowej, mozna powiedzie¢, ze wyprzedzit swdj
czas i wyszedt naprzeciw zmianom proponowanym w Podstawie.
Program prezentuje gtéwne pojecia z zakresu edukacjii pedago-
giki (np. pojecie koncentracji), omawia szczegétowo relacje, w
jakich rozwija sie kazde dziecko — z drugim cztowiekiem, z natu-
ra iz kultura. Autorka zwraca uwage na ksztattowanie umiejet-
nosci wspétdziatania i wspétzycia z innymi ludZmi oraz komu-
nikowania sig, zaréwno w jezyku ojczystym, jak i matematycz-
nym czy pozawerbalnym. Okre$la metody poznawania przyrody
ozywionej i nieozywionej. W obszarze kultury ktadzie nacisk na
tworcze dziatanie dziecka i pobudzanie jego aktywnosci.

Programy te sa ujete w szkolnym programie nauczania i spet-
niaja wszelkie wymogi, zaréwno godzinowe, jak i merytoryczne.
Istnieje jednak problem w dostepie do tych publikacji, a kazdy z
autoréw edukacje zintegrowana rozumie nieco inaczej, co wpro-
wadza chaos w praktyke edukacyjna.

Praktyka szkolna

Niestety, nauczyciele klas I-III nie znajduja w publika-
cjach jasnych i catosciowo ujetych opiséw procesu inte-
growania edukacji. Nauczanie catosciowe, réznie nazy-
wane, przyjeto sie tylko w niektérych osrodkach akademickich
i szkotach ksztatcacych nauczycieli. Dla przyktadu: w warszaw-
skiej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
wprowadzono nauczanie zintegrowane, jednak pod wzgledem
programowym niewiele sie ono rézni od wczesniejszego pro-
gramu. Ksztatcenie zintegrowane pojawito sie réwniez w wielu
innych osrodkach akademickich, miedzy innymi w Toruniu na
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zintegrowanych w Holandii

J

( W Holandii istnieje tendencja do tgczenia ustug edu-
kacyjnychisocjalnych w ramach szkét zintegrowanych. Jest
wiele rodzajéw takich szkét, ale wszystkie one dziatajg albo
na zasadzie taczenia funkcji oswiatowych, rekreacyjnych,
opiekuriczo-wychowawczych i opieki zdrowotnej w jeden
system lokalny, albo nawet na zasadzie Swiadczenia rozma-
itych ustug w jednym wielofunkcyjnym obiekcie. Powstanie
szkét zintegrowanych mozna uznacé za efekt polityki decen-
tralizacji. W wyniku inicjatyw oddolnych, uwzgledniajacych
konkretne potrzeby lokalne, w poszczegélnych spotecznos-
ciach powotano do zycia rézne szkoty zintegrowane, ktére
maja odmienne cele, ale dziataja wedtug podobnych zato-
zen. Szkoty to miejsca, gdzie inne instytucje i organizacje
moga w razie potrzeby tatwo dotrzec do dzieci i mtodziezy.
Czesto zdarza sie, ze najpierw trzeba rozwigzac rozmaite
problemy socjalne lub zdrowotne dziecka, zanim zacznie sie
od niego wymagac petnego uczestnictwa w zajeciach szkol-
nych. Szkoty nie tylko majg kontakt z innymi organizacjami,
ktore moga pomdc dzieciom w catosciowym rozwigzaniuich
probleméw, ale coraz czesciej umozliwiaja rodzicom uczniéw
podjecie zatrudnienia w petnym wymiarze godzin. Ta nowa
rola w zasadzie ktdci sie z tradycyjnym sposobem funkcjo-
nowania placéwek oswiatowych - z godzinami ich pracy czy
porami obiadowymi. Dlatego szkoty wspdtdziataja z innymi
organizacjami, prowadzacymi na przyktad programy po-
zaszkolnych zajec¢ edukacyjnych i rekreacyjnych w czasie,
gdy rodzice uczniéw jeszcze pracuja. Szkoty zintegrowane
bywaja otwarte do péznych godzin wieczornych, stajac sie
lokalnymi osrodkami kulturalno-sportowo-edukacyjnymi
dla dzieci i ich rodzicéw, i tym sposobem przyczyniajg sie
do rozwoju wspétpracy i wzajemnego zaufania miedzy ro-
dzicami a kadrg pedagogiczna.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku an-
gielskim pod tytutem:

Box 3.8 Developing the Broad-Based School in the Nether-
lands, Starting Strong: Early Childhood Education and Care ©
2001 OECD Wszelkie prawa zastrzezone.

© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komeriskiego
do polskiego wydania. Za jakos¢ polskiego przektadu ijego
zgodnosc¢ z oryginatem odpowiada Fundacja Rozwoju Dzieci
im. J. A. Komeriskiego.
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Stowarzyszenie ,Edukacja Inaczej” dziata w Aptyntach od 1996 roku. Zostato zatozone przez psychologéw, pedagogéw,
socjologow, ekonomistéw, specjalistéw od marketingu i komunikacji spotecznej. Dziata na podstawie wspélnie wypracowanego
programu wspierania zachowan podmiotowych. Program zaktada, ze:

e kazdy (takze mate dziecko) ma prawo dokonywania wyboréw zgodnie ze swoimi preferencjami;

* ze wzgledu na to, ze wszyscy ponosimy odpowiedzialno$é¢ za nasze decyzje, mamy tez prawo do otrzymywania informacji,

ktére pomagaja w lepszym rozumieniu konsekwencji naszych zachowar;

* koncentrujemy uwage na traktowaniu probleméw jak wyzwan, a nie zagrozer, na dostrzeganiu i wykorzystywaniu szans,

jakie sie pojawiaja w naszym otoczeniu.

Stowarzyszenie organizuje warsztaty edukacyjne i spotkania doradcze dla dzieci i mtodziezy, nauczycieli, rodzicéw, przed-
stawicieli samorzadéw lokalnych, organizacji pozarzadowych.

W ramach dziatan majacych na celu wyréwnywanie szans edukacyjnych cztonkowie stowarzyszenia opracowali i wprowadzili
w zycie programy szkoleniowe ,Srodowiskowe grupy wsparcia” oraz ,Upowszechnienie metod aktywizujacych w szkotach wiej-
skich”. Adresowane sg one do nauczycieli szkdt podstawowych i przedszkoli, w ktérych znaczny procent stanowia dzieci ze
srodowisk popegeerowskich. Wspélnemu zagospodarowywaniu czasu wolnego na wsi przez dzieci, rodzicéw i nauczycieli po-
Swiecony byt program ,Aktywni rodzice”. Celem projektu ,W szkole” byta pomoc dzieciom w adaptacji w szkole i zachecenie do
aktywnego wtaczenia sie w zycie klasy i najblizszego otoczenia. W organizowanych przez Stowarzyszenie warsztatach wzieto
udziat ponad 600 nauczycieli, ok. 200 rodzicéw, 10 szkél podstawowych i ponad 1000 uczniéw.

Kontakt: Aptynty, 11-410 Barciany, e-mail: edukacja_inaczej@edukacja.de

\ opracowata Julia Ptachecka Y,




Uniwersytecie Mikotaja Kopernika, w Krakowie na Uniwersyte-
cie Jagielloriskim, Uniwersytecie w Biatymstoku oraz Uniwersy-
tecie Warminisko-Mazurskim w Olsztynie.

Mamy zatem w chwili obecnej do czynienia z powaznymi wyzwa-
niami, jakie stoja przed pedagogami i catg pedagogika. W przed-
stawionych wyzej zatozeniach teoretycznychintegrowania eduka-
cji wezesnoszkolnej tkwi jednak wielka szansa zmiany spoteczno-
-pedagogicznej. Zagtebienie sie bowiem w idee przewodnie inte-
growania edukacji wczesnoszkolnej (teorie, hipotezy, twierdzenia
i spostrzezenia badaczy) stanowi¢ moze istotna ,baze intelektu-
alng” i moze sktoni¢ do zmian w mysleniu o edukacji. Doda¢ warto,
Ze sprzyjajaca ku temu ,zagtebianiu sie” okolicznoscia okazaty sie
rzadowe decyzje o wdrazaniu reformy, co wzmogto zainteresowa-
nie, a nawet entuzjazm dla wspdtczesnego projektu autorskiego
modernizacji integrowania edukacji wczesnoszkolnej.

Jednakze, ze wzgledu na duze trudnosci organizacyjne,
znacznym utrudnieniem we wdrazaniu nauki integralnej do
praktyki szkolnej moze okazac sie zatwierdzony przez MEN plan
nauczania klas I-III. Dotychczasowe doswiadczenia zwigzane z
realizacjg naukiintegralnej dowodza, ze przy tym samym zakre-
sie treSci i wymagan stawianych uczniom na nauke integralng
potrzeba wiecej czasu niz na nauczanie przedmiotowe. Stad
tez wprowadzaniu nauki integralnej w wielu odmianach to-
warzyszyto zwiekszenie liczby godzin w planie nauczania.
Tego wtasciwie nie uwzglednia sie w nowym planie nauczania, w
ktérym zmniejszono czas nauki (od 3 do 5 godzin). Podczas gdy
wczesniej na siedem przedmiotéw (jezyk polski, matematyka,
srodowisko spoteczno-przyrodnicze, plastyka, muzyka, praca-
-technika, kultura fizyczna) przypadaty 74 godziny dydaktyczne
tygodniowo, teraz mamy 72 godziny (ksztatcenie zintegrowane,
religia/etyka i godziny do dyspozycji dyrektora). ,Usunieto” za-
tem niemal jeden dzief w miesigcu.

Kolejnym powaznym utrudnieniem we wdrazaniu nauki in-
tegralnej moze by¢ réwniez wielo$¢ zatwierdzonych do uzytku
przez MEN programéw i podrecznikdw oraz powszechna ich nie-
znajomosé, nie tylko wsréd nauczycieli, ale takze wéréd nauczy-
cieli-metodykéw z zakresu pedagogiki wczesnoszkolnej. Pro-
gramy i podreczniki sg zatwierdzane bardzo pézno, a dostep
do nich jest bardzo utrudniony.

Przecietny nauczyciel nie ma mozliwosci zapoznania sie z
wiekszoscig zatwierdzonych programéw i podrecznikéw, jest
wiec skazany na wybér przypadkowy, nierzadko dokonany
przez dyrektora.

Pilna potrzebg jest upowszechnienie i odtajnienie nowych,
wzorcowych programéw i podrecznikéw oraz poddanie ich wni-
kliwej ocenie. Nie wiadomo tez, jaka konstrukcja programéw i
podrecznikéw jest optymalna dla realizacji nauki integralnej,
poniewaz rozstrzygniecie tego dylematu wymaga przeprowa-

dzenia rzetelnych badan poréwnawczych.

Powaznym mankamentem jest brak badan naukowych, ktére
pozwolityby na wielostronne pogtebione analizy efektéw na-
uczaniaintegralnego, brak pogtebionych opracowari naukowych
na temat zréznicowanych koncepcji nauki integralnej, a takze
staba znajomos¢ zalet i niedostatkéw réznych systeméw nauki
integralnej realizowanej w szkolnictwie zachodnim.

Podobnie rzecz sie ma z dowolnoscig oraz ,intuicyjnoscig”
projektéw nauki integralnej przedstawianych nauczycielom,
bez jakichkolwiek préb formutowania ich zatozer i uzasadnien.

Jak méwi Maria Cackowska, jesli do wskazanych trudnosci i
zagrozen dodamy nie najwyzszy i bardzo zréznicowany poziom
kompetencji pedagogicznych nauczycieli pracujacych w klasach
poczatkowych, mozna zywi¢ powazne obawy co do wyboru ra-
cjonalnego modelu naukiintegralnej, jak tez co do jego efektéw
(Cackowska, 2000).

Nadal zatem aktualne pozostaje pytanie: ktéra forma nauki
integralnejjest mozliwa do realizacji w nauczaniu i wychowaniu
w klasach I-III? Dlaczego piekna idea zintegrowanej edukacji
wczesnoszkolnej nie ma szans odnalezienia sie w polskiej rze-
czywistosci szkolnej?

Przykre to nieco, ale cata nadzieja w nauczycielach klas I-III
oraz w wyktadowcach akademickich ksztatcacych owych na-
uczyciel, pedagogach, ktérych osobista potrzeba i motywacja
zmian, che¢ identyfikacji z zawodem i ze swojg specjalnoscia,
samorealizacja w pracy nauczycielskiej, mozliwa dzieki stosow-
nej wiedzy, a takze pozytywne nastawienie emocjonalno-mo-
tywacyjne i umiejetnosci zawodowe, dobrze rokujg postepowi
pedagogicznemu w naszym kraju.

PROPOZYCJE
ORGANIZACJIIL
POZARZADOWYCH

5 | Rekomendacje

Edukacja nieformalna

Istotne wsparcie formalnej edukacji wczesnoszkolnej
powinna stanowi¢ edukacja nieformalna organizowana
w ramach wspétpracy szkdt, przedszkoli z organizacjami
pozarzadowymi. Zajecia edukacyjne proponowane przez
organizacje pozarzadowe w wazny sposéb uzupetniaja for-
malna edukacje, poniewaz stwarzaja dzieciom mozliwos¢
szerszego zdobywania doswiadczen samodzielnego wyboru,
niz jest to mozliwe w szkole czy przedszkolu, gdzie progra-
my nauczania, czas trwania zajec, osoba nauczyciela i inne
parametry sytuacji edukacyjnej sa z géry narzucone. Wazne,
zeby byty to dziatania planowe, dtugofalowe, wpisujace sie
w catosciowe programy ksztatcenia.

mm 86187
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Rola i zadania nauczycieli matych dzieci
w czasie przemian edukacyjnych

Zmiany spoteczno-polityczne, jakie dokonaty sie w Pol-
sce, demokratyzacja zycia spotecznego, wprowadzenie
reformy edukacji, wyzwania, ktére niesie ze soba funkcjonowa-
nie we wspdtczesnej Europie to czynniki majace znaczacy wptyw
na system edukacyjny.

Deklaracja Boloriska podpisana 19 czerwca 1999 roku przez
ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w 29 krajach
europejskich zapoczatkowata réwniez wiele zmian w dziedzinie
edukacji. Wprawdzie dotycza one gtéwnie uczelni wyzszych, bo
wigza sie z podstawowa inicjatywa Komisji Europejskiej utwo-
rzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, to jednak
ich wymiar jest znacznie szerszy i ma charakter polityczny. Jest
to bowiem préba poszukiwania rozwigzania probleméw wyste-
pujacych w wiekszosci krajow Europy, takich jak:

* stworzenie warunkéw do wiekszej ruchliwosci (mobilnosci)

obywateli;

* dostosowanie systemu edukacji do potrzeb rynkowych, aby
zmniejszyé poziom bezrobocia;

e zwiekszenie atrakcyjnosci i konkurencyjnosci systemu
szkolnictwa wyzszego odpowiednio do udziatu Europy w
rozwoju cywilizacyjnym.

Podjecie tych dziatan zmierza do urzeczywistnienia wizji
Europy Wiedzy (Europe of Knowledge) i stworzenia Europejskiej
Przestrzeni Badawczej (European Research Area). Warto dodac¢,
ze Proces Bolonski nie zaktada standaryzacji systeméw szkol-
nictwa wyzszego w poszczegdlnych krajach, lecz wypracowanie
zasad wspétdziatania, z uwzglednieniem autonomii i zréznico-
wania panstw w tej dziedzinie (zob. Krasniewski, 2004).

Jednym zistotnych zadarn paristw, ktére pragng by¢ konkuren-
cyjne w gospodarce Swiatowej i chcg odnosic¢ sukcesy w réznych
dziedzinach jest inwestowanie w edukacje. Premier Wielkiej
Brytanii Tony Blair (2005), analizujgc osiagniecia Europy (w tym

swojego kraju) i poréwnujac je z wynikami USA i niektérych kra-
jow azjatyckich, podkresla, ze nie mozna zamkna¢ rynku dla kon-
kurencji, jedynym rozwigzaniem jest jej wygranie. Elementem
kluczowym staje sie kreowanie ,gospodarki opartej na wiedzy”.
.Krajom potrzeba ciggtych inwestycji w nauke, edukacje, dozy-
wotnie szkolenie, by mogty w jak najwiekszym stopniu wykorzy-
sta¢ umiejetnosci i zdolnosci wszystkich swoich mieszkaricow”
(jw.). Europa w poréwnaniu z USA, Chinami, Singapurem czy
Korea Potudniowa pozostaje w tyle, jesli wzia¢ pod uwage tak
podstawowe dla gospodarki czynniki, jak umiejetnosci, patenty,
badania i rozwéj. Jednym z najwazniejszych elementéw zapew-
niajgcych sukces jest wiedza. To wtasnie spoteczeristwa, ktére
szczyca sie najlepszymi uniwersytetami, wybitnymi naukow-
cami i nowoczesnymi technologiami osiggaja wysokie stan-
dardy zycia. Dzieci z Singapuru najlepiej wypadaja na Swiecie
w testach kompetencyjnych z przedmiotéw Scistych. Anglicy z
zadowoleniem podkreslaja, ze w ostatnim czasie poprawit sie
wskaznik umiejetnosci pisania, czytania i liczenia ich dzieci we
wszystkich grupach wiekowych. Rozwéj gospodarki opartej na
wiedzy wymaga intensywnego inwestowania w ksztatcenie na-
uczycieli. Amerykanie uwazaja, ze jest to ,najlepsza narodowa
inwestycja”. Zmiany ekonomiczne i spoteczne, jakie dokonuja
sie w Europie i na Swiecie, wigzg sie $cisle z podnoszeniem po-
ziomu edukacji i wymagajg od nauczycieli zdobywania nowych
umiejetnosciikwalifikacji. Edukacja staje sie czynnikiem, ktory
moze zapewni¢ pomyslny rozwéj paristwa. Konieczne sg wiec
zmiany w tym zakresie i ciagte podnoszenie kompetencji za-
wodowych nauczycieli.

Rosnie tez znaczeniei rola wczesnej edukacji. Upowszechnie-
nie edukacji przedszkolnej traktuje sie jako jeden z gtéwnych
elementéw efektywnego funkcjonowania systemu oswiaty.
Mozliwo$¢ wspomagania rodziny w zapewnieniu korzystnych
warunkéw rozwoju dziecka poprzez udostepnienie spoteczen-
stwu opieki przedszkolnej to charakterystyczna cecha syste-
moéw edukacyjnych krajéw europejskich. Jak wiadomo, Polska w



tym zakresie ma wiele do nadrobienia. Ostatnie decyzje rzadu
zmierzaja do poprawy sytuacji. Planuje sie bowiem obnizenie
wieku rozpoczecia nauki szkolnej do 6 lat, a takze objecie dzieci
piecioletnich obowigzkowg edukacja przedszkolng. Wraz z tymi
zmianamipowinno nastapi¢ upowszechnienie opiekiprzedszkol-
nej dla dzieci wwieku 3-4 lat. Zlikwidowanie barier finansowych
i umozliwienie polskim rodzinom skorzystania z tej oferty po-
winno by¢ jednym z waznych celéw polityki edukacyjnej.

Znaczenie edukacji przedszkolnej funkcjonujacej na wysokim
poziomie (wartosciowe programy, wykwalifikowana, stabilna
kadra pedagogiczna, niezbyt liczne grupy dzieci) dla rozwoju i
przysztej kariery edukacyjnej i loséw zyciowych dzieci zostato
potwierdzone przez wiele studiow i badan empirycznych pro-
wadzonych w Europie i USA (Putkiewicz, Zytko, 2003). Poza tym
doswiadczenia poznawcze i spoteczno-emocjonalne zdobywane
we wczesnym dziecifistwie w przedszkolu sg szczeg6lnie wazne
dla dzieci z zaniedbanych kulturowo i edukacyjnie srodowisk
rodzinnych. Przedszkole stwarza mozliwo$¢ wyréwnania szans
edukacyjnych tych dzieci poprzez zdobycie doswiadczeri i umie-
jetnosci, ktdérych nie zapewnia im $rodowisko rodzinne. To po-
zytywne oddziatywanie przedszkola musi znalez¢ kontynuacje
w klasach poczatkowych szkoty podstawowej. Przed nauczycie-
lami stajg wiec nowe zadania, ktére wymagaja od nich dobrego
przygotowania zawodowego i nieustannego doskonalenia wtas-
nych kwalifikacji. W tych warunkach szczegélnego znaczenia
nabiera problematyka ksztatcenia nauczycieli.

Analizujac dokumenty zwigzane z edukacjg w Unii Europejskiej
mozna wyodrebni¢ trzy wspélne zasady okreslajace ogélnie
kompetencje zawodowe nauczycieli. Nie majg one charakteru
standardéw i nie okresla sie ich jako czynnikéw ukierunkowuja-
cych ksztatcenie nauczycieli. Stanowig jednak wspélny element
wielu programéw narodowych dotyczacych przygotowywania i
ksztatcenia nauczycieli. Nauczyciel ma by¢ zdolny do:

* postugiwania sie nowoczesnymi technologiami informacyj-

nymiiréznorodnymi Zrédtami wiedzy,

e wspoétpracy z réznymigrupamiwspéttworzacymi przestrzen
edukacyjna (uczniowie, koledzy nauczyciele, rodzice, sa-
morzad lokalnyiinni partnerzy),

* wspbtpracy ze spoteczeistwem i w spoteczeristwie - na
poziomie lokalnym, narodowym, europejskim i w aspekcie
globalnym (zob. ATEE, 2005).

Nauczycielskie umiejetnosci pedagogiczne powinny stuzyé
efektywnemu konstruowaniu, organizowaniu i zarzadzaniu
procesem ksztatcenia, ale réwniez korzystaniu z wolnosci do-
konywania wyboru i podejmowania decyzji w catym obszarze
edukacji.

W ciaggu ostatnich dziesiecioleci ulegt tez zmianie wizeru-
nek roli nauczyciela, szczegélnie za$ obraz nauczyciela wczes-

nej edukacji, a wiec osoby zajmujacej sie dzieémi w wieku
3-10 lat. Tradycyjne spojrzenie na nauczyciela - jako na kogos,
kto przekazuje dzieciom wiedze i umiejetnosci, posrednika mie-
dzy dzieckiem a programem nauczania - jest kwestionowane.
Natomiast coraz czesciej podkresla sie, ze podstawowym zada-
niem nauczyciela jest wspieranie rozwoju dziecka, planowanie
i konstruowanie indywidualnych programéw rozwojowych dla
kazdego z nich. Rola nauczyciela nie jest wiec postrzegana w
kategoriach instruktora, ale obserwatora, $ledzacego i diag-
nozujacego poszczeg6lne etapy rozwoju dziecka, planujacego i
organizujacego odpowiednie, dostosowane do indywidualnych
potrzeb dziatania edukacyjne, mediatorai partnera dbajacego o
optymalny rozw6j uczniéw. Ta zmiana wizerunku roli nauczycie-
lawptywa tez na okreslenie celéwizadan w procesie ksztatcenia
nauczycieli. Ksztatcenie nauczycieli nie moze miec charakte-
ru instrukcyjnego - wyposazania studentéw w zestaw typo-
wych zachowari i dziatan edukacyjnych, ktére nastepnie mozna
wprost zastosowac w praktyce edukacyjnej. Zadaniem ksztatce-
nia nauczycieli staje sie natomiast przekazanie im podstawowej
wiedzy, umiejetnosciiwartosci, ktére sa konieczne do efektyw-
nego wykonywania zawodu oraz wskazanie, w jaki sposéb moz-
na je realizowa¢ wprowadzajac do programéw edukacyjnych.
Bernard Spodek i Olivia N. Saracho wyodrebniajg cztery obszary
wiedzy, umiejetnoscii wartosci niezbednych do petnienia funk-
cji nauczyciela matych dzieci:

* psychologiczna wiedza o rozwoju dziecka oraz teoriach pe-

dagogicznych organizujgcych proces edukacyjny,

* wiedza o konstruowaniu programu wspierajacego indywi-

dualny rozwdj dziecka,

* wiedza o metodach tworzenia bezpiecznego i stymulujace-

go uczenie sie Srodowiska edukacyjnego,

* wiedza o monitorowaniurozwoju dzieckaiewaluacji (oceny)

efektéw pracy nauczyciela (zob. Spodeki Sarcho, 1990).

Nauczyciel w toku ksztatcenia powinien zdoby¢ umiejetnosci
pozwalajace na wnikliwe i doktadne obserwacje, na analize $ro-
dowiska edukacyjnego, ale takze umozliwiajgce efektywna pra-
ce w zespole, wspdtprace z kolegami i partnerami. Istotne jest
réwniez rozwiniecie poczucia $wiadomosci i odpowiedzialnosci
za proces edukacji.

Takie spojrzenie na role i zadania nauczyciela wymaga wpro-
wadzenia zasadniczych zmian w programach i metodach ksztat-
cenia nauczycieli. Przede wszystkim konieczne staje sie odejscie
od ksztatcenia nauczycieliw sposéb, ktéry cechuje normatywny,
instruktazowy i dyrektywny typ nauczania. Nurt ten symbolizu-
je jakze czesto powtarzajgce sie stwierdzenie: ,nauczyciel po-
winien”. Przysztemu nauczycielowi dostarcza sie wielu rozwia-
zan metodycznych, nierzadko algorytméw dziatania gotowych
do bezposredniego zastosowania w praktyce.



Wspétczesny nauczyciel matych dzieci wymaga jednak zupet-
nie innego sposobu przygotowania do zawodu. Mozna go scha-
rakteryzowac nastepujaco:

1. Skoncentrowanie sie na osobie ucznia w procesie ksztatce-

nia nauczycieli.

2.Interakcyjne podejscie do nauczania przysztych nauczycie-
li - uczacy sie i nauczyciel wspdtpracuja ze soba, nauczy-
ciel wspiera rozwéj zawodowy studenta. Student - przyszty
nauczyciel nie jest traktowany jak obiekt oddziatywarn, ale
uczestnik dziatan edukacyjnych w srodowisku, pozwalaja-
cych zdobywac i weryfikowac wiele doswiadczen.

3. Przyszty nauczyciel aktywnie uczestniczy w réznorodnych
dziataniach w trakcie ksztatcenia. Podejmowanie zadan
edukacyjnych i ich analiza to jeden z podstawowych spo-
sob6w ksztatcenia. Metode ta cechuje zréznicowanie ak-
tywnosci i form wspétpracy miedzy uczestnikami procesu
uczenia sie i stymulowanie Swiadomosci ich wtasnych do-
Swiadczefi.

4.Studenci uczestnicza w planowaniu i realizowaniu indy-
widualnych doswiadczen edukacyjnych. Tutor, nauczyciel
wspierajacy rozwéj studenta, dokonuje podsumowania jego
dotychczasowych osiagnieé, ale réwniez wskazuje braki w
stosunku do zamierzonych celéw.

5.Kandydat na nauczyciela stopniowo uczy sie korzystac z
informacji zwrotnej, dokonuje autorefleksji i samooceny.
Zyskuje wiec Swiadomos¢ wtasnej teorii dziatania poprzez
aktywne uczestnictwo w doswiadczeniach edukacyjnych i
podejmowanie okreslonej odpowiedzialnosci.

W ksztatceniu nauczycieli niezwykle wazne staje sie organizo-
wanie studentom takich doswiadczen, ktére pozwolg im plano-
wac i realizowac wtasny rozwéj zawodowy odpowiednio do moz-
liwosci i zainteresowan. Taki nauczyciel lepiej bedzie rozumiat
potrzebe projektowania indywidualnych programéw rozwoju
dzieci w przedszkolu czy szkole.

Stan i struktura zatrudnienia
nauczycieli w Polsce

Nauczyciele wychowania przedszkolnego i ksztatcenia
zintegrowanego to grupa zawodowa zajmujaca sie dziecmi w
wieku 3-9 lat. Jest to najmtodsza populacja dzieci, ktére roz-
poczynaja zdobywanie doswiadczer edukacyjnych w przedszko-
lach i szkotach. Jako$¢ tych doswiadczen w duzym stopniu wa-
runkuje dalsza kariere edukacyjna dzieci. Owa jakos¢ za$ zalezy
od kwalifikacji i przygotowania zawodowego nauczycieli oraz
dobrych programéw edukacyjnych.

Raport opracowany przez Centralny Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli na temat stanu i struktury zatrudnienia w roku

szkolnym 2002/2003 nauczycieli wychowania przedszkolnego
i ksztatcenia zintegrowanego (Nauczyciele ksztatcenia..., 2004)
dostarcza kilku waznych informacji i charakteryzuje dynamike
zmian w tym zakresie od 1994 roku.

W roku szkolnym 2002/2003 w polskiej oSwiacie ogétem pra-
cowato prawie 77 tysiecy nauczycieli ksztatcenia zintegrowa-
nego oraz 59 tysiecy nauczycieli wychowania przedszkolnego.
W latach 2000-2002 zmniejszyta sie liczba zatrudnionych nauczy-
cieli w przedszkolach i klasach I-III szkoty podstawowej o ok. 6,5
tysigca. Jest to wynik zmian demograficznych — zmniejszania sie
liczby dzieci w wieku wczesnoszkolnym i przedszkolnym.

Tak jak w wiekszosci krajéw europejskich zawdd nauczycie-
la wczesnej edukacji jest zdominowany przez kobiety. W roku
szkolnym 2002/2003 stanowity one 98,7% ogd6tu nauczycieli
ksztatcenia zintegrowanego i 99,5% nauczycieli wychowania
przedszkolnego.

Wiekszos$¢ nauczycieli zatrudnionych w przedszkolach i szko-
tach pracuje na petnym etacie. Dane z roku szkolnego 2002/2003
wskazuja, ze udziat nauczycieli niepetnozatrudnionych w gru-
pie nauczycieli ogétem wynositdla ksztatcenia zintegrowanego
2,8%, dla wychowania przedszkolnego 5,6%. W przedszkolach
zatem czesciej niz w szkotach pracujg nauczyciele zatrudnieni
w niepetnym wymiarze godzin. Najwiekszy wzrost udziatu na-
uczycieli niepetnozatrudnionych w przedszkolach i szkotach
nastapitw latach 2000-2002. Analiza poziomu zatrudnienia na-
uczycieli wczesnej edukacji w poszczegélnych wojewédztwach
wskazuje, ze najwiekszy procent petnozatrudnionych pracuje w
najwiekszych wojewddztwach Polski - mazowieckim i $laskim,
natomiast najmniej nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego za-
trudniono w petnym wymiarze godzin w wojewédztwie opolskim
(1830), najmniej za$ nauczycieli przedszkolnych w wojewddz-
twie lubuskim (1570).

Miejscem pracy nauczycieli wychowania przedszkolnego jest
zazwyczaj przedszkole lub szkota z oddziatem przedszkolnym,
a ksztatcenia zintegrowanego klasy I-III szkoty podstawowej. W
analizowanym roku szkolnym w przedszkolach w Polsce na pet-
nym etacie byto zatrudnionych prawie 57 tysiecy nauczycieli,
ok. 92% ogétu. Tym, ktérym zabrakto godzin do petnego etatu,
proponowano nauczanie przedmiotéw ogélnoksztatcacych lub
zawodowych. W przedszkolach do$¢ duza grupe stanowili na-
uczyciele urlopowani i nieczynni, byto to ok. 5% og6tu nauczy-
cieli petnozatrudnionych.

Kwalifikacje nauczycieli

W latach 1994-2002 nastgpity korzystne zmiany w struk-
turze wyksztatcenia polskich nauczycieli przedszkoli i
klas I-III. Znacznie wzrosta liczba nauczycieli z wyzszym




wyksztatceniem. W przypadku ksztatcenia zintegrowanego ten
wzrost wynosi 47,8%, a wychowania przedszkolnego 50,8%. W
roku szkolnym 2002/2003 sposréd nauczycieli, ktérzy pracowa-
li w przedszkolach prawie 68 % miato wyzsze wyksztatcenie, a
w szkotach w zakresie ksztatcenia zintegrowanego niespetna
93%. Strukture zatrudnienia przedstawia ponizsza tabela.

Tabl.1 Petnozatrudnieni nauczyciele wedtug gtéwnego przedmiotu na-
uczania i poziomu wyksztatcenia w roku szkolnym 2002/2003 (rozktad
procentowy)

wyksztatcenie | wyzsze | kolegia SN, PST, Srednie

% % SWP, SNP %
%

przedmiot: wychowanie przedszkolne

przedszkola 67,9 0,4 27,6 4,1

szkoty 71,8 0,5 22,8 4,9

podstawowe

szkoty 70,4 0,4 24,2 4,9

podstawowe

na wsi

przedmiot: ksztatcenie zintegrowane

szkoty 83,4 0 12,7 3,9

specjalne

szkoty 92,8 0.1 5,8 1,2

podstawowe

szkoty 91,3 0,1 71 1,5

podstawowe

na wsi

szkoty 95,3 0,1 3,3 1,3

specjalne

Zrédto: Nauczyciele ksztatcenia zintegrowanego i wychowania przedszkolne-
go. Stan i struktura zatrudnienia w roku szkolnym 2002/2003, dynamika prze-
mian. Warszawa, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, 2004, .12

Szczeg6lng dynamika wzrostu liczby nauczycieli z wyzszym wy-
ksztatceniem charakteryzuja sie lata 2000-2002, dla ksztatce-
nia zintegrowanego ten wzrost wynosi 4,9%, a dla wychowania
przedszkolnego az 12,4%.

Zmniejszyt sie znaczaco udziat nauczycieli z wyksztatce-
niem Srednim w strukturze wyksztatcenia petnozatrudnionych
nauczycieli: w zakresie ksztatcenia zintegrowanego zmalat do
1,2%, a wychowania przedszkolnego do 4,2% .

Istnieje zréznicowanie w strukturze wyksztatcenia nauczycie-
li wczesnej edukacji miedzy miastem i wsig. Poziom wyksztat-
cenia nauczycieli w miescie jest wyzszy niz na wsi. W miescie
w roku szkolnym 2002/2003 pracowato w przedszkolach 74,6%
nauczycieli zwyzszym wyksztatceniem, a na wsi 70,4%.

Jednym z waznych czynnikéw okreslajacych kwalifikacje
zawodowe nauczycieli jest zgodno$¢ nauczanego przedmiotu
gtéwnego i dodatkowego z wyuczong specjalnoscig nauczycie-

la. Wiekszos¢ nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego (89,3%)
iwychowania przedszkolnego (82,5%) wykazywata petna zgod-
nos¢wtym zakresie. Wskaznik zgodnos$ci nauczycieli ksztatcenia
zintegrowanego byt wyzszy od $redniego wskaznika zgodnosci
dla przedmiotéw ogélnoksztatcacych. Zatem nauczyciele w kla-
sach I-III podejmowali w wiekszo$ci prace zgodnie ze zdobytymi
kwalifikacjami zawodowymi w zakresie edukacji dzieci w wieku
wczesnoszkolnym. Dla nauczycieli przedszkola natomiast ten
wskaznik byt nizszy. W przedszkolach pracuje wiec grupa oséb,
ktérych wyuczona specjalnos¢ nauczycielska nie jest zgodna z
edukacja przedszkolna.

W okresie od 1994 roku do 2002 roku wskazZnik zgodnosci na-
uczanego przedmiotu gtéwnego z wyuczong specjalnoscia dla
nauczycieli przedszkola wzrést zaledwie o 3,5%, podczas gdy
dla nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego o 17,2%. Wynika
to miedzy innymi z faktu, ze wraz z wprowadzeniem reformy
edukacji uruchomiono dla nauczycieli klas I-III szereg studiéw
podyplomowych, ktére dawaty kwalifikacje do pracy z dzie¢mi
w wieku 6-7 do 9 lat. Natomiast znacznie skromniejsza i pézniej
realizowana byta oferta studiéw podyplomowych dla nauczycie-
li przedszkoli. Poza tym nie ma jednoznacznej interpretacji na-
zewnictwa stosowanego dla okreslenia specjalnosci zwigzanej
z wczesng edukacja. Wtadze oSwiatowe traktujg bowiem termin
~edukacja poczatkowa” jako opisujacy przygotowanie nauczy-
cieli jedynie do pracy w klasach I-IIT szkoty podstawowej. Na-
tomiast wiele uczelni ksztatcito nauczycieli na tej specjalnosci
zaréwno do pracy w przedszkolu, jakiw szkole.

W ostatnich latach charakterystyczny jest tez fakt, ze czes¢
nauczycieli, szczegdlnie w szkotach, uczy wiecej niz jednego
przedmiotu. W grupie nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego
zwiekszytsie udziat oséb uczacych dwéch i trzech przedmiotéw,
a zmniejszyt udziat uczacych tylko w zakresie ksztatcenia zin-
tegrowanego. Zaledwie 0,5% nauczycieli uczyto ponad czterech
przedmiotdow, tacznie z ksztatceniem zintegrowanym. Nauczy-
ciele klas I-IIT uczg w starszych klasach szkoty podstawowej
miedzy innymi plastyki, muzyki, jezyka polskiego, przyrody,
informatyki, prowadza zajecia reedukacyjne (terapii pedago-
gicznej) i logopedyczne.

Nauczyciele, ktérzy pracuja w szkotach i przedszkolach w
petnym wymiarze godzin, a nie maja wyzszego wyksztatcenia,
podnosza swoje kwalifikacje. Podejmuja nauke w kolegiach
nauczycielskich, na studiach zawodowych oraz magisterskich.
Wiekszo$¢ nauczycieli rozpoczeta w roku szkolnym 2002/2003
studia zawodowe. Ws$réd nauczycieli ksztatcenia zintegrowa-
nego 42% koriczy studia magisterskie, w przypadku nauczy-
cieli przedszkola ta grupa jest mniejsza i stanowi 32,3%. Poza
tym dos¢ duza grupa nauczycieli wychowania przedszkolnego
i ksztatcenia zintegrowanego zdobyta dodatkowe kwalifikacje



do nauczania drugiego przedmiotu lub prowadzenia zaje¢ na

studiach podyplomowych oraz innych formach ksztatcenia. W
roku szkolnym 2002/2003 dodatkowe kwalifikacje uzyskato juz
29,2% nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego i 16,5% nauczy-
cieli wychowania przedszkolnego.

Pozytywnym zjawiskiem jest cheé uzupetniania kwalifikacji
przez nauczycieli wiejskich. W roku akademickim 2002/2003
studiowato ponad dwa tysigce nauczycieli po Studium Nauczy-
cielskim i innych tego typu szkotach oraz 260 nauczycieli z
wyksztatceniem $rednim, uczacych w przedszkolach i szkotach
wiejskich.

Nauczyciele, ktérzy zdobyli juz formalne kwalifikacje do na-
uczania w przedszkolu lub w szkole, korzystali z réznych form
doskonalenia zawodowego. Najpopularniejsze byty krétkie
formy doskonalenia zawodowego (ponizej 100 godzin). W 2002
roku 34,8% nauczycieli ksztatcenia zintegrowanego i 43,2%
nauczycieli wychowania przedszkolnego ukoriczyto co najmniej
jedng zform doskonalenia zawodowego.

Wiek i staz pracy

Nauczyciele wychowania przedszkolnego sg nieznacz-
nie starsi wiekiem od nauczycieli ksztatcenia zintegro-
wanego. Srednie wiekowe wynosity w roku szkolnym
2002/2003 dla nauczycieli mtodszych klas szkoty podstawowej
39,7 lat, a dla nauczycieli przedszkoli 40,3 lat. Nieliczng nato-
miast grupe tworza nauczyciele bardzo mtodzi, w wieku 21-25
lat. Wsréd petnozatrudnionych nauczycieli ksztatcenia zinte-
growanego stanowia oni 1,6%, a wiréd nauczycieli wychowania
przedszkolnego 2,3%. Liczba nauczycieli, ktorzy przekroczyli 50
lat, zarowno w szkotach, jak i w przedszkolach, znaczaco maleje.
Proces ten szybciej dokonuje sie w przedszkolu niz w szkole.

Jednym z wielu czynnikéw réznicujacych nauczycieli jest staz
pracy pedagogicznej. W roku szkolnym 2002/2003 w grupie na-
uczycieli klas I-ITI dtugi staz pracy (powyzej 20 lat) miato prawie
27% nauczycieli, a wéréd nauczycieli przedszkola prawie 35%.
Warto dodaé, ze w poréwnaniu z latami 2000-2001 w ostatnim
okresie wzrdst, w dwdch analizowanych grupach nauczycieli, od-
setek zatrudnionych z najdtuzszym stazem pracy. Z danych sta-
tystycznych wynika, ze do 2006 roku uprawnienia emerytalne
uzyska ponad 38 tysiecy nauczycieli wszystkich przedmiotow.
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W roku 2002 cze$¢ nauczycieli zatrudnionych w petnym wy-
miarze godzin w przedszkolu i szkole miata juz uprawnienia
emerytalne, ale z nich nie korzystata. Nauczyciele przedszkoli i
klas I-III szkoty podstawowej stanowia 24,6% 0s6b z uprawnie-
niami emerytalnymi, ktére z nich nie korzystaja. Jest to zatem
znaczaca liczba os6b.

Dodatkowych informacji dostarczaja analizy dotyczace dy-
namiki zatrudniania absolwentéw ksztatcenia zintegrowanego
i wychowania przedszkolnego w zawodzie nauczycielskim, a
wiec wymiany kadry. Sa to zaréwno osoby, dla ktérych jest to
pierwsza praca oraz takie, ktére zdobyty kwalifikacje, przycho-
dzac spoza oswiaty. W roku szkolnym 2002/2003 mtoda kadra
stanowita 23,3% wsrdéd nauczycieli ksztatcenia zintegrowane-
go oraz 15,4% wychowania przedszkolnego. Warto zaznaczy¢,
ze w ciggu ostatnich lat wzrést o 10,5% odsetek absolwentéw
zatrudnionych w przedszkolach i szkotach w grupie nauczycieli
ksztatcenia zintegrowanego .

Ksztatcenie nauczycieli wczesnej
edukacji

W krajach Unii Europejskiej ksztatcenie nauczycieli dla
szk6t podstawowych prowadzi sie na poziomie szkolnictwa
wyzszego, w uniwersytetach lub innych szkotach wyzszych (Key
Data..., 2005). Mamy do czynienia zdwoma gtéwnymi modelami:
ksztatceniem réwnolegtym i etapowym. Oznacza to, ze ksztat-
cenie zawodowe i praktyczne szkolenie nauczycieli prowadzi sie
albo réwnoczesnie z ksztatceniem teoretycznym w ramach ogél-
nych studiéw (model réwnolegty), albo w formach, ktére przy-
gotowano dla absolwentéw studiow ogélnych, np. na poziomie
podyplomowym (model etapowy).

W zakresie ksztatcenia nauczycieli przedszkoli i szkét pod-
stawowych dominuje model réwnolegty. Studenci zdobywaja
réownolegle wiedze ogdlng, spoteczno-kulturowg oraz z zakresu
nauczanych przedmiotéw, w tym samym czasie opanowuja tak-
ze umiejetnosci pedagogiczne. W niektérych krajach proces ten
koriczy sie dtugg praktyka zawodowa w szkole, ktéra stanowi in-
tegralna czes$¢ studiow i zalicza sie jg przed uzyskaniem dyplo-
mu. W trakcie praktyki przyszli nauczyciele utrzymujg kontakt
ze szkotg wyzsza, ktéra sprawuje nad nimi opieke merytoryczna.
Czesto sa juz za te prace wynagradzani. W Niemczech kandydaci
na nauczycieli szkdt podstawowych i srednich odbywaja prakty-
ke wformie ,pracy przygotowawczej”, otrzymuja wynagrodzenie
i sg czasowo zatrudnieni jako urzednicy pafnstwowi. We Francji
na drugim roku studiéw w IUFM (Institut Universitaire de For-
mation des Maitres) osoby, ktére uzyskaty pozytywne wyniki w
otwartym konkursie, ksztatcg sie naprzemiennie: tacza zajecia
teoretyczne z kilkudniowa praktyka, otrzymuja wynagrodzenie

za prace jako praktykanci.

W krajach Unii Europejskiej jest ponad 4,5 miliona nauczycieli
zatrudnionych na poziomie podstawowym i sSrednim. Okoto 25%
z nich pracuje w niepetnym wymiarze godzin. W szkotach pod-
stawowych wiekszos¢ stanowig kobiety. We wszystkich krajach
obserwuje sie wzrost liczby nauczycieli w stosunku do liczby
uczniéw. W wielu wypadkach jest to wynik okreslonych tenden-
cji demograficznych.

W wiekszosci krajow Unii Europejskiej nauczycieli dla przed-
szkoli i szk6t podstawowych ksztatci sie na uniwersytetach, ale
prowadzi sie tez ksztatcenie na poziomie Srednim drugiego stop-
nia, policealnym i na poziomie wyzszych studiéw zawodowych.
W Niemczech osoby, ktére beda zajmowaty sie dzie¢mi w Kinder-
gdrten przygotowuje sie w szkotach Srednich drugiego stopnia.
W Austrii mogg sie ksztatci¢ zarowno w szkotach $rednich, jak i
wyzszych. We Francji i w Wielkiej Brytanii nauczycieli dla przed-
szkoli ksztatci sie w ten sam sposéb jak dla szkét podstawowych
- na poziomie wyzszym, w Irlandii i Holandii za$ nie wyodreb-
nia sie szczebla przedszkolnego, bowiem dzieci w wieku 4-6 lat
uczeszczaja do szkét podstawowych. Warto dodaé, ze w Wielkiej
Brytanii istnieje kilka Sciezek, ktére prowadza do dyplomu wy-
kwalifikowanego nauczyciela, w tym ksztatcenie w niepetnym
wymiarze. Najpopularniejszy jest model ksztatcenia rownolegte-
go, ale od 1999 roku nowe roczniki nauczycieli musza zaliczy¢ rok
stazu. W Portugalii nauczycieli dla przedszkoli przygotowuje sie
na poziomie uniwersyteckim, we Wtoszech taki wymég wprowa-
dzono od roku akademickiego 1998/1999. Czas trwania studiéw
waha sie od trzech do pieciu lat. Najdtuzej studia dla nauczycieli
przedszkolnych trwajg we Francji, na totwie, w Polsce - po pie¢
lat, natomiast po cztery lata w Grecji, Wtoszech, Portugalii,
Wielkiej Brytanii, Litwie. W Butgarii, Polsce i na Litwie wspétist-
nieje kilka modeli ksztatcenia, a w Republice Czeskiej, Rumunii i
Stowacji nadal prowadzi sie ksztatcenie réwnolegle w szkotach
Srednich drugiego stopnia i w szkotach wyzszych.

Ksztatcenie nauczycieli szkét podstawowych odbywa sie w
wiekszosci krajéw Unii Europejskiej na poziomie uniwersyte-
ckim. W Belgii, Danii, Luksemburgu, Austrii, Liechtensteinieina
Wegrzech nauczyciele sg przygotowywani w szkotach wyzszych
zawodowych, a nie na uniwersytetach. W Butgarii, Polsce i na
Litwie wspétistnieja dwie Sciezki studiéw wyzszych: uniwersy-
teckai nieuniwersytecka.

W Europie typowy nauczyciel ma ponad 40 lat, a starzenie sie
kadry jest szczegdlnie odczuwalne w takich krajach, jak Niemcy,
Wtochy, Szwecja. Nauczyciele przechodza na emeryture zazwy-
czajwwielu 60 lat, czasem 55. Po osiaggnieciu wieku emerytalne-
go niewielu nauczycieli pozostaje na swoich stanowiskach. Wy-
nagrodzenie poczatkujacego nauczyciela w szkole podstawowej
jest na 0gét nizsze od poziomu PKB na jednego mieszkanca. Do



korica pracy zawodowej wzrasta jednak znaczaco, czasem osigga
dwukrotnos¢ pierwszej pensji. Niemcy, Hiszpania, Portugalia i
Malta to jedyne kraje, gdzie wynagrodzenie nauczycieli, nawet
poczatkujacych przekracza 1,2 razy wartosé PKB na wszystkich
poziomach ksztatcenia.

Francja
0d roku akademickiego 1991/1992 nauczycieli wczesnej
edukacji i wyzszych szczebli ksztatcenia przygotowuje sie do
zawodu na uniwersytetach. Najpierw musza oni ukoriczy¢ trzy-
letnie studia uniwersyteckie i uzyskac tytut licencjata. Nastep-
nie moga kontynuowac nauke przez dwa lata w jednym z 28
Uniwersyteckich Instytutéw Ksztatcenia Nauczycieli (IUFM).
Instytuty zastapity istniejace do 1990 roku Ecoles Normales,
w ktérych przygotowywano nauczycieli dla przedszkoli i szkét
podstawowych. W ciggu pierwszego roku nauki IUFM studenci
ucza sie przedmiotéw pedagogicznych oraz doskonalg znajo-
mos¢ dyscyplin wiedzy, ktére beda ich specjalnoscia (Zytko,
1995). Odbywaja tez praktyki w szkotach. Pierwszy rok koiczy
sie egzaminem sprawdzajacym przydatnosc kandydata do zawo-
du. W ten sposéb na drugi rok sg przyjmowani studenci, ktérzy
pozytywnie przeszli przez pierwszy prdg selekcyjny. Drugi rok
studiéw to koricowy etap nabywania kwalifikacji pedagogicz-
nych. Studenci pracuja juz w szkole lub przedszkolu pod opieka
tutora. Otrzymuja tez pensje nauczycielska, a program zajec na
studiach jest skoordynowany z planem pracy w szkole. Na pod-
stawie doswiadczen zdobytych w trakcie praktyk studenci pisza
prace zaliczeniowg (memoire), ktéra jest rodzajem dziennika za-
wierajacego refleksje i analizy dotyczace wtasnych dziatan pe-
dagogicznych. Studia koriczg sie napisaniem pracy dyplomowej.
Po ukoriczeniu dwuletnich studiéw absolwenci uzyskuja status
wykwalifikowanych nauczycieli (a zatem réwniez status pracow-
nikéw paristwowych). Studenci nie wybierajg w trakcie studiéw
odrebnych specjalizacji, moga pracowac zaréwno w przedszkolu,
jakiw szkole podstawowej. Nauczycieli przedszkolnych i szkol-
nych we Francji ksztatcono wspélnie od poczatku XX wieku.
Program studiéw dla nauczyciela przewiduje nastepujace
przedmioty:
¢ Przedmioty ogélne - filozofia i pedagogika, problemy edu-
kacji przedszkolnej, adaptacjaiintegracja dziecka, naucza-
nie dzieci imigrantéw.
¢ Przedmioty zawodowe - jezyk francuski, matematyka, na-
uki przyrodnicze i techniczne, historia, geografia, eduka-
cja obywatelska, wychowanie fizyczne i sport, sztuka.
¢ Zagadnienia administracyjne i socjalne - fakultety.
* Praktyki — w przedszkolu, szkole podstawowej, w przedsie-
biorstwie, praktyki dyplomowe.
W procesie ksztatcenia nauczycieli wczesnej edukacji we Fran-

cji wystepuja dwa gtéwne etapy: ogélny i teoretyczny, ktéry
zapewnia podstawowg wiedze akademicka z réznych dyscyplin,
oraz druga faza, czyli przygotowanie zawodowe - pedagogicz-
ne, potaczone z doswiadczeniami praktycznymi. Wsréd zatozen
programu ksztatcenia nauczycieli w IUFM wyodrebnia sie piec¢
zagadnien:

* doskonalenie przygotowania merytorycznego i metodycz-
nego studenta,

* wykorzystywanie doswiadczern pedagogicznych: analiza
btedéw, porazeki sukceséw,

e analizowanie i interpretacja wtasnych obserwacji i do-
Swiadczen pedagogicznych,

* rozwijanie umiejetnosci pracy w grupie, konfrontacja i wy-
miana pogladéw, dialog i porozumiewanie w analizie prak-
tyki edukacyjnej,

* dostrzeganie roli doradcéw pedagogicznych i ,nauczycieli
nauczycieli” w ksztatceniu profesjonalistéw w dziedzinie
edukacji.

Hiszpania

Ksztatcenie nauczycieli dla przedszkoli i edukacji elementar-
nej odbywa sie na uniwersytetach w cyklu trzyletnich studiéw
licencjackich (ATEE, 1991). Absolwenci otrzymuja dyplom na-
uczyciela matych dzieci i edukacji wczesnoszkolnej. Kandydaci
na studia musza posiadac¢ Swiadectwo maturalne oraz ukoriczy¢
roczny kurs uniwersytecki - preorientacji, zwany tez przewod-
nikiem po uniwersytecie. Kurs taki mozna tez zaliczy¢ w szkole
Sredniej, ale w cyklu dwuletnim. Absolwenci studiow uniwer-
syteckich zdobywaja kwalifikacje do opieki i edukacji dzieci w
wieku 0-6 lat oraz 6-12 lat.

Tresci ksztatcenia w trzyletnim toku studiéw obejmujg naste-
pujace bloki przedmiotow:

* Przedmioty teoretyczne: pedagogika, socjologia, jezyk hi-
szpanski.
Przedmioty zawodowe: matematyka, edukacja plastyczna,
muzyka, wychowanie fizyczne.
Przedmioty fakultatywne: jezyk hiszpanski, jezyk obcy,
literatura hiszpariska, metodyka edukacji przedszkolnej i
wczesnoszkolnej, nauczanie innych przedmiotéw humani-
stycznych i przyrodniczych.
Przedmioty humanistyczne: geografia, historia, sztuka,
nauczanie tych tresci w edukacji poczatkowej.
Nauki przyrodnicze: matematyka, fizyka, chemia, geologia,
biologia, nauczanie tych tresci w edukacji poczatkowej.
Nauczanie specjalne: historia i rozw6j ksztatcenia specjal-
nego, psychosocjologia oséb uposledzonych, poradnictwo
zawodowe i diagnozowanie, biopatologia uposledzonych
i nieprzystosowanych spotecznie, metodyka ksztatcenia



specjalnego, plastyka, dynamika nauczania specjalnego,
metodyki nauczania innych przedmiotéw w edukacji po-
czatkowej.

Edukacja przedszkolna: psychosocjologia wieku przed-
szkolnego, edukacja przedszkolna, jezyk hiszpariski w na-
uczaniu poczatkowym, problemy logiczne i matematyczne
w edukacji przedszkolnej, muzyka, plastyka, organizacja
szkoty, metodyki nauczaniainnych przedmiotéw w edukacji
elementarnej.

Praktyki nauczycielskie: ostatni rok studiow jest poswieco-
ny na czteromiesieczna praktyke nauczycielska w instytu-
cjach przedszkolnych i szkotach podstawowych.

Wielka Brytania

Istnieje kilka mozliwosci uzyskania kwalifikacji nauczyciel-
skich. Nauczyciele musza mie¢ dyplom studiéw wyzszych. W
Anglii, Waliii Irlandii P6tnocnej istniejg cztery sposoby uzyska-
nia kwalifikacji do pracy w edukacji poczatkowej (przedszkole i
szkota) z dzie¢mi w wieku 3-5 do 8 lat lub 7-11 lat:

* osiggniecie stopnia licencjata po czterech latach studiéw,

e otrzymanie dyplomu PGCE - podyplomowe studia w zakre-
sie edukacji poczatkowej, co wymaga ukoriczenia pierwsze-
go stopnia ksztatcenia uniwersyteckiego (trzy lata) oraz
rocznego ksztatcenia zawodowego,

e w wypadku kwalifikacji licencjonowanego nauczyciela
wymagany jest wiek minimum 26 lat, nalezy tez ukorczy¢
dwuletnie studia wyzsze (moga by¢ one realizowane w nie-
petnym wymiarze godzin),

e wwypadku kwalifikacji nauczyciela przedmiotowego trzeba
mie¢ ukofczone 21 lat, zaliczy¢ pierwszy stopieri studiéw
uniwersyteckich i kontynuowac studia przez rok.

W Szkocji obowigzuja dwie drogi ksztatcenia nauczycieli: stu-
dia licencjackie (czteroletnie) i roczne podyplomowe (PGCE).
Przygotowuje sie nauczycieli do pracy z dzie¢mi w wieku 3-12
lat. Nauczyciel, ktéry ukoriczyt studia w Anglii, a pragnie praco-
wac w Szkocji uzyskuje status warunkowy. Petne prawa nauczy-
cielskie zdobywa po dwuletnim okresie prébnym.

Tresci ksztatcenia dla kandydatéw na nauczycieli obejmuja :

e praktyke nauczycielska,

* przedmiot studiéw stanowigcy gtéwna specjalnos¢ (wczes-
na edukacja),

e inne przedmioty nauczane w szkole podstawowej,

* przedmioty pedagogiczne i zawodowe (kierowanieikontro-
lowanie zachowaniami uczniéw, wykorzystanie technologii
informacji, praca z klasg i uwzglednianie indywidualnych
réznic rozwojowych miedzy uczniami).

Kurs podstawowy zawiera 100 godzin matematyki, 100 godzin

jezyka angielskiego i 100 godzin nauk przyrodniczych. Poza tym

w programie znajduja sie inne przedmioty z National Curriculum
(panstwowego programu ksztatcenia dla dzieci i mtodziezy do
16 roku zycia): nauka i technologia, historia, geografia, sztuka,
muzyka, wychowanie fizycznei religia.

Ksztatcenie nauczycieli wczesnej
edukacji w Polsce

System ksztatcenia nauczycieli dla przedszkoli

i edukacji elementarnej (klasy I-III) szkoty podstawowej ulegt
w ostatnim okresie pewnym zmianom. W zwiazku z tendencja-
mi obecnymi w krajach Unii Europejskiej wprowadzono w Polsce
ksztatcenie na poziomie wyzszych studiéw zawodowych. W 1994
roku zostaty zlikwidowane Studia Nauczycielskie, ktére dotych-
czas przygotowywaty nauczycieli przedszkolnych. 0d 1992 roku
zaczety powstawac Kolegia Nauczycielskie przygotowujace w
trybie trzyletnich studiéw zawodowych nauczycieli przedszkoli,
szkét podstawowych i placdwek opiekuniczo-wychowawczych.
Kolegia te byty afiliowane przez wyzsze uczelnie, ktére sprawuja
nad nimi, przynajmniej w zatozeniach, opieke naukowo-dydak-
tyczna. Obecnie w Polsce istnieje 87 Kolegiéw Nauczycielskich,
w tym 54 to Nauczycielskie Kolegia Jezykéw Obcych. Absolwen-
ci kolegiow otrzymuja tytut licencjata i moga kontynuowac edu-
kacje w wyzszych uczelniach na studiach uzupetniajacych, po
uprzednim zdaniu egzaminu wstepnego.

Poza tym kwalifikacje nauczycielskie mozna zdoby¢ na stu-
diach magisterskich piecioletnich (w trybie stacjonarnym i za-
ocznym), na studiach magisterskich uzupetniajacych (trzy lata
dla absolwentéw bytych Studiéw Nauczycielskich oraz dwa lata
dla absolwentéw Kolegiow Nauczycielskich).

Studia magisterskie i uzupetniajace sa realizowane na pozio-
mie akademickim - na uniwersytetach i w Wyzszych Szkotach
Pedagogicznych (Akademiach Pedagogicznych). Studia licen-
cjackie byty prowadzone gtéwnie w Kolegiach Nauczycielskich,
ale coraz czesciej wyzsze uczelnie przechodzg na system dwu-
stopniowy: trzyletnie studia licencjackie (zawodowe) i dwulet-
nie uzupetniajace magisterskie. W 2006 roku maja ulec likwida-
cji Kolegia Nauczycielskie, a ksztatcenie nauczycieli przejma
wyzsze uczelnie. Wprowadza sie bowiem, zgodnie z Deklaracja
Boloniska, dwustopniowy system studiéw: licencjat oraz studia
uzupetniajace (magisterskie).

Uzyskanie kwalifikacji do pracy w przedszkolu i szkole jest
réwniez mozliwe w trybie studiéw podyplomowych, ktére trwaja
zwykle péttora roku. Absolwenci studiéw magisterskich i licen-
cjackich bez uprawnieri do pracy w przedszkolu lub szkole moga
innymi stowy zdoby¢ takie kwalifikacje.

W standardach ksztatcenia na kierunku pedagogika (projekt z
13 stycznia 2006 r.) przygotowanych przez MEN przewiduje sie




powotanie studiéw dwustopniowych. Pierwszy stopien studiéw
ma trwac trzy lata i koficzy¢ sie nadaniem tytutu zawodowego
licencjata. Liczba godzin zajec¢ na tych studiach nie moze by¢
mniejsza niz 1800, a minimalna liczba punktéw ECTS to 180.
Zgodnie z tymi zatozeniami absolwent studiéw licencjackich po-
winien zdoby¢:

e podstawowg wiedze ogélnopedagogiczna, socjologiczna
i psychologiczna konieczng do zrozumienia i interpretacji
kontekstu spoteczno-kulturowego edukacji,

e praktyczne umiejetnosci dotyczace komunikacji spotecz-
nej, warsztatu diagnostycznego, tworzenia wtasnego war-
sztatu metodycznego.

W trakcie studiéw licencjackich absolwent uzyskuje przygoto-
wanie zawodowe, rozwija umiejetnosé refleksyjnego spojrzenia
na role nauczyciela oraz pogtebionego rozumienia rzeczywi-
stosci edukacyjnej. Absolwent studiéw licencjackich zdoby-
wa podstawowe kwalifikacje zawodowe zalezne od wybranej
specjalizacji, z mozliwo$cig wybrania konkretnej specjalnosci
pedagogicznej, np. edukacji przedszkolnej lub edukacji zinte-
growanej.

W standardach ksztatcenia na kierunku pedagogika uwzgled-
niono trzy grupy przedmiotéw: ogélne, podstawowe, kierunko-
we. Przedmioty ogélne to: jezyk obcy, technologia informacyj-
na, wychowanie fizyczne. Przedmioty podstawowe to: filozofia,
socjologia, logika, psychologia ogélna, psychologia rozwoju
cztowieka, psychologia spoteczna, biomedyczne podstawy roz-
woju cztowieka, socjologia wychowania. Przedmioty kierunkowe
zas to: pedagogika spoteczna, pedagogika specjalna, pedagogi-
ka ogédlna, dydaktyka ogdlna, metody badar pedagogicznych,
historia wychowania, teoria wychowania, edukacja zdrowotna,
pedeutologia.

Po ukoriczeniu studidéw licencjackich mozna kontynuowaé
nauke na poziomie magisterskim na studiach drugiego stopnia.
Trwaja one dwa lata. Absolwent studiéw magisterskich powinien
dysponowac wiedza teoretyczng o charakterzeinterdyscyplinar-
nym zorientowang na specjalnos¢ - edukacja przedszkolna lub
edukacja zintegrowana, by¢ w stanie prowadzi¢ badania nauko-
we, rozwigzywac problemy teoretyczne i praktyczne. Powinien
by¢ réwniez przygotowany do samodoskonalenia sie i konty-
nuacji edukacji na studiach trzeciego stopnia (doktoranckich).
Musi wykazac sie tez znajomoscia jezyka obcego na poziomie B2
Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego Rady Eu-
ropy oraz opanowaniem technologii informacji.

Przeglad specjalizacji prowadzonych przez wyzsze uczelnie,
ktére ksztatca nauczycieli dla przedszkoli i klas I-III szkoty
podstawowej w Polsce pozwala dostrzec réznorodnos¢ tych
propozycji. Na wydziatach pedagogicznych, pedagogiczno-psy-
chologicznych, humanistycznych, nauk spotecznych, historycz-

no-pedagogicznych czy filozoficznych istniejg miedzy innymi
nastepujace specjalnosci:

* edukacja wczesnoszkolna, ksztatcenie zintegrowane,

* pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, nauczanie po-
czatkowe i wychowanie przedszkolne, zintegrowana eduka-
cja wczesnoszkolna i przedszkolna, wczesna edukacja, na-
uczyciel dziecka mtodszego, pedagogika wieku dzieciecego,

* edukacja wczesnoszkolna zjezykiem obcym (jez. angielski,
jez. niemiecki, jez. rosyjski),

* edukacja wczesnoszkolna z przyroda,

 edukacja wczesnoszkolna ze sztuka, edukacja wczesno-
szkolna i medialna,

* edukacja wczesnoszkolna z terapia, pedagogika wczesno-
szkolna z arteterapia, edukacja elementarna z terapia,

* wczesna edukacja z logopedia,

* pedagogika wczesnoszkolna z technologig informacyjna,
historig i spoteczerstwem.

Na podstawie analizy programéw wymienionych kierunkéw
studiéw mozna stwierdzi¢, ze przygotowuje sie absolwentéw
zaréwno do pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesno-
szkolnym, jakiwytacznie do pracy w szkole. Zazwyczaj kandyda-
ci na nauczycieli na pierwszym etapie edukacyjnym zdobywaja
dodatkowe kwalifikacje do nauczania jezykéw obcych, przed-
miotéw artystycznych w klasach starszych szkoty podstawowej,
technologii informacyjnej itp. Poza tym przewidziano tez zdo-
bycie dodatkowych kwalifikacji w zakresie terapii pedagogicz-
nej czy arteterapii i logopedii.

Tylko nieliczne uczelnie ksztatca nauczycieli wytacznie w
zakresie edukacji przedszkolnej. Zwykle taczy sie przygotowa-
nie kandydatéow do pracy w przedszkolu i szkole. Zachowanie
ciagtosci ksztatcenia w tym zakresie ma swoje uzasadnienie
psychologiczne i pedagogiczne. Pojecie wczesnej edukacji in-
terpretuje sie bowiem szeroko uwzgledniajac dzieci w wieku
3-10 lat. Dziecko w tym okresie wymaga przez kilka lat kontaktu
z jednym nauczycielem, ktéry potrafi monitorowac jego rozwéj
i planowac korzystne dla niego dziatania edukacyjne. Ciggte
zmiany i przechodzenie pod opieke coraz to nowych oséb nie
jest korzystne dla rozwoju dziecka. Wazne jest réwniez zacho-
wanie ciagtosci oddziatywan programowych tak, aby opanowa-
ne wczesniej umiejetnosci byty wykorzystywane na wyzszych
etapach ksztatcenia. Nie moze mie¢ miejsca sytuacja (niestety
ciagle jeszcze obserwowana w naszej wczesnej edukacji), ze w
klasie I szkoty podstawowej dzieci rozpoczynajg od poczatku
nauke czytania i pisania, poznajac poszczeg6lne litery, mimo
ze zdobyty juz w tym zakresie podstawy wiedzy i umiejetnosci
w grupie szeSciolatkéw. Réwniez wymagania rynku edukacyjne-
go potwierdzaja trafnos$¢ przygotowania nauczycieli do pracy z
dzie¢miw wieku 3-10 lat.




Zinformatora o studiach dla nauczycieli z 2002 roku wynika,
ze na studiach licencjackich, magisterskich w réznych typach
szkét wyzszych przygotowano 1657 propozycji studiéw. Jednak
tylko 31 dotyczyto wychowania przedszkolnego, edukacji przed-
szkolnej w potaczeniu z wczesnoszkolng, a takze pedagogiki
wieku dziecigcego. Stanowi to 1,9% wszystkich ofert ksztatce-
nia dla nauczycieli. Przy tym znacznie wiecej propozycji (3,4%)
odnosi sie do edukacji wczesnoszkolnej. Natomiast wsréd 1229
propozycji studiéw podyplomowych, zaocznych i wieczorowych
dla nauczycieli przygotowanych przez uczelnie, 24 oferty zwia-
zane byty z edukacja przedszkolng, edukacja przedszkolng w
potaczeniu z wczesnoszkolng i pedagogika wieku dzieciecego.
Stanowi to 2% wszystkich propozycji studiéw podyplomowych
(propozycja dotyczaca edukacji wezesnoszkolnej to 3,6%).

Programy studiow pedagogicznych
- przyktady

Ponizej przedstawie dla przyktadu trzy programy studiow
prowadzonych na Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Pozna-
niu, na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego
oraz w Akademii Pedagogicznej w Krakowie.

W UAM w Poznaniu na Wydziale Studiéw Edukacyjnych w roku
akademickim 2006/2007 bedzie prowadzona rekrutacja na na-
stepujace kierunki i specjalnosci studiéw dwuprzedmiotowych
zwigzanych z wczesna edukacja:

¢ edukacja elementarnaiinformatyka,

¢ edukacja elementarnaijezyk angielski,

* edukacja elementarnaijezyk niemiecki,

 edukacja elementarnai przyroda,

* edukacja elementarnai terapia pedagogiczna,

* wychowanie przedszkolne i nauczanie poczatkowe.

W UAM prowadzone sa tez studia licencjackie w Instytucie
Pedagogiczno-Artystycznym na specjalnosci edukacja wczes-
noszkolna z arteterapia. Wsréd przedmiotéw zwigzanych z ta
specjalizacja w programie studidw przewidziano:podstawy
wiedzy o jezyku, podstawy matematyki, wychowania fizyczne-
go, wiedzy o srodowisku spoteczno-przyrodniczym, grafike, gre
na szkolnych instrumentach, malarstwo i rysunek, pedagogike
wczesnoszkolng, podstawy arteterapii i terapii kreatywnych,
biblioterapie, choreoterapie, dramaterapie, edukacje jezy-
kowo-literacka z metodyka, edukacje zdrowotng z metodyka,
muzyczng i plastyczna, sSrodowiskowg z metodyka, metodyke
ksztatcenia zintegrowanego z projektowaniem dydaktycznym,
muzykoterapie, terapie wizualng i zajeciowa.

Na Wydziale Pedagogicznym UW w trybie studiéw stacjonar-
nych piecioletnich ksztatci sie studentéw na trzech specjalnos-
ciach dotyczacych wezesnej edukacji:

* edukacja poczatkowa z reedukacja,

* edukacja poczatkowa i wczesne nauczanie jezyka angiel-

skiego,

* edukacja poczatkowa i medialna.

Studia przygotowuja nauczycieli wczesnej edukacji, a wiec
absolwenci moga podjac prace w szkole i przedszkolu oraz do-
datkowo w zaleznosci od specjalnosci sg przygotowani do na-
uczania matych dzieci jezyka angielskiego, prowadzenia dodat-
kowych zajec z zakresu terapii pedagogicznej oraz do pracy w
prasie, radio i telewizji w redakcjach programéw dla dzieci.

W ramach gtéwnej specjalnosci ksztatcenia nauczycielskiego
przewidziano w programie miedzy innymi takie przedmioty, jak
pedagogika przedszkolna, pedagogika wczesnoszkolna, progra-
my zintegrowane w edukacji elementarnej, edukacja jezykowa,
matematyczna, muzyczna, plastyczna, przyrodnicza, emisja
gtosu dla pedagogéw, literatura dla dzieci, pracownia proble-
moéw wychowania, technologia informacyjna.

W ramach specjalnosci dodatkowej edukacja poczatkowa i
medialna wprowadzono nastepujace przedmioty: dziatania edu-
kacyjne w srodowisku lokalnym, edukacja czytelnicza dzieci i
mtodziezy, edukacja teatralna matego dziecka, edukacyjne za-
stosowania komputeréw, marketing w organizacjach niekomer-
cyjnych, media elektroniczne a problemy wychowania, media w
popularyzacji nauki, metody pedagogiki zabawy w pracy z teks-
tem literackim, multimedialne programy edukacyjne, podstawy
komunikacji grupowej, praktyka winstytucjach medialnych.

W zakresie dodatkowej specjalnosci wczesne nauczaniejezyka
angielskiego przewidziano miedzy innymi: fonetyke praktycz-
na, lektoraty jezyka angielskiego, metodyke nauczania jezyka
angielskiego, wybrane techniki pracy z dzieémi na zajeciach z
jezyka angielskiego oraz fakultety - angielska literatura dzie-
cieca, elementy amerykanskiej kultury popularnej, elementy
kultury angielskiej, rézne aspekty komunikacji w klasie szkol-
nej, ocena aktualnych materiatéw dydaktycznych.

Natomiast program specjalnosci edukacja poczatkowa z
reedukacja (nazwa ulegnie w najblizszym czasie zmianie na
edukacje poczatkowa z terapig pedagogiczng) zawiera naste-
pujace przedmioty: diagnoza i terapia w uczeniu sie, elementy
jezykoznawstwa, logopedia, muzykoterapia w pracy pedagoga,
komunikacja emocjonalna - trening, laboratorium logopedycz-
ne, projektowanie terapii pedagogicznej, psychologia kliniczna
dziecii mtodziezy, specyficzne trudnosci w uczeniu sie, terapia
ADHD, terapia trudnosci w uczeniu sie, wybrane problemy diag-
nozy i terapii zaburzei mowy.

Oprécz studiéw w trybie piecioletnim réwnolegle prowadzone
sg studia trzyletnie licencjackie edukacji poczatkowej.

Na Wydziale Pedagogicznym UW w roku akademickim
2001/2002 funkcjonowaty réwniez studia podyplomowe
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KLANZA istnieje od 1990 roku. Skupia osoby zaintereso-
wane ozywieniem procesu dydaktyczno-wychowawczego
w pracy z grupa przez stosowanie aktywizujacych metod
opartych na pedagogice zabawy.

KLANZA prowadzi dziatalno$¢ szkoleniowa dla doro-
stych, organizuje konferencje, spotkania i targi meto-
dyczne, realizuje projekty adresowane do réznych grup
zawodowych, takze poza granicami kraju, organizuje
festyny i imprezy dla matych i duzych grup skierowane
do dzieci, mtodziezy i dorostych oraz wydaje materiaty
edukacyjne. Dziatania Stowarzyszenia majg zasieg lo-
kalny, ogélnopolski i miedzynarodowy. Aktualnie Sto-
warzyszenie ma swoje siedziby w 16 miastach Polski
i ztozone jest z: Zarzadu Gtéwnego w Lublinie, 3 oddzia-
tow (Biatystok, Warszawa, Wroctaw) i 12 k6t (Bogatynia,
Bydgoszcz, Gdynia, Krakéw, £6dZ, Olsztyn, Przemysl, Po-
znan, Radom, Rzeszéw, Szczecin, Tychy).

0d 2000 roku dziata Centrum Szkoleniowe KLAZA
- niepubliczna placéwka doskonalenia nauczycieli
o0 zasiegu og6lnopolskim. W ofercie KLANZY jest ponad
100 autorskich programéw szkoleniowych dla nauczy-
cieli, pedagogéw, wychowawcéw, animatoréw kultury,
katechetéw i pracownikéw socjalnych. Zajecia prowa-
dzi 80 wysokokwalifikowanych treneréw i animatordw.
W szkoleniach prowadzonych przez KLANZE wzieto udziat
ponad 85 tysiecy oséb.

Wiecej informacji: www.klanza.lublin.pl

opracowata Marta Biatek
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zapewniajace nauczycielom czynnym zawodowo kwalifikacje w
zakresie edukacji przedszkolnej, nauczania w klasach I-III szko-
ty podstawowej, zarzadzania oswiatg lub doskonalace ich profe-
sjonalne umiejetnosci.

Byty to studia podyplomowe: wspomagania dzieci z problema-
mi rozwojowymi, edukacji poczatkowej i reedukacji, ksztatcenia
zintegrowanego, dla nauczycieli bez przygotowania pedagogicz-
nego, sztuka (plastyka i muzyka w szkole podstawowej).

W Akademii Pedagogicznejw Krakowie (Muchackai Kraszewski,
2004) ksztatci sie nauczycieli dla przedszkoli i klas I-III szkoty
podstawowej na studiach wyzszych dwuspecjalizacyjnych. Na
piecioletnich studiach magisterskich przygotowuje sie kandyda-
téw do réwnolegtego nauczania w zakresie trzech specjalnosci
(do wyboru po pierwszym roku nauki):

 pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna,

 pedagogika wczesnoszkolna z technologiag informacyjna,

 pedagogika przedszkolna z terapig pedagogiczna.

Natomiast nauczyciele pracujacy zawodowo moga uzupetniaé
wyksztatcenie na studiach magisterskich i podyplomowych. Na
studiach podyplomowych zdobywajg kwalifikacje z pedagogiki
przedszkolnej, pedagogiki wczesnoszkolnej, z pedagogiki przed-
szkolnejizarzadzania przedszkolem oraz pedagogiki przedszkol-
nej z rytmika.

W bloku przedmiotéw podstawowych na studiach stacjonar-
nych magisterskich znalazty sie nastepujace przedmioty: bio-
medyczne podstawy rozwoju i wychowania, psychologia ogélna,
psychologia rozwoju cztowieka, psychologia spoteczna, socjolo-
gia edukacji, historia wychowania, pedagogika ogélna, pedago-
gika poréwnawcza, pedagogika spoteczna, teoria wychowania,
dydaktyka ogédlna, pedagogika specjalna, pedagogika resocjali-
zacyjna, andragogika, pedagogika pracy.

W bloku obowigzujacych przedmiotéw kierunkowych znajdzie-
my: pedeutologie, podstawy prawneiorganizacje oswiaty, media
w edukacji, edukacje zdrowotna, edukacje ekologiczna, metody-
ke pracy wychowawczo-opiekunczej, diagnostyke pedagogiczna.
Przedmioty specjalizacyjne obejmuja metodyki szczegétowe i
ich podstawy. Wazny element programu to praktyki studenckie
w przedszkolu i szkole.

Pozauniwersyteckie formy ksztatcenia
nauczycieli

Nauczyciele wczesnej edukacji pracujacy w szkotach
i przedszkolach nalezg tez do grupy oséb bardzo inten-
sywnie doskonalacych swoje umiejetnosci. Instytucja, ktora
proponuje nauczycielom rézne formy doskonalenia zawodo-
wego jest zazwyczaj WOM (Wojewddzki Osrodek Metodyczny).
W roku szkolnym 2002/2003 wojewddzkie placéwki doskonalenia



nauczycieli przedstawity dla nauczy-
cieli przedszkoli i szkét (klas I-IIT) 518
propozycji szkoleniowych, czyli 7%
wszystkich ofert. 433 propozycje (ok.
6%) zaadresowano wytacznie do na-
uczycieli ksztatcenia zintegrowanego
(Kostynowicz, Kuklifiska, 2004).

Na przyktadzie propozycji szkolen
przygotowanych przez Wojewédzki
0srodek Doskonalenia Nauczycieli w
Olsztynie mozna opisa¢ problematy-
ke zaje¢ oferowanych nauczycielom
edukacji przedszkolnej. Dotyczyty one
miedzy innymi metod i technik peda-
gogicznych stosowanych w wychowa-
niu przedszkolnym, a takze réznych
obszaréw edukacyjnych realizowanych
w przedszkolu (np. ekologia, regiona-
lizm, wychowanie muzyczne). Kolejne
propozycje taczyty sie z problematyka
terapiiipomocy profilaktycznej, wtym
pomocy dziecku ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Inne przyktadowe
tematy szkoleri to wspieranie rozwoju
dziecka, zarzadzanie jakoscia pracy
przedszkola, programy wychowania
przedszkolnego i podreczniki. Nielicz-
ne propozycje zwiazane byty z pracg z
rodzing i diagnoza rozwoju dziecka.
Wprowadzenie od 2004 roku obowigz-
kowej opieki przedszkolnej dla dzieci
sze$cioletnich spowodowato, Ze poja-
wito sie wiele ofert edukacyjnych, w
tym studiéw podyplomowych przygoto-
wujacych nauczycieli do pracy w zinte-
growanym systemie wczesnej edukacji,
a wiec zaréwno w przedszkolu, jak i w
szkole w klasach I-III. Cze$¢ tych stu-
diéw podyplomowych byta bezptatna
dla nauczycieli, gdyz realizowano je w
ramach grantéw przyznanych wyzszym
uczelniom przez MEN.

-
N
GRELEE RN | Stowarzyszenie Psychoprofilaktyki Szkolnej
~Sp6jrz Inaczej”
J

( Stowarzyszenie powstato w 1997 roku, jego dziatania maja zasieg ogélnopol- N
ski. Stowarzyszenie zajmuje sie edukacja i psychoedukacja w zakresie: praktycznych
umiejetnosci wychowawczych, jak réwniez umiejetnosci stuzacych rozwojowi osobi-
stemu, samorealizacji i poprawie kontaktow spotecznych.

Przy Stowarzyszeniu dziata OSrodek Szkolenia Nauczycieli - niepubliczna placéw-
ka doskonalenia nauczycieli, ktéra ma w swojej ofercie 27 programéw szkoleniowych
dla nauczycieli, wychowawcéw, pedagogéw oraz innych oséb pracujacych z dzieémi.
Najbardziej znany jest program zaje¢ wychowawczo-profilaktycznych ,Spéjrz ina-
czej” dla uczniéw klas I-III szkoty podstawowej rekomendowany miedzy innymi przez
Paristwowa Agencje Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych i przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. Program ,Spdjrz inaczej” jest jedynym w Polsce programem
profilaktycznym przeznaczonym do systematycznej pracy z dzie¢mi (ok. 25 godzin w
kazdym roku szkolnym). Z prowadzonych przez Stowarzyszenie dziatan edukacyjnych
skorzystato ok. 10 tysiecy nauczycieli.

Wiecej informacji: www.spojrz-inaczej.com

opracowata Marta Biatek
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Podsumowanie

Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli ulega przeobrazeniom.

Nie mozna jednak stwierdzi¢, ze stworzono w Polsce spéjny
system ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli, w tym nauczycieli
wczesnej edukacji.

Jednym z gtéwnych czynnikéw, ktéry decyduje o jakosci ksztatcenia
nauczycieli i moze mie¢ wptyw na rzeczywiste zmiany, jakie beda do-
konywac sie w ich swiadomosci jest poziom programéw studiéw i pro-
fesjonalizm nauczycieli nauczycieli. Jakos$¢ kadry naukowej i dydak-
tycznej pracujacej na wyzszych uczelniach i ksztatcacej nauczycieli jest
czynnikiem decydujacym o zmianach, ktére beda dokonywa¢ sie w tym
zakresie. Nie prowadzi sie niestety w Polsce, w odréznieniu od innych
krajéw w Europie i na $wiecie, badan tego dotyczacych. Wyktadowcy
akademiccy ksztatcacy przysztych nauczycieli edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej powinni stac sie obiektem dociekan empirycznych
i analiz. Ich filozofia edukacyjna i sposéb jej realizowania w pracy ze
studentami moga mie¢ wptyw na uzyskiwane efekty. Skoro jednym z ce-
6w nowoczesnego ksztatcenia nauczycieli jest odejscie od tradycyjnej
doktryny transmisyjno-adaptacyjnej eksponujacej przekazywanie przez
nauczyciela wiedzy i gotowych wzoréw dziatania, na rzecz konstrukty-
wistycznej sprzyjajacej wspieraniu rozwoju dziecka i wyzwalaniu jego
mozliwosci, to nauczyciele nauczycieli musza by¢ do tego przygotowa-
ni. Niestety w praktyce edukacyjnej niektérych wyzszych uczelni mozna
zaobserwowa¢ model prowadzenia zaje¢ wyraznie ktdcacych sie z gto-
szonymi teoriami. Zajecia na temat konstruowania wiedzy przez dzieci
w instytucjach edukacyjnych sa prowadzone w sposéb transmisyjny i
podajacy, studenci wiec uczestnicza w nieco schizofrenicznej sytuacji i
majg prawo czu¢ sie zagubieni.

W ksztatceniu nauczycieli wezesnej edukacji istotne jest rowniez bu-
dowanie pomostu miedzy wiedzg teoretyczna a praktyka edukacyjna.
Warto, aby znalazty tutaj swoje odzwierciedlenie i zastosowanie takie
wspotczesne koncepcje ksztatcenia i doskonalenia zawodowego na-
uczycieli (por. Szymanski, 2005), jak: koncepcja refleksyjnej praktyki
Donalda Schona, ksztatcenia przez praktyke Delli Fisch, humanistyczna
koncepcja ksztatcenia nauczycieli Abrahama Maslowa i Carla Rogersa
czy koncepcja action research oparta na rozréznieniu trzech intereséw
poznawczych (instrumentalnego, praktycznego i emancypacyjnego)
Jlrgena Habermasa. W wielu programach studiéw dla nauczycieli ogra-
nicza sie liczbe godzin przeznaczonych na praktyki, co sprzyja obnizaniu
poziomu ksztatcenia. Praktyki w przedszkolach i szkotach oraz innych
placéwkach edukacyjnych to jeden z najwazniejszych elementéw zdoby-
wania przez studentéw kierunkéw pedagogicznych doswiadczen zawo-
dowych oraz integrowania wiedzy teoretycznej i praktycznej. Dlatego
tez dobra organizacja praktyk i wysoka jakos¢ merytorycznej refleksji
nad wtasnymi dziataniami edukacyjnymi studenta jest bardzo istotna
dla efektywnego ksztatcenia. Wazng role w tym procesie odgrywaja tu-
torzy (pracownicy uczelni wspétpracujacy bezposrednio ze studentami)

PROPOZYCJE
ORGANIZACJII
POZARZADOWYCH
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W programach studiow na kierunkach pedagogicznych
w wiekszym niz dotad zakresie nalezy taczy¢ wiedze z
praktyka. Studenci powinni wiecej czasu spedzac na prak-
tykach w modelowych placéwkach edukacyjnych, takze
tych prowadzonych przez organizacje pozarzadowe.

Uwazamy, ze nalezy inspirowac wspétprace srodo-
wiska akademickiego z placowkami oswiatowymi. Brak
takiej wspétpracy sprawia, ze uczelnie nie otrzymu-
ja informacji zwrotnych, czego brakuje absolwentom.
Ponadto, z jednej strony nauczyciele juz pracujacy nie
moga korzysta¢ ze wsparcia i najnowszych wynikéw
badari placéwek naukowych, z drugiej strony stabo wy-
korzystuje sie ich doswiadczenie w ksztatceniu kandy-
datéw do zawodu. Nalezy popularyzowac w Srodowisku
nauczycieli idee action research, zachecac ich do re-
fleksji nad wtasng praktyka zawodowa i stosowaniem
metod badawczych w doskonaleniu wtasnej pracy.
Efektem wspdtpracy uczelni i placéwek oswiatowych
powinna by¢ systematyczna modyfikacja programéw
ksztatcenia. Dobrym posrednikiem pomiedzy srodowi-
skiem akademickim a placéwkami oswiatowymi moga
by¢ organizacje pozarzadowe, zwtaszcza stowarzysze-
nia nauczycielskie.

Doskonalenie nauczycieli

Nauczyciele wczesnej edukacji powinni mie¢ mozli-
wos¢ korzystania ze zr6znicowanych form ksztatcenia,
stwarzajgcych mozliwos¢ zdobycia wiedzy i umiejetno-
$ci istotnie wptywajacej na doskonalenie ich pracy z
dzie¢mi. Korzystanie ze szkoleri wypracowanych przez
organizacje pozarzadowe wydaje sie szczegélnie przy-
datne nauczycielom w nastepujacych obszarach:

- poznawania nowych metod pracy z dzie¢mi, np.
organizowanie procesu ksztatcenia z wykorzysta-
niem swobody wyboru i samodzielnosci dziecka,
praca z grupa réznowiekowg, praca metoda pro-
jektu, pedagogika zabawy;

- organizowania partnerskiej wspétpracy z rodzicami
iinnymi przedstawicielami srodowiska lokalnego;

- wprowadzania innowacyjnych programéw eduka-
cyjnych, np. z zakresu ekologii czy wielokulturo-
wosci.




6 | Dobre Praktyki

BUPL - silny sojusznik w dziataniach na rzecz podniesienia jakosci opieki
i edukacji w Danii

AN

( BUPL to skrét nazwy duriskiej Krajowej Federacji Nauczycieli i Wychowawcéw Dzieci i Mtodziezy — organizacji liczacej po-
nad 50 tysiecy cztonkéw, ktérzy maja kwalifikacje do pracy w ztobkach, przedszkolach, Swietlicach oraz klubach mtodziezowych
w catej Danii. BUPL to zwiazek zawodowy w tradycyjnym stylu, troszczacy sie o warunki pracy i ptacy swoich cztonkéw, i jedno-
czednie stowarzyszenie zawodowe, dbajace o podniesienie jakosci ustug opiekuriczo-wychowawczych w kraju. Wspétpracuje z
odpowiedzialnymi resortami (Ministerstwem Spraw Socjalnych i Ministerstwem Edukacji) jako niezalezny doradca, a takze po-
maga w realizacji polityki krajowej w dziedzinie opieki i edukacji. Federacja stara sie zaznaczy¢ swoja obecnosc we wszystkich
sferach dotyczacych opiekii wychowania: uczestniczy w spotkaniach z wtadzami lokalnymi, urzednikami paristwowymi, rodzi-
cami i parlamentarzystami, bierze réwniez udziat w pracach réznych rad i komisji na szczeblu centralnym i lokalnym. Dziatal-
nos¢ BUPL opiera sie na zatozeniu, ze najwazniejszym czynnikiem wspierajacym rozwéj dzieci jest jakos¢ kadry pedagogicznej.

W ciggu ostatnich dwdch lat Federacja wtaczyta sie czynnie w realizacje programu ,Folkeskole 2000”, przede wszystkim z my-
$la o rozszerzeniu wspdtpracy pomiedzy przedszkolem a szkotg podstawowg oraz pomiedzy szkotami a realizatorami programéw
zajec pozaszkolnych. Gminy - ktére w Danii ponosza petng odpowiedzialnos¢ za zorganizowanie, prowadzenie i finansowanie
ustug opiekuriczo-wychowawczych na szczeblu lokalnym - korzystaja z doswiadczenia cztonkéw BUPL, angazujac ich jako do-
radcéw pedagogicznych w dziataniach zmierzajacych do poprawy standardéw edukacyjnych i metod nauczania. Sekcja Oswiaty
BUPL, we wspdtpracy z placéwkami opiekuriczymi i edukacyjnymi, rodzicami, ekspertami i lokalnymi pracodawcami, prowadzi
obecnie badania nad rozwojem kompetencjiinterpersonalnych, poznawczych i spotecznych dzieci. Majac wsréd cztonkow peda-
gogdw specjalnych, Federacja stworzyta Fundacje Badawczo-Rozwojowa, ktéra z wtasnych srodkéw finansuje przedsiewziecia
w dziedzinie wczesnej edukacji i opieki oraz edukacji specjalnej.

BUPL wydaje raportyiinformatory dotyczgce prawi obowigzkéw wszystkich uczestnikéw procesu edukacji (w tym dzieci) oraz
organizuje debaty na tematy pedagogiczne z udziatem rodzicow i ekspertow. Prowadzi tez szkolenia podnoszace kwalifikacje
dla swoich cztonkéw, a takze dla wszystkich Swiadczacych ustugi opiekunicze i dydaktyczne na szczeblu gminy. BUPL bierze
czynny udziat w dyskusji na temat utworzenia w Danii uniwersytetu pedagogicznego, ksztatcacego zaréwno nauczycieli, jak i
wychowawcéw przedszkolnych.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:
Box BUPL: A Strong Partner in Raising Quality in Denmark, Starting Strong: Early Childhood Education and Care © 2001 OECD
Wszelkie prawa zastrzezone.

© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieciim. J.A. Komenskiego do polskiego wydania. Za jakos¢ polskiego przektadu ijego zgodnosé
. zoryginatem odpowiada Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego.
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oraz mentorzy (wybrani nauczyciele, kt6rzy opiekuja sie rozwojem
zawodowym studenta w placéwkach edukacyjnych). Zmiany wyma-
ga organizacja wspotpracy miedzy szkotamii przedszkolamia wyz-
szymi uczelniami. W miejsce uméw podpisywanych dotychczas in-
dywidualnie z nauczycielami warto wprowadzi¢, jak sugeruje Anna
Witkomirska, kontrakty z placowkami (zob. Wilkomirska, 2005). W
ten sposéb ustala sie jasno kryteria wspdtpracy uczelnia - szkota
podstawowa lub przedszkole i okresla obszary odpowiedzialnosci.
Nauczyciele-mentorzy opiekujacy sie studentami powinni by¢ tez
dodatkowo wynagradzani za swojg prace.

Wsréd zmian, ktére mozna wprowadzié w ksztatceniu nauczycieli
wczesnej edukacji na uwage zastuguje wydtuzenie okresu studiow
na poziomie licencjackim do czterech lat lub uzupetniajacym ma-

gisterskim do trzech lat tak, aby umozliwi¢ studentom rzetelne i
wszechstronne przygotowanie w zakresie kilku specjalnosci. Warto
tez rozwazy¢ mozliwo$¢ wtaczenia poczatkowej pracy absolwenta
studiéw w przedszkolu lub szkole (w charakterze stazysty) do pro-
gramu uzyskiwania petnych nauczycielskich kwalifikacji zawodo-
wych. W ten sposdb staz przysztego nauczyciela w przedszkolu lub
szkole bytby czesciowo koordynowany i nadzorowany przez wyzsza
uczelnie.

Ksztatcenie nauczycieli wczesnej edukacji to niezwykle wazny
obszar edukacyjny. Warto wiec zadbac o poziom i jakos¢ przygo-
towania przysztych nauczycieli, bo znajdzie to pdzniej odzwier-
ciedlenie w poprawie funkcjonowania polskiej wczesnej edukacji i
doprowadzi do pozadanej zmiany jakosci ksztatcenia.
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Dzieci z grup edukacyjnego ryzyka
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ostep do edukacji jest jednym z podstawowych
praw kazdego cztowieka. Zagwarantowany jest
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przez liczne dokumenty prawa miedzynarodowego
oraz postanowienia wewnetrzne panstw. Prawo do eduka-
cji oznacza réwny dostep do ksztatcenia bez wzgledu na podzia-
ty spoteczne. Istniejg jednak grupy edukacyjnego ryzyka, ktére
zwigzane s3 z nieréwnosciami edukacyjnymi wynikajgcymi z
rozwarstwienia spotecznego.

Postulat réwnosci w edukacji mozna sprowadzi¢ do trzech
obszaréw rozwazan: réwnosci dostepu do edukacji, réwnosci
przebiegu edukacjii réwnosci osiagniec szkolnych (zob. Dolata,
2004). W wypadku edukacyjnych zagrozen matych dzieci szcze-
gélnie wazny jest dostep do edukacji. Nie nalezy jednak lekce-
wazyc¢ dwadch pozostatych obszaréw, bowiem dostep do edukacji
w duzym stopniu determinuje jej przebieg. W praktyce trudno
rozrézni¢ wszystkie trzy typy nieréwnosci.

Jestesmy spoteczeristwem o umiarkowanym poziomie rozwar-
stwienia. Dowodza tego wskazniki rozwarstwienia spotecznego
opracowane przez UNDP (Human Development Report, 2005).
Jeden z analizowanych wskaznikéw pokazuje stosunek udzia-
tu w konsumpcji/dochodach 10% najbogatszych mieszkaricow
danego kraju do 10% najubozszych. Dla Polski przybiera on w
2002 roku wartos¢ 8,6. Oznacza to, ze 10% najbogatszych Po-
lakéw dysponuje prawie dziewie¢ razy wiekszymi dochodami
niz 10% najubozszych mieszkaficéw naszego kraju. Cztery lata
wczesniej, w 1998 roku, ten sam wskaznik wynosit 7,8. Wida¢
zatem wzrost zréznicowania spotecznego, ale jest on niewiel-
ki. W poréwnaniu z innymi pafistwami stopien rozwarstwienia
ekonomicznego w Polsce jest umiarkowany. Sa panstwa, w kté-
rych omawiany wskaznik przybiera warto$¢ nizsza niz w Polsce
( Szwecja - 6,2; Norwegia - 6,1; Belgia - 7,8; Wegry - 5,5), ale
sg réwniez takie, gdzie jest on znacznie wyzszy ( Butgaria-9,9;
Estonia - 14,9; USA - 15,9). Skrajny zakres rozwarstwienia wy-
stepuje w Meksyku (45) oraz w Chile (40,6).

Poszukujac grup edukacyjnego ryzyka, siegnijmy do Raportu o

rozwoju spotecznym opracowanego dla Polski przez UNDP (1998).
Wskazuje on najwazniejsze obszary nieréwnosci. Wymienione
tam kategorie spoteczne najsilniej réznicujace dostep do edu-
kacji to miejsce zamieszkania, wyksztatcenie rodzicow, ptec,
niepetnosprawnosé, przynalezno$é do mniejszo$ci narodo-
wych oraz wiek. Kazda z tych kategorii obejmuje dzieci, ktérych
Sciezka edukacji moze by¢ zagrozona.

Oprécz wymienionych kategorii waznym aspektem rozwar-
stwienia spotecznego jest bieda prowadzaca do marginalizacji
spotecznej. Diagnoza spoteczna 2005 dostarcza danych o kon-
dycji gospodarstw domowych, postugujac sie dwiema miarami
-wskaznikami obiektywnymi oraz subiektywnymi. Ponizej gra-
nicy niedostatku w sensie obiektywnym (przyjmujac 595 ztjako
minimum socjalne dlajednoosobowych gospodarstw domowych)
funkcjonowato w Polsce 23% gospodarstw domowych. W sensie
subiektywnym, czyli szacowanym przez cztonkéw badanych go-
spodarstw, ponizej granicy niedostatku zyty osoby mieszkaja-
ce w 51% gospodarstw. Analiza danych pokazuje, ze wzrosta w
ciagu ostatnich lat nieznacznie gteboko$¢ niedostatku. Mamy
do czynienia z sytuacja, w ktérej zmniejszyta sie liczba gospo-
darstw najbiedniejszych, ale wzrést dystans miedzy nimi a inny-
mi grupami spotecznymi. Mozna powiedzie¢, ze bieda w Polsce
nie jest zbyt gteboka (zob. Panek, 2006, s. 235), ale jest czynni-
kiem, ktory determinuje sposéb zycia i funkcjonowania rodziny.
Brak pieniedzy zamyka dostep dzieci do edukacji zdwéch powo-
déw. Po pierwsze, mimo iz ksztatcenie jest bezptatne, to jednak
edukacja niezaprzeczalne wiaze sie z ukrytymi kosztami. Pod-
reczniki, przybory szkolne, wycieczki, optaty na Rade Szkoty lub
Komitet Rodzicielski, a w koricu ubranie i jedzenie oraz optaty
za przedszkole to zapewne nie wszystkie koszty materialne, ja-
kie muszg poniesc rodzice dzieci w wieku przedszkolnym i szkol-
nym. Po drugie, brak pieniedzy sktania do odczuwania pewnego
poziomu zadowolenia i satysfakcji przez zaspokojenie potrzeb
podstawowych, takich jak jedzenie, ubranie czy mieszkanie w
ogrzewanym pomieszczeniu. Badania najubozszych rodzin po-



kazuja, ze subiektywnie miarg poczucia zamoznos$ci jest mozli-
wos¢ kupienia kawy, papieroséw oraz wykupienia abonamentu
telewizyjnego. W tej sytuacji trudno méwi¢ o budowaniu i roz-
wijaniu u dzieci aspiracji edukacyjnych.

Jak pokazuje raport, niezwykle wazng kategorig spoteczna
dla kariery edukacyjnej dziecka jest wyksztatcenie rodzicéw.
Szkota wymaga w duzym stopniu wsparcia kulturowego rodziny
dziecka. Kontakt z literaturg, sposéb spedzania wolnego czasu,
motywacja do nauki, ambicje edukacyjne rodzicéw w stosunku
do dziecka, to wszystko sktada sie na kapitat kulturowy, ktéry
wynosi dziecko z domu.

Kolejnym czynnikiem wymienionym w przywotywanym tutaj
raporcie jest miejsce zamieszkania. Dzieci wiejskie ze wzgledu
na sktad spoteczny Srodowiska ucza sie w innych warunkach niz
dzieci miejskie. Badania pokazuja, ze wyksztatcenie wyzsze
wsréd rodzicéw gimnazjalistow ma w mieScie 20% matek oraz
17% ojcéw. Na wsi analogiczne dane wynosza 9% oraz 7%. W tej
samej grupie wyksztatcenie podstawowe i zawodowe w miescie
ma 37% matek oraz 46% ojcow, na wsi zas 54% matek i 66% oj-
céw (Dolata, 2002).

Wymienione tutaj najwazniejsze wyznaczniki dostepu dziecka
do edukacji sa ze soba Scisle powiagzane. Ich silne sprzezenie po-
woduje, ze sg dzieci, dla ktérych dostep do edukacji jest szcze-
g6lnie trudny.

Jako ze niepetnosprawnoscia i przynaleznoscia do mniejszo-
$ci zajmujg sie w niniejszym raporcie inni autorzy, skupimy sie
tutaj w szczeg6lnosci na miejscu zamieszkania dziecka, wy-
ksztatceniu jego rodzicéw, zasobnosci materialnej rodziny oraz
ptci dziecka.

Miejsce zamieszkania a dostep do
edukacji

Jednym z podstawowych czynnikéw determinujacych do-
step do edukacji jest miejsce zamieszkania. Zajmiemy sie gtéw-
nie obszarami wiejskimi, ktére budza niepokéj z punktu widze-
nia dostepnosci do edukacji i jakosci ksztatcenia. Skupimy sie
na edukacji na wsi, pokazujac stan w miescie jako tto rozwazan.
Ponadto zwrécimy uwage na sytuacje w tych rejonach, gdzie
edukacja jest szczegélnie zagrozona - sg to wsie popegeerow-
skie i blokowiska miejskie.

Zréznicowanie w dostepie do edukacji jest szczegélnie wi-
doczne na poziomie przedszkola dla dzieci w wieku 3-5 lat. Ana-
liza danych statystycznych oraz publikacji na temat edukacji
przedszkolnej prowadzi do wniosku, Ze opieka instytucjonalna
nad matym dzieckiem w Polsce jest dziedzing mocno zaniedba-
ng. Mozna méwic o bardzo niskim poziomie dostepu do edukacji
przedszkolnej w skali catego kraju, nieréwnej dystrybucji tego
dostepu na wsiiw miescie oraz znaczacych réznicach w obrebie
tych kategorii.

Obowiazkowe ksztatcenie szkolne charakteryzuje sie o wiele
mniejszym zr6znicowaniem w zakresie dostepnosci. Pozostaje
jednak pytanie o jako$¢ tego ksztatcenia.

Wies

Przedszkole - dzieci w wieku 3-5 lat

W roku szkolnym 2004/2005 udziat procentowy dzieci w wie-
ku 3-5 lat w wychowaniu przedszkolnym wynidst 38,2%, tj. 0 2%
wiecej niz w poprzednim roku i o ok. 5% wiecej w poréwnaniu z
rokiem 2000/2001. Mozna zauwazy¢ zatem tendencje wzrosto-
wa, jednak w poréwnaniu z innymi krajami pozostajemy wsréd
paristw o najnizszym wskazniku upowszechnienia wychowania
przedszkolnego. W miastach uczestnictwo w edukacji przed-
szkolnej wynosito 55% populacji dzieci w tym wieku, wzrost w
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poréwnaniu do wymienionych okreséw to odpowiednio 2,7%
i 6,7%; na wsi za$ do przedszkola uczeszczato 17,5%, co ozna-
cza wzrost 0 0,8% i 2,4% (GUS 2005). Srednie nie daja petnego
obrazu sytuacji wychowania przedszkolnego w Polsce. Niepoko-
ja zwtaszcza réznice miedzy poszczegélnymi gminami.
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Wykres 1. Procent gmin miejskich i wiejskich ze wzgledu na odsetek dzieci
wwieku 3-5 lat korzystajacych z przedszkola (wykres na podstawie: Jaku-
bowski Maciej. Nauczyciele, uczniowie i rodzice, czyli o polskiej oswiacie.
2005, s. 6, maszynopis)

Wykres pokazuje, ze pod wzgledem liczby przedszkoli wyraz-
nie uprzywilejowane sa gminy miejskie. Niemal w co dziewiatej
gminie wiejskiej brak jest przedszkola, a w co trzeciej do przed-
szkola uczeszcza mniej niz 10% dzieci. W gminach miejskich
sytuacja jest lepsza, jednak w co 6smej z przedszkoli korzysta
mniej niz jedna trzecia dzieci. R6znice pomiedzy gminami sg
znaczace, w niektérych upowszechnienie przedszkola jest wyso-
kie, ale w potowie gmin do przedszkoli uczeszcza mniej nizjedna
piata dzieci w wieku 3-5 lat (Jakubowski, 2005).

Systematycznie zmniejsza sie liczba przedszkoli. Jak zauwaza
Maciej Jakubowski, w 1995 roku 62% gmin wiejskich nie miato w
ogéle lub tez prowadzito tylko jedno przedszkole, w 2000 roku
byto tojuz 68%, a w 2004 - 74%. Dowodzi to, ze w trzech czwar-
tych gmin dzieci majg bardzo trudny dostep do przedszkola.
Trudnos¢ ta wzrasta, kiedy przedszkole znajduje sie w najbar-
dziej oddalonym obszarze gminy. W miastach, wprawdzie mniej
dynamicznie, réwniez maleje liczba przedszkoli. Zjawisko to
mozna wyjasnic¢ polityka samorzadow, ale tez zmniejszajaca sie
liczba dzieci w wieku przedszkolnym. Badania GUS pokazuja, ze
w dalszym ciggu w skali kraju liczba miejsc w przedszkolach prze-
kracza, chociaz niewiele, liczbe dzieci w wieku przedszkolnym.
Wynika to prawdopodobnie z nieréwnomiernej dystrybucji miejsc

przedszkolnych na terenie kraju. Sg miejsca, zwykle osiedla w
miastach, gdzie zapotrzebowanie na przedszkole przekracza licz-
be miejscw placéwce ze wzgledu na liczbe dzieci na danym terenie
oraz ze wzgledu na dobra opinie o przedszkolu. Coraz czesciej ro-
dzice szukaja dla dziecka przede wszystkim dobrego przedszkola.
Sa réwniez takie regiony, gdzie limit miejsc w placéwce nie jest
wykorzystany, poniewaz rodzicéw nie sta¢ na posytanie dziecka
do przedszkola lub przedszkola po prostu nie ma.

Pesymistycznych - cho¢ z nuta optymizmu - danych dostar-
cza Diagnoza spoteczna 2005. Autorzy raportu twierdzg, ze w
roku 2005 20% dzieci w wieku 0-6 lat uczeszczato do ztobka
lub przedszkola. Jest to znaczna poprawa w stosunku do roku
2003, kiedy dotyczyto to 13% dzieci w tym wieku. Jednoczes-
nie w miastach z opieki instytucjonalnej korzystato trzykrotnie
wiecej dzieci niz na wsi - byto nig objetych zaledwie 11% dzie-
ci wiejskich, chociaz i tutaj zanotowano wzrost w poréwnaniu
z wynikiem 8% w roku 2003 (Diagnoza spoteczna 2005). Biorac
pod uwage liczbe dzieci uczeszczajacych do przedszkola, ozna-
cza to, ze liczba dzieci korzystajacych z opieki w ztobku jest
bardzo niska.

Opieka instytucjonalna nad matym dzieckiem bedzie musiata
w ciggu najblizszych lat ulec zmianie. Zgodnie z postanowienia-
mi Strategii Lizboriskiej jest to dziedzina, ktérg wtaczono do
celéw strategicznych. Zalecono, by kraje cztonkowskie Unii Eu-
ropejskiej objety opieka instytucjonalna do 2010 roku przynaj-
mniej 90% dzieci od 3 lat do rozpoczecia obowigzku szkolnego
oraz 33% dzieci do 3 roku zycia.

Biorac pod uwage realia polskiej oswiaty jest to zalecenie
trudne do spetnienia, chyba ze bedziemy w stanie zmienic¢ spo-
s6b myslenia o ksztatcie polskiego przedszkola. Po pierwsze,
musimy dopusci¢ mozliwos¢ istnienia na rynku edukacyjnym
réznych form opieki nad matym dzieckiem, nie tylko w postaci
catodziennego przedszkola lub oddziatu przedszkolnego przy
szkole podstawowej. Po drugie, nie wszystkim dzieciom opieka
instytucjonalna jest w tym samym stopniu potrzebna. Badania
pokazuja, ze dobrego przedszkola i to od 3 roku zycia najbar-
dziej potrzebuja dzieci z rodzin o niskim statusie spotecznym
(zob. Murawska, 2004).

Przedszkole - dzieci w wieku 6 lat

Podjecie w latach siedemdziesigtych decyzji o upowszechnie-
niu nauczania szesciolatkéw spowodowato, ze wiekszosc¢ dzieci
w tym wieku byta zapisywana do przedszkola. Liczbha dzieci szes-
cioletnich w wychowaniu przedszkolnym znacznie przekraczata
90% i wahata sie od 94% w 1992 roku do 96,7% w 2002 roku.
Wprowadzenie obowigzku edukacyjnego dla dzieci szesciolet-
nich w niewielkim stopniu zmienito sytuacje. W dalszym ciagu
wedtug statystyk blisko 100% dzieci w tym wieku jest zapisa-
nych do przedszkoli lub oddziatéw przedszkolnych przy szkotach



podstawowych. Rok szkolny 2004/2005 byt pierwszym rokiem
obowiazku edukacyjnego szesciolatkéw. Do podjecia obowiaz-
kéw szkolnych przygotowywato sie 98,1% szesciolatkéw, w po-
przednim roku szkolnym wskaznik ten wynosit 97,7%. Trudno
jednak powiedzie¢, jak wyglada faktyczny udziat dzieci w zaje-
ciach, nie ma bowiem informacji na ten temat w skali kraju.
Drugi problem wigze sie z jakoscia edukacji przedszkolnej.
Brak infrastruktury przedszkolnej na wsi spowodowat, ze wiek-
sz0$¢ szesciolatkow wiejskich uczeszcza do oddziatéw przed-
szkolnych przy szkotach. Okoto 51% dzieci wiejskich przebywa
w utworzonych przy szkotach oddziatach przedszkolnych (w wy-
padku dzieci miejskich jest to zaledwie 10%). Analiza statystyk
udziatu dzieci miejskich i wiejskich w wieku 3-5 lat w edukacji
przedszkolnej kaze przypuszczaé, ze wiekszos¢ szesciolatkéw
miejskich ma za sobg staz przedszkolny w przeciwienstwie doich
koleg6w ze wsi. Rodzi sie pytanie o jakos¢ edukacji w oddziatach
przedszkolnych. Powszechnie uwazane sg one za placéwki mniej
wartosciowe niz przedszkola (zob. Piwowarski, 2002). Trudno
jednak wypowiadac sie na temat efektéw edukacji w oddziatach
przedszkolnych, brak bowiem badan w tym zakresie.

Szkota

Przyjrzyjmy sie, jak wygladajg efekty nauczania dzieci wiej-
skich na progu szkoty, nastepnie przesledzimy wyniki ksztatce-
nia po klasie III, po to by zobaczy¢ efekty nauczania po szkole
podstawowej. Te ostatnie nie sg wprawdzie przedmiotem uwagi
w tym opracowaniu, ale rzucajg Swiatto na skuteczno$ci sposo-
by dziatania szkoty.

Pierwsze badania umiejetnosci na progu szkoty podstawowej,
przeprowadzone przez Barbare Wilgocka-Okon w 1971 roku, po-
kazaty wyrazne zréznicowanie w umiejetnosciach dzieci wiej-
skich i miejskich (Wilgocka-Okor, 1971). Dzieci wiejskie wyka-
zywaty wyrazne niedobory w zakresie stownictwa.

W ciagu niemal 30 lat nie przeprowadzono badan ocenia-
jacych umiejetnosci dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole
podstawowej w skali kraju. Kolejne badania, ktére dostarczaja
informacji o umiejetnosciach dzieci na progu szkoty to badania
Barbary Murawskiej z 2004 roku. Przeprowadzono je w 20 loso-
wo wybranych szkotach miejskich oraz w 10 szkotach wiejskich
(byty to tylko duze szkoty wiejskie, liczace ponad 240 uczniéw).
Analiza wynikéw pokazata, ze nie ma istotnych réznic miedzy
umiejetnosciami dzieci wiejskich i miejskich (Murawska, 2004).
Nie mozna jednak do korica ufa¢ tym wynikom, bowiem na wsi
badaniami objeto tylko duze szkoty, w ktérych uczy sie zaledwie
10% dzieci wiejskich. Warto mimo to zauwazy¢, ze przypisywa-
nie zréznicowania jakosci edukacji potozeniu terytorialnemu
szkoty to by¢ moze tylko stereotyp. Cytowane badania dowodza,
ze decydujace znaczenie dla umiejetnosci dzieci ma Srodowisko

rodzinne.

Studium osiggnie¢ uczniéw klas III szkoty podstawowej po-
twierdza te przypuszczenia. Badanie osiggnie¢ w trzech $ro-
dowiskach - wiejskim, matomiasteczkowym i wielkomiejskim
- w roku 1995 (zob. Dolata, Murawska, Putkiewicz, 2001; Zytko,
1995) pozwolito na nastepujace wnioski:

* jezeli poziom wyksztatcenia rodzicéw uczniéw w trzech sro-
dowiskach bytby taki sam, to r6znice w poziomie osiggniec
szkolnych statyby sie niewielkie;

* przewaga Srodowiska wielkomiejskiego byta znaczaca tylkow
wypadku dwéch aspektéw osiagniec szkolnych: rozwigzywa-
nia zadan tekstowych i stopy btedéw ortograficznych. Umie-
jetnos¢ czytania ze zrozumieniem byta na tym samym pozio-
mie, najczesciej w opowiadaniu uzywali zdania podrzednie
ztozone uczniowie ze szkét wiejskich, a réwnania najlepiej
rozwigzywali uczniowie ze szk6t matomiasteczkowych.

Konkluzja i tych badan moze by¢ twierdzenie, ze znaczenie
lokalizacji szkoty dla poziomu osiggniec¢ szkolnych jest, w po-
réwnaniu ze znaczeniem Srodowiska rodzinnego, stosunkowo
niewielkie. Spéjrzmy teraz na wyniki sprawdzianu po szkole
podstawowej. Ponizszy wykres pokazuje zréznicowanie w osigg-
nieciach uczniéw szkét miejskich i wiejskich.

Sprawdzian
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Wykres 2. Wyniki sprawdzianéw w latach 2002-2005 w zaleznosci od lo-
kalizacji szkoty podstawowej (na podstawie danych Centralnej Komisji
Egzaminacyjnej)

Wykres przestawia wyniki egzaminu po klasie VI na skali,
ktéra pozwala poréwnywac je miedzy sobg (Srednie standary-
zowane). Ich analiza dowodzi, Ze réznica miedzy wynikami na
sprawdzianie uczniéw wiejskich i wielkomiejskich jest znaczaca,
ale daleka od przepasci (okoto 0,3 odchylenia standardowego).
Na wykresie widoczne jest tez, ze od pierwszego sprawdzianu do
2004 roku réznica wynikéw miedzy wsig i duzym miastem po-



wiekszata sie. Sprawdzian w roku 2005 sygnalizuje zmiane tej
tendencjiizmniejszenie zréznicowania. Kolejny sprawdzian wy-
kaze, czy jest to tendencja stata czy przypadek.

Brak duzego zréznicowania umiejetnosci dzieci wiejskich i
miejskich Swiadczy o tym, ze wiejskie szkoty podstawowe musza
w jaki$ sposéb kompensowac niedostatki edukacji przedszkol-
nej, niskie zaplecze kulturowe rodziny i gorsze wyposazenie
szkét. Badania Krzysztofa Konarzewskiego w zakresie warunkéw
ksztatcenia pokazuja, ze w 2004 roku réznice w wyksztatceniu
nauczycieli ze wsi i miasta sg niewielkie (wyksztatcenie wyzsze
ma 84% na wsii87% w miescie) oraz, ze rdznice w wyposazeniu
szkdt sg znaczne (Konarzewski, 2005). Prawdopodobnie najbar-
dziej kompensacyjne znaczenie ma wielkos¢ szkét. Szkoty wiej-
skie sg znacznie mniejsze niz szkoty miejskie. Zatozeri reformy
nie udato sie zrealizowac¢ i w dalszym ciggu wiekszos¢ dzieci
wiejskich uczy sie w szkotach matych. Okazuje sie, ze bliski
kontakt z nauczycielem oraz brak anonimowosci moze znaczy¢
wiecej niz dobre wyposazenie szkoty.

Upadek PGR-6w zmienit w sposéb zasadniczy sytuacje zy-
ciowa tysiecy ludzi, ktdérzy zostali pozbawieni pracy i sta-
neli nagle przed koniecznoscia samodzielnego decydowania
o wtasnym zyciu. Okres socjalizmu dat im poczucie fizycznego
i psychicznego bezpieczenstwa. Tamte czasy wspominaja jako
okres poczucia bezpieczeristwa i spokoju (Tarkowska, 2000).
Tereny popegeerowskie staty sie siedliskiem biedy. Towarzysza
jej zjawiska sprzyjajace jej utrwalaniu i pogtebianiu. Nalezy
do nich bezrobocie, niski poziom wyksztatcenia, wielodziet-
nos¢, izolacja spoteczna i przestrzenna, brak perspektyw oraz
zjawiska Swiadczace o patologizacji zycia spotecznego, takie
jak alkoholizm. Wystepowanie tych zjawisk moze prowadzi¢ do
marginalizacji mieszkarficow owych obszaréw i w rezultacie do
wykluczenia spotecznego. Jak twierdzi Elzbieta Tarkowska, pol-
ska bieda ma charakter wiejski i ciagty, pozostajac w korespon-
dencji z przesztoscia. Zostata najpierw w czasach PRL-u ukryta,
zwtaszcza w panstwowych gospodarstwach rolnych. To PGR-y
pozwolity przechowa¢ wiele elementéw kultury i mentalnosci
dawnych robotnikéw folwarcznych.

Sytuacja dzieci na terenach popegeerowskich jest szczegél-
nie trudna. Zyja w $rodowisku, w ktérym dochodzi do kumulacji
czynnikéw zagrazajacych prawidtowemu rozwojowi. Bieda i jej
skutki dla rodziny tworzg swoistg enklawe wychowania zamy-
kajaca perspektywy zyciowe (por. Szlendak, 2003). Dodatko-
wym czynnikiem sprzyjajacym w sposéb naturalny spoteczne-
mu wykluczeniu jest izolacja terytorialna, ktéra bardzo czesto
zamyka kontakt dziecka z innymi srodowiskami. Zabudowania
PGR-u, budynki gospodarcze i mieszkania pracownikéw rolnych
byty zwykle oddalone od wsi. PGR-y przestaty istnie¢, ale dawni

pracownicy rolni pozostali w mieszkaniach pracowniczych. Brak
srodkéw na dowozenie dzieci do przedszkola i szkoty, a takze na
ich materialne wyposazenie w pomoce niezbedne w nauce powo-
duje, ze udziatdzieci w edukacji jest zaburzony. Brak kontaktéw
z réwiesnikami z innych Srodowisk, a tym samym i innych wzo-
réw zycia, zasklepia cate pokolenia mtodych ludzi w przekona-
niu, ze inny sposéb zycia niz ten, w ktérym tkwia od urodzenia,
jest dla nich nieosiagalny. Dochodzi do pojawienia sig zjawiska
marginalizacji i wykluczenia spotecznego, co przyczynia sie do
stopniowego ograniczenia podmiotowosci jednostek i grup spo-
tecznych oraz zanikania aktywnosci spotecznej. Podstawowe
znaczenie ma tutaj zrywanie wiezi spotecznych, waznych dla
spotecznej aktywnosci i zdolnosci do samoorganizacji spotecz-
nej (Narodowa Strategia Integracji Spotecznej, 2003).

Blokowisko miejskie

Kolejnym $rodowiskiem szczegélnie zagrozonym spotecznie
jest blokowisko miejskie. Badania Wielistawy Warzywody-Kru-
szyniskiej nad bieda wielkomiejska w £odzi doprowadzity do wy-
dzielenia 17 enklaw biedy. Zamieszkuje w nich ponad 43 tysigce
ludzi, a biedni stanowig wsréd nich 37%. Istnieje zagrozenie
miedzygeneracyjnej transmisji biedy i jej skutkéw. Mozna tam
spotkac przede wszystkim rodziny, w ktérych bieda stanowi
doswiadczenie wiecej niz jednego pokolenia. Przyczyny formo-
wania sie wielkomiejskiej biedy to upadek wielkiego przemy-
stu, zwigzane z nim bezrobocie oraz opuszczanie Srédmiescia
przez osoby, ktére w zyciu odniosty sukces. Powoduje jg takze
destrukcja lokalnych instytucji, ktére sprawowaty kontrole nad
ludZmi (zob. Warzywoda-Kruszyrska, 2003).

Mieszkaricami miejskich enklaw biedy sg gtéwnie rodziny z
wiejskim rodowodem. W okresie industrializacji w Polsce tysiace
biednych ludzi przywedrowato ze wsi do miasta w poszukiwaniu
pracy. Tak byto réwniez w todzi, ktéra stanowita dla wiejskich
emigrantéw ,ziemie obiecang” (zob. jw.). Bieda ludzi zostata
ukryta pod parasolem socjalizmu i ujawnita sie po jego upadku.
Okres pracy w socjalizmie nie zbudowat kultury edukacyjnej w
tych rodzinach, a tym samym pozbawit je mozliwosci zmiany lo-
séw. Transmisja kultury rozpoczyna sie od momentu pojawienia
sie dziecka. Bieda oraz model wychowania powoduja, ze dzieci
z takich rodzin skazane sa na powielenie loséw poprzednich po-
kolen.




Czy miejsce zamieszkania jest wyznacznikiem edukacyjnego
ryzyka? O dzieciach wiejskich trudno powiedzie¢ cos w sposéb
jednoznaczny. Dane pokazujg, ze podziat na dzieci miejskie
i wiejskie znajduje odzwierciedlenie w dostepie do edukacji
przedszkolnej. Tradycyjny podziatna wies$imiasto ma natomiast
mniejsze znaczenie w zakresie nieréwnosci szkolnych. Skutecz-
na edukacja, jak pokazuja badania, jest mozliwa w szkotach
wiejskich w stopniu poréwnywalnym ze szkotami miejskimi.

Wida¢ zatem wyrazZnie, ze dla okreslenia poziomu ryzyka edu-
kacyjnego bardzo wazne jest , czy miejscu zamieszkania towa-
rzysza jeszcze inne czynniki, takie jak bieda, niskie wyksztatce-
nie rodzicéw lub izolacja terytorialna. Dzieci z terendw pope-
geerowskich oraz dzieci z blokowisk miejskich to dzieci z grup
najwyzszego ryzyka.

Ptec a dostep do edukacji
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Analiza zycia spotecznego w Polsce pokazuje, ze kobiety

zajmuja nizsze pozycje w zyciu spotecznym i zawodowym
niz mezczyzni. W wielu zawodach mozna méwic o swoistej pi-
ramidzie zawodowej. Edukacja jest wyraZnie sfeminizowana
dziedzina, jednak i tutaj to zjawisko wystepuje. U podstawy pi-
ramidy, na poziomie szkét podstawowych pracuje wiele kobiet,

w 1995 roku stanowity one prawie 85% nauczycieli. Na szczeblu
wyzszym, na poziomie szk6t$rednich jestich znacznie mniej, bo
ok. 66%, a na poziomie szkdt wyzszych 36% (zob. Budrowska,
2003). Podobne zjawisko mozna zauwazy¢ wsréd pracownikéw
wyzszych uczelni. Im wyzsze stanowisko tym mniej kobiet.
Wsréd asystentéw kobiety stanowity w 1995 roku 43%, wsréd
adiunktéw 33%, wsréd docentéw 15%, a wsrdd profesoréw 17%.
Tylko 12% kobiet spotyka sie wsréd profesoréw zwyczajnych
(jw.). Niski jest rowniez udziat kobiet w zyciu spotecznym. W
sejmie poprzedniej kadencji kobiety stanowity 20% postow, a w
senacie 23% (zob. Titkow, 2003). Jest zapewne wiele przyczyn
tego zjawiska. Zobaczmy, wjakim stopniu odpowiada za nie edu-
kacja i czy rzeczywiscie dziewczynki sa w grupie edukacyjnego
ryzyka.

Tereny popegeerowskie

Przedszkole

Na poziomie edukacji przedszkolnej trudno zauwazy¢ zrézni-
cowanie w inwestowaniu przez rodzicéw w edukacje dziewczy-
neki chtopcéw. Analiza danych zebranych przez Barbare Muraw-
ska pokazuje brak zwigzku miedzy ptcig dziecka a momentem
postania go do przedszkola (zob. Murawska, 2004). W kazdej

7| Dobre Praktyki

Spoteczno-0swiatowe Stowarzyszenie Pomocy Pokrzywdzonym
i Niepetnosprawnym ,Edukator”
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Wiecej informacji: www.sosedukator.pl

Spoteczno-0swiatowe Stowarzyszenie Pomocy Pokrzywdzonym i Niepetnosprawnym ,Edukator” wtomzy powstato w 1999 h
roku. Celem grupy inicjatywnej Stowarzyszenia bytaijest praca na rzecz ludzi potrzebujacych pomocy, ludzi chorych, niezarad-
nych zyciowo, pokrzywdzonych i zagubionych. ,Edukator” oferuje pomoc i opieke prawng, medyczno-rehabilitacyjna i eduka-
cyjna dla: ofiar wypadkéw komunikacyjnych, szczegélnie dzieci, ofiar wypadkéw losowych, niepetnosprawnych, poszukujacych
pracy oraz ofiar przemocy ze strony przestepcéw kryminalnych.

Stowarzyszenie prowadzi dziatalno$¢ edukacyjng na réznych szczeblach ksztatcenia; pomoc spoteczng, w tym pomoc ro-
dzinom i osobom w trudnej sytuacji zyciowej; dziatalnosé na rzecz wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy ze
Srodowisk marginalizowanych ze szczeg6lnym uwzglednieniem srodowisk wiejskich; dziatania wspomagajace rozwdj wspolnot i
spotecznosci lokalnych, jak réwniez dziatania na rzecz upowszechniania praw cztowieka oraz swobdod obywatelskich.

Inicjatywy Stowarzyszenia zostaty wyréznione I nagroda w IV edycji konkursu ,,Pro Publico Bono” w 2002 roku.

Stowarzyszenie realizuje projekt ,0srodki Edukacji Przedszkolnej i Obywatelskiej szansg na harmonijny rozwéj dzieci ze Sro-
dowisk marginalizowanych”. W ramach projektu powstaty Osrodki Edukacji Przedszkolnej, do ktérych uczeszcza ponad 600 dzie-
ci mieszkajacych w 183 wsiach Podlasia, Mazowsza, Warmii i Mazur.

opracowata Marta Biatek
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przedszkolnej grupie wiekowej jest okoto 49% dziewczynek.
Wedtug danych GUS w grupie dziecii mtodziezy na 100 chtopcéw
przypada 95 dziewczynek, trudno wiec méwic o jakiejkolwiek
dysproporcji w dostepie do przedszkola.

Szkota

W obszarze edukacji obowigzkowej o mozliwosciach zréznico-
wania ze wzgledu na pte¢ mozna méwic w zakresie sktonnosci
posytania dzieci do szkét niepublicznych. Badania Elzbiety Put-
kiewicz i Anny Witkomirskiej pokazuja, ze chtopcy w niepublicz-
nych szkotach podstawowych stanowig 54% uczniéw, a w gim-
nazjach niepublicznych 57%. W liceach niepublicznych chtopcy
stanowig 57% uczniéw, podczas gdy reprezentacja chtopcéw w
tego typu szkotach w ogédle wynosi ok. 40% (zob. Putkiewicz
i Witkomirska, 2004). Mozna zatem méwic o silnej nadreprezen-
tacji chtopcéw w niepublicznych liceach. Swiadczy to o wiekszej
sktonnosci rodzicéw do inwestowania w edukacje chtopcéw w
spos6b bezposredni lub tez traktowania szkoty niepublicznej
jako miejsca kompensacji trudnosci szkolnych. Biorac pod uwa-
ge trudniejsza adaptacje chtopcéw do wymagan szkoty, to dru-
gie wyjasnienie wydaje sie by¢ blizsze prawdy.

Waznym wskaznikiem dyskryminacji ptciowej sa osiagniecia
uczniéw w szkole. Badania dyskryminacji ptciowej wykazaty,
Ze na poziomie edukacji wczesnoszkolnej w wiekszosci klas
szkolnych wyzsze oceny osiggaja dziewczynki (zob. Dolata i
Murawska, 1996). Badania pokazaty ponadto, ze dziewczynki
szczegblnie dobrze funkcjonujg w klasach, w ktérych nauczyciel
charakteryzowat sie relatywnie niskim poziomem ztozonosci
poznawczej, niskim poziomem wyksztatcenia, oceny przez nie-
go wystawiane byty silnie nasycone czynnikiem szkolnego kon-
formizmu, a tworzony przez niego klimat mozna byto okresli¢
jako potaczenie niskiego poziomu wymagar i emocjonalnego
wsparcia. W srodowisku o takich cechach stworzonych przez na-
uczyciela lepiej funkcjonuja dziewczynki niz chtopcy.

Przewaga utrzymuje sie réwniez do korica szkoty podstawo-
wej. Swiadcza o tym wyniki sprawdzianu po klasie VI.
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Wykres pokazuje w jakim stopniu dziewczynki wykonaty lepiej
niz chtopcy sprawdzian po szkole podstawowej. 0d 2002 roku
dziewczynki utrzymujg przewage ok. 0,25 odchylenia standar-
dowego nad wynikami chtopcow.

Czy mozna powiedzie¢, ze ptec okresla grupe edukacyjnego
ryzyka? Przytoczone wyniki badari dowodza, ze na progu insty-
tucjonalnej edukacji pte¢ nie jest czynnikiem silnie determi-
nujacym kariere dziecka. Mozna postawic teze, ze na poziomie
dzieci do 9 roku zycia to chtopcy stanowia grupe edukacyjnego
ryzyka. Trudniej przystosowuja sie do wymagan szkoty, osiagaja
nizsze wyniki niz dziewczynki, gorzej znoszg szkolng dyscypli-
ne. Dziewczynki lepiej radza sobie ze szkolnym konformizmem
na poziomie szkoty podstawowej i majg wyzsze osiggniecia niz
chtopcy. Chtopcy sa czesciej posytani do szkot niepublicznych,
co prawdopodobnie jest efektem kompensacji zwiazanej zich
brakiem umiejetnosci szkolnego przystosowania.

Wyksztatcenie rodzicow a dostep do
edukacji

Fakt, iz status ekonomiczno-spoteczny (dalej SES) mie-
rzony wyksztatceniem rodzicéw wyznacza kariere edukacyjna
dziecka jest powszechnie znany i dowiedziony przez liczne ba-
dania. Przyjrzymy sie, jaki wptyw ma wyksztatcenie rodzicéw
na edukacje przedszkolna ijej wyniki. Zobaczymy nastepnie, w
jakim stopniu umiejetnosci dzieci na progu szkoty podstawowej
zaleza od ich statusu. Zajmiemy sie takze zwigzkiem wyksztat-
cenia rodzicéw z losami edukacyjnymiich dzieci w ciagu pierw-
szych lat pobytu w szkole. W koricu oméwimy problem segregacji
szkolnych ze wzgledu na wyksztatcenie rodzicéw.

Przedszkole

Badania zwiazku miedzy uczeszczaniem do przedszkola a
umiejetnosciami dzieci na progu szkoty podstawowej (Muraw-
ska, 2004) potwierdzajq teze, ze wczesna i dtugotrwata eduka-
cja przedszkolna ma duze znaczenie dla rozwoju umiejetnosci
dzieci. Murawska stwierdzita, ze poziom umiejetnosci uczniow
na progu szkoty jest silnie zréznicowany, a najwazniejszym
ich wyznacznikiem jest SES rodziny ucznia. Poziom tych umie-
jetnoscijest znaczaco powigzany z edukacja przedszkolna. Dtu-
goscé edukacji przedszkolnej ma szczegdlne znaczenie dla dzieci
- zwtaszcza chtopcow — o niskim SES. Relacjonowane badania
dowodza réwniez, ze istnieje zwigzek miedzy pochodzeniem
spotecznym dziecka a uczeszczaniem do przedszkola.

Wykres 3. Przewaga dziewczat na sprawdzianie po szkole podstawowej
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Wykres 4. Nieréwnosci w realnym dostepie do przedszkoli ze wzgledu na SES rodzicow

Wykres pokazuje, ze relatywnie najnizszy okazuje sie udziat tych dzieci,
ktérym edukacja przedszkolna jest szczeg6lnie potrzebna. Najwiecej dzieci o
bardzo niskim statusie rozpoczyna edukacje przedszkolng w wieku 6 lat. Wpro-
wadzenie obowiazku przedszkolnego od 6 roku zycia, jak swiadcza o tym
wyniki badan, moze mie¢ ograniczone znaczenie dla wyréwnywania szans
edukacyjnych. Przedszkole, by mogto spetniac swoja role w zyciu dzieci o
niskim statusie spotecznym, musi by¢ dla nich dostepne juz w 3 roku zycia.

Szkota

Okres edukacji szkolnej to czas pogtebiania sie zwiazku miedzy umiejetnos-
ciami dzieci a wyksztatceniem rodzicéw, przynajmniej w ciagu pierwszych lat
nauki. Sita zwigzku miedzy umiejetnoscia czytania a SES ucznia na progu szko-
ty nie jest duza. Status pozwala wyjasni¢ niespetna 5% zmiennosci wskaznika
czytania (Murawska, 2004). To niewiele. Dla poréwnania analogiczny wskaZnik
SES pod koniec klasy III pozwala wyjasni¢ 17% zmiennosci wyniku w tescie
umiejetnosci czytania. Oznacza to, ze zwigzek SES z umiejetnoscia czytania
prawdopodobnie pogtebia sie w ciagu pierwszych lat nauki. Podobnie jak w
wypadku czytania, poziom umiejetnosci pisania wyjasnia tylko 3% zmiennosci
wskaznika SES. Jesli chodzi o umiejetnosci matematyczne réwniez sita zwiaz-
ku z SES nie jest duza. Czynnik SES wyjas$nia niespetna 4% wskaZnika umiejet-
nosci matematycznych. W badaniach osiggniec szkolnych przeprowadzonych w
Kwidzynie w 2002 roku w klasie III SES wyjasnia 12% zmienno$ci wyniku testu
podstawowych umiejetnosci arytmetycznych.

Mozna zatem powiedzie¢, ze sita zwigzku miedzy umiejetnosciami uczniéw
aich pochodzeniem spotecznym zwieksza sie w pierwszych trzech latach na-
uki szkolnej. Dlaczego tak sie dzieje? Efekt ten Swiadczy o tym, Ze dziatal-
nos$¢ edukacyjna szkoty w duzym stopniu wykorzystuje zaplecze kulturowe
rodziny ucznia. Jesli dom potrafi i chce wtaczy¢ sie w edukacje wtasnego

PROPOZYCJE
ORGANIZACJII
POZARZADOWYCH )

7 | Rekomendacje
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Wyréwnywanie szans
edukacyjnych

Aby zapewni¢ mozliwie najlepszg edukacje
dla dzieci z grup podwyzszonego ryzyka, na-
lezy upowszechnia¢ kompleksowe programy
wspierania edukacyjnego skierowane do ca-
tych rodzin. Istotny role w wypracowywaniu i
wdrazaniu takich programéw powinny petni¢
organizacje pozarzadowe posiadajace do-
Swiadczenie w realizacji projektow:

- opartych na wspétpracy z rodzicami
(wzmacnianie zaplecza kulturowego rodziny);

- aktywizowaniu spotecznosci lokalnych
(np. centra aktywnosci lokalnej);

- skierowanych na przeciwdziatanie biedzie
(np. tworzacych fundusze stypendialne);

- uwzgledniajacych specyficzne potrzeby
dzieci (np. realizujacych projekty umozliwia-
jace aktywno$¢ dostosowana do preferencji
wynikajacych z ptci).

Specjalistyczne dziatania proponowane w
srodowiskach zagrozonych powinna poprze-
dza¢ dobra diagnoza sytuacji i dostosowanie
programéw do rzeczywistych potrzeb danej
spotecznosci. Analiza potrzeb i wypracowy-
wanie programéw musi odbywac sie w Scistej
wspotpracy z lokalnymi organizacjami poza-
rzagdowymi.

-




dziecka, to jego rozwdj jest bardziej dynamiczny. Dzieci, ktére
nie dostaja bezposredniego wsparcia ze strony domu w postaci
pomocy w nauce, w duzym stopniu nie radza sobie z zadaniami
szkolnymi. Szkota przynajmniej w ciagu trzech pierwszych lat
nauki nie wywigzuje sie z funkcji kompensacyjnej.

Jednym ze zjawisk w systemie szkolnym, réznicujgcym szanse
edukacyjne uczniéw, a zwigzanym z wyksztatceniem rodzicow,
jest zjawisko segregacji. Co najmniej od lat szes¢dziesiagtych XX
wieku badania pokazujg, ze istotnym wyznacznikiem osiggniec¢
szkolnych uczniéw jest czynnik sktadu spotecznego szkoty i od-
dziatu klasowego. Jest to czynnik szczegélnie wazny dla dzie-
ci z rodzin o niskim pochodzeniu spotecznym. Nauka w klasie
z réwiesnikami, ktérych rodzice maja Srednie lub wyzsze wy-
ksztatcenie, ma dla nich duze znaczenie. System szkolny dazacy
do wyréwnywania szans edukacyjnych powinien dbac o to, by
nauka odbywata sie w oddziatach szkolnych, do ktérych uczesz-
czaja uczniowie o zréznicowanym pochodzeniu spotecznym.

Badania proceséw segregacji w szkotach podstawowych zo-
staty przeprowadzone dwukrotnie przez Barbare Murawska, w
2002 roku w szkotach warszawskich oraz w 2003 roku na prébie
losowej szkot miejskich i wiejskich (Murawska, 2004).

Badania w 38 szkotach warszawskich pokazaty, ze szkoty te
znaczaco réznia sie miedzy sobg pod wzgledem wyksztatcenia
rodzicédw uczniéw. Do szkoty o najbardziej korzystnym sktadzie
spotecznym uczeszcza 55% dzieci rodzicéw z wyzszym wy-
ksztatceniem i 10% dzieci rodzicéw z wyksztatceniem podsta-
wowym i zawodowym. W szkole o najmniej korzystnym sktadzie
spotecznym analogiczne liczby wygladaja nastepujaco: 13% i
35%. Mozna przypuszczac, ze szkoty te r6znia sie miedzy soba
warunkami pracy nauczycieli oraz zapewne majg odmienne
efekty nauczania. To zr6znicowanie sktadu spotecznego moze
by¢ efektem usytuowania szkoty, ale takze proceséw rekrutacji
dzieci. Zdanych wynika, ze w Warszawie 25% pierwszoklasistéw
uczeszcza do szkoty poza rejonem. Procent dzieci rejonowych
i spoza rejonu jest w poszczegélnych szkotach dosy¢ zrézni-
cowany. W badanych szkotach od 4% do 47% dzieci pochodzi
spoza rejonu. Istnieje zwigzek miedzy wyborem szkoty poza
rejonem a wyksztatceniem rodzicéw. Rodzice z wyzszym wy-
ksztatceniem sg w wiekszym stopniu sktonni do poszukiwania
dobrej szkoty dla swoich dzieci.

Istotng role w pracy szkoty odgrywa podziat uczniéw na od-
dziaty klasowe. Omawiane badania pokazuja, Ze s3 takie szkoty,
w ktérych sktad spoteczny oddziatéw klasowych jest zblizony,
ale w ok. 20% szkét zréznicowanie tego sktadu miedzy oddziata-
mi jest znaczne. Oznacza to, ze szkoty poprzez procedury segre-
gacji wewnatrzszkolnej pogtebiaja efekty segregacji powstate
w rezultacie podziatu uczniéw na szkoty. Procedury te sg rézne
i zaleza od ideologii szkoty. Istniejg placéwki, ktére prowadza

dziatania antysegregacyjne i tam réznice w sktadzie spotecz-
nym oddziatéw klasowych wtasciwie nie istnieja.

Zblizone wyniki przyniosto przywotywane juz w tym opraco-
waniu badanie proceséw segregacji na progu szkoty podstawo-
wej, przeprowadzone w prébie ogélnopolskiej. I tutaj okazato
sie, ze efekty segregacyjne miedzyszkolne i miedzyoddziatowe
ze wzgledu na pochodzenie spoteczne dziecka ujawniaja sie w
umiarkowanym nasileniu. Nie oznacza to jednak, ze szkoty pod-
stawowe i nauczyciele w nich nauczajacy pracuja w takich sa-
mych warunkach spotecznych.

System szkolny moze przyczynia¢ sie do segregacji na dwa
sposoby: przez rekrutacje uczniéw do szkéti przy podziale ucz-
niéw na oddziaty w obrebie szkoty. Do szkét podstawowych w
miastach chodzi 15% uczniéw spoza rejonu, na wsi jest to tyl-
ko 4%. W miescie , bycie spoza rejonu” wigze sie z SES rodziny,
ale niejest to zwigzek silny. Tylko w dwéch szkotach przyjmowa-
nie uczniéw spoza rejonu istotnie poprawito ,rejonowy” sktad
spoteczny ucznidw. Na wsi brak zwigzku miedzy uczeszczaniem
do szkoty pozarejonowej a SES rodziny. Fakty te oznaczaja, zew
miejskich szkotach podstawowych procesy rekrutacji w niewiel-
kim stopniu przyczyniajg sie do efektu segregacji miedzyszkol-
nych. W wypadku duzych szkot wiejskich rekrutacja w ogéle
nie wptywa na nasilenie segregacji.

Analiza segregacji wewnatrzszkolnych w poszczegélnych
szkotach pokazuje, ze Srednia wskaznika segregacji SES w szko-
tach miejskich wyniosta 9,6%, w szkotach wiejskich - 3,2%.
Efekty segregacji wewnatrzszkolnej sg znaczne w wypadku
o$miu sposréd 20 badanych szkét miejskich i zadnej wiejskiej.
W szkole-rekordzistce efekt segregacji wynidst 40% (Murawska,
2003).

Efekt segregacji nasila sie w dalszych latach pobytu dziecka
w szkole. Badania proceséw segregacji w gimnazjach potwier-
dzaja przypuszczenie, ze polski system szkolny nasila réznice
miedzy uczniami, zamiast, jak gtosi, je zmniejszac (zob. Dolata,
2003).

Czy wyksztatcenie rodzicéw dziecka moze decydowac o jego
wejsciu do grupy edukacyjnego ryzyka? Z pewnoscig tak. Kariera
edukacyjna dziecka z rodziny o niskim statusie spotecznym jest
zagrozona podwdjnie. Z jednej strony przez rodzine, ktéra nie
jest srodowiskiem budujacym i wspierajacym ambicje edukacyjne,
rodzine, ktdéra czesto nie moze uporac sie z problemami zycia co-
dziennego, a niskiej kulturze edukacyjnej towarzysza w niej cze-
sto patologie spoteczne w postaci alkoholizmu, przemocy; z dru-
giej strony przez bezradne, a czasami niezbyt przyjazne i otwarte
Srodowisko instytucjonalne. Dzieci rodzicéw o niskim wyksztat-
ceniu stanowia niewatpliwie grupe edukacyjnego ryzyka.




715 Bieda a dostep do edukacji

Problem biedy w ostatnich latach stat sie tym bardziej
dotkliwy, ze dotyczy w najwiekszym stopniu dzieci. To
one doswiadczajg ubdstwa w najdotkliwszy sposéb, bo to ich
droge zyciowa ono wyznacza. Jak pisze Tarkowska, ,bieda jest
zjawiskiem przedtuzajacym sie, uporczywym, chronicznym lub
nawet miedzygeneracyjnie przekazywanym, koncentracja ubé-
stwa i powiazanych z nim negatywnych zjawisk prowadzi do
wykluczenia spotecznego (bezrobocie, niski poziom edukacji,
niski poziom kwalifikacji)” (Tarkowska, 2002, s. 170).

Zgodnie z ustawg o pomocy spotecznej z 1991 roku wsparcie
ze strony panstwa przystuguje osobom i rodzinom, ktére maja
dochéd nieprzekraczajacy ustalonego limitu i spetniajg co naj-
mniejjeden z nastepujacych warunkéw: sieroctwo, bezdomnos¢,
potrzeba ochrony macierzyistwa, bezrobocie, niepetnospraw-
nos¢, bezradno$¢ w sprawach opiekuiczo-wychowawczych i
prowadzenia gospodarstwa domowego, zwtaszcza w rodzinach
niepetnych i wielodzietnych. Oznacza to, ze niski dochéd nie
stanowi warunku wystarczajacego dla otrzymania pomocy spo-
tecznej, lecz musi wspétwystepowac z jakas dysfunkcjg. Bieda
nie jest zatem spostrzegana jako kategoria patologizujaca zycie
cztowieka i zamykajaca droge jego rozwoju. Wiele badari po-
twierdza jednak, ze moze by¢ ona przyczyna kryzysu w rodzinie
i mie¢ szczegélnie niekorzystny wptyw na rozwéj dzieci. Dzieci
z rodzin dotknietych biedg sg pozbawione nie tylko podstawo-
wych srodkéw materialnych, ale zyja w sytuacji psychologicznie
dobrze sytuowanych. Ciggty niedobér srodkéw do zycia moze
prowadzi¢ do niezréwnowazenia emocjonalnego rodzicow, a w
konsekwencji patologizacji rodziny. Moze réwniez spowodowac
wycofywanie sie rodziny wraz z dziemi z uczestniczenia w zy-
ciu spotecznym, prowadzi¢ do swoistej apatii, a nawet depresji.
Dzieje sie tak zwtaszcza w rodzinach, dla ktérych bieda jest no-
wym doswiadczeniem. Czesto postrzegana jest wéwczas jako
zjawisko wstydliwe, ktére nalezy ukrywac.

Jakkolwiek ustalenie rozmiaréw biedy jest zadaniem trudnym,
to préby takie sa podejmowane. Badania Daszyriskiej pokazuja,
ze w 2001 roku ponizej relatywnej linii biedy wzglednej (50%
Srednich miesiecznych wydatkéw gospodarstw domowych) zyto
17% ludnosci, ponizej minimum egzystencji 9,5% ludnosci, a
ponizej minimum socjalnego 57%. Doda¢ mozna, ze widac ten-
dencje powiekszania sig rozmiaréw biedy. Podane wskazniki do-
tycza stopy biedy ogétem. W Polsce mamy jednak do czynienia
ze zjawiskiem ,pauperyzacji biedy” lub ,infantylizacji biedy”.
Oznacza to, ze stopa biedy wsréd dzieci jest znacznie wyzsza
niz pokazuja wskazniki ogélne. Analiza danych statystycz-
nych dokonana przez Warzywode-Kruszyriska pokazuje, ze w

2001 roku stopa biedy ogétem wynosita 16,2%, a stopa biedy
wsréd dzieci - 29,5%. Istnieje réwniez znaczne zréznicowanie
natezenia zjawiska biedy w réznych wojewédztwach. Najnizsza
stopa biedy wéréd dzieci wystepuje w wojewédztwie Slaskim, a
najwyzsza w wojewddztwie Swietokrzyskim - 42,7%. Bieda za-
lezy od typu rodziny. Stopa biedy wsrdd dzieci w rodzinach nie-
petnych jest wyzsza (14,7%) niz w rodzinach petnych z jednym
dzieckiem (4,9%) i z dwojgiem dzieci (6,7%).

Cecharodzin dotknietych bieda bardzo czestojest wielodziet-
nos¢é. Pojawia sie jako trwaty wzér Srodowiskowy, odtwarzany w
kolejnych pokoleniach. Towarzyszy jej syndrom cech decydujacy
o podatnosci na ubdstwo. Sa to niskie wyksztatcenie rodzicow,
bezrobocie, zamieszkiwanie na wsi i w matych miastach, niska
mobilnos¢ przestrzenna (Tarkowska, 2000). Rodziny wielo-
dzietne w Polsce s narazone na ubostwo w wiekszym stopniu
niz rodziny niepetne. Stopa biedy w rodzinach petnych z troj-
giem dzieci wynosi 22,7% (Warzywoda-Kruszyriska, 2003). W
2005 roku indeks gtebokosci niedostatku byt najwyzszy w gru-
pie rodzin wielodzietnych i wynosit ponad 33%. Wsréd typéw
gospodarstw domowych sfera niedostatku miata najwiekszy
zasieg réwniez w tej samej grupie i wynosita 48,5% (Diagnoza
spoteczna, 2005, s. 235).

Zatrzymajmy sie na sytuacji wychowawczej dziecka w rodzinie
wielodzietnej. Jest to przewaznie rodzina, w ktérej matka nie
pracuje, bo rodzi kolejne dzieciizajmuje sie nimi. Ojciec zwykle,
nawet gdy ma stata prace, nie jest w stanie zapewnic rodzinie
dochoddéw wystarczajacych na utrzymanie. Jesli jest bezrobot-
ny, pracuje dorywczo. Matka jednak troszczy sie o utrzymanie
rodziny. Do niej nalezy zdobywanie pieniedzy, pozyczanie, ku-
powanie na kreske (Tarkowska, 2000). Dzieci w rodzinach wielo-
dzietnych szybko dorosleja, czesto musza zarabiaé na utrzyma-
nie swojeimtodszego rodzeristwa. Ktopoty w szkole przektadaja
sie na niewypetnianie obowiazku szkolnego i zakoriczenie edu-
kacji na szkole podstawowe;j.

Przedszkole

Bieda ma zwigzek z bardzo niskim wyksztatceniem. Omawia-
ny wczesniej efekt dostepu do przedszkola dzieci ze wzgledu na
SES rodziny upowaznia do twierdzenia, ze ich udziat w wycho-
waniu przedszkolnym jest niewielki. Zaréwno w miescie, jakina
wsi dzieci takie pozostajag w domu. Postanie dziecka do przed-
szkola jest kosztowne. Dopiero obowigzek edukacyjny sprowa-
dza dzieci do szkoty. Zdarza sie, ze dopiero wtedy trafiajg one
pod opieke pomocy spotecznej.

Szkota

Trudno oszacowac wptyw biedy na dostep do edukacji dzieci cho-
dzacych do szkoty podstawowej oraz na ich szkolne osiggniecia.



Nie ma badan rozpatrujacych ten problem bezposrednio. Ana-
liza loséw rodzin dotknietych bieda, publikowana w licznych
studiach (np. Tarkowska, 2000, 2003; Korzeniewska, 2002), upo-
waznia do stwierdzenia, ze edukacja szkolna dzieci naznaczona
jest ktopotami finansowymi i problemami psychicznymi. Braku-
je pieniedzy na podreczniki, przybory szkolne. Trudno pogodzi¢
sie ze spotecznym naznaczeniem.

Czy dzieci zrodzin dotknietych biedg sa w grupie edukacyjne-
go ryzyka? Oczywiscie tak. Sa to dzieci zagrozone szczegélnie.
Trudno myslec o szkole, gdy brzuch pusty i ma sie tak mato lat.
Trudno poradzi¢ sobie z uczuciem bycia gorszym.

716 Programy kompensacyjne
Ten krotki przeglad sytuacji dzieci z grup edukacyjnego
ryzyka pokazuje, ze pomoc dla nich nie jest sprawa tatwa.

Po pierwsze, w duzym stopniu problemy dzieci maja cha-
rakter lokalny. Najlepszym rozwiazaniem zatem powinny by¢
strategie wsparcia zaplanowane z uwzglednieniem specyfiki po-
trzeb lokalnych i skierowane do konkretnych grup dzieci takiego
wsparcia potrzebujacych.

Po drugie, nietrudno dostrzec, ze ktopoty edukacyjne dzieci
maja podtoze spoteczne. Dziecku mozna poméc tylko poprzez
pomoc rodzinie. Skuteczna walka z bezrobociem i biedg prowa-
dzaca do wykluczenia spotecznego to jedyna droga wyréwnywa-
nia szans edukacyjnych i podstawowe zadanie polityki eduka-
cyjnej panistwa.

Po trzecie, szansa dla dzieci sg programy edukacyjne skiero-
wane do konkretnych grup dzieci, wspierajace ich umiejetnosci
w wybranych, dobrze przemyslanych zakresach. Takie programy
moga mie¢ charakter ogélnopolski oraz lokalny.

Jedynie wspétistnienie tych trzech linii pomocy dziecku moze
przynies¢ konkretne rezultaty i doprowadzi¢ do poprawy jego
sytuacji. Oto przyktady.

Doswiadczenie innych krajow

Krajem o bogatych doswiadczeniach wtworzeniui stosowaniu
programéw kompensacyjnych nastawionych na poprawe sytua-
cji edukacyjnej dziecka jest USA.

Jeden z pierwszych programéw byt ,The Early Training Proje-
ct”, program dla dzieci w wieku 3-4 lat z rodzin o niskim sta-
tusie oraz dla ich matek. Zaktadat udziat dzieci w dwéch dzie-
sieciotygodniowych sesjach letnich, w czasie ktérych ¢wiczono
umiejetnosci przydatne w szkole: analize percepcyjna, pojecia
liczbowe, zdolnosci jezykowe i motywacje osiagniec. Na progu
szkoty réznica w testach inteligencji miedzy dzie¢mi objetymi
programem a grupg kontrolng byta znaczna, w wieku 17 lat efekt

ten zaniknat. Jednak dzieci z tej grupy rzadziej trafiaty do klas
specjalnych, czesciej tez koriczyty szkote srednia.

Program ,Head Start” powstat w 1960 roku jako program
wsparcia dla dzieci powyzej 3 roku zycia ze Srodowisk zagro-
zonych. 0d 1994 roku program zostat rozszerzony i obejmuje
réwniez dzieci w wieku 0-3 lat oraz ich rodzicéw. 0d 1965 roku
w programie uczestniczyto ponad 21 milionéw dzieci. W 2002
roku program obejmowat 919 tysiecy dzieci, a jego budzet wy-
nosit 6,5 miliarda dolaréw (Barnett i Hustedt, 2005). ,Head
Start” to zesp6t programéw wspierajacych dziecko i jego ro-
dzine w wielu dziedzinach zycia. Obejmuje opieke zdrowotna
nad dzie¢mi, problemy wspétzycia w rodzinie, rozwéj zdolnosci
dzieci, rozw6j umiejetnosci szkolnych oraz wiele innych (Early
learning..., 2005). Skutecznos¢ ,Head Start” jest starannie ba-
dana przez programy ewaluacyjne, ktére pokazujg krotkotrwate
i dtugotrwate jego skutki. W poczatkowym okresie stosowania
programu liczono, ze przyczyni sie on trwale do rozwoju ilorazu
inteligencji dzieci. Okazato sie jednak, ze uzyskanie trwatych
rezultatéw w tej dziedzinie jest trudne. Program przynosi jed-
nak niewatpliwie wiele korzysci w innych zakresach, niezwykle
cennych z punktu widzenia rozwoju dziecka. Efektem jego sto-
sowania jest podwyzszenie osiggnie¢ szkolnych dzieci, poprawa
stanu zdrowia, wzrost kompetencji spotecznej oraz zwiekszenie
zaangazowania rodziny w wychowanie dziecka. Raport National
Reporting System z 2004 roku pokazuje, ze dzieci czteroletnie i
piecioletnie objete programem ,Head Start” znacznie rozwinety
w ciggu roku szkolnego swéj stownik, znajomos¢ liter, umiejet-
nosci z zakresu matematyki (Davis, 2005). To skutki krotkotrwa-
te, o dtugotrwatych méwig wyniki badan dystansowych. Dziew-
czynki, ktére uczestniczyty w programie znaczaco czesciej osia-
gaty wyzsze wyksztatcenie niz dziewczynki z grupy kontrolnej
(95% - 81%). Znaczaco rzadziej w wieku 22 lat miaty ktopoty z
prawem (5% — 15%) (Burnetti Hustedt, 2005).

Program ,Head Start” od ponad 40 lat dzieki swojej réznorod-
nosci i elastycznosci utrzymuje sie wsréd powszechnie stoso-
wanych programéw kompensacyjnych. Ma swoich zwolennikéw
i przeciwnikéw. Niewatpliwie jednak przynosi korzysci spote-
czenstwu.

Podobnie kompleksowy program kompensacyjny powstat w
Wielkiej Brytanii. Okres rzadéw Tony’ego Blaira to intensyfikacja
polityki edukacyjnej. Przekonanie, ze przysztos¢ kraju zalezy od
kondycji mtodego pokolenia, rzad skutecznie wprowadza w zycie
w postaci dziatan intensyfikujacych prace nad rozwojem dzieci i
wspieraniem tych, ktérzy szczegélnie pomocy potrzebuja.

Program ,Sure Start” jest przeznaczony dla dzieci w wieku
0-5 lat. Jego celem jest wspomozenie rozwoju dzieci i wsparcie
rodziny ze Srodowisk zagrozonych dysfunkcyjnoscia. To co go
wyréznia to fakt, ze wszystkie dzieciz obszaru zagrozonego oraz



ich rodziny objete sginterwencja. Program jest uniwersalnyinie
naznacza dzieci, ktére rzeczywiscie wsparcia potrzebuja. Dziata
w wielu kierunkach, podejmuje problemy pojawiajace sie na da-
nym obszarze. Organizuje nie tylko dziatania interwencyjne, ale
réwniez zapobiegawcze. Program dziata od 2001 roku. Obserwo-
wano dzieci i ich rodziny od 9 do 36 miesigca zycia. Stwierdzo-
no, ze efekty programu sg pozytywne. Wptynat on istotnie na
jakos¢ opieki nad matym dzieckiem i poprawit sytuacje rodziny.
Stwierdzono, ze trzyletnie dzieci mtodocianych matek w rodzi-
nach objetych programem bardziej akceptuja matki niz dzieciw
takiej sytuacji nieobjete programem. Rodziny maja mniej ktopo-
téw spotecznych.

Kazdy z oméwionych programéw daje rezultaty w postaci
poprawy funkcjonowania dzieci, uaktywnienia rodzicéw i ozy-
wienia ich zainteresowania edukacjg dzieci. Badania pokazuja
jednak, ze skutki ich dziatania sg krétkotrwate. Wygasaja prze-
waznie po kilku latach. Swiadczy to o tym, ze przyczyny proble-
moéw dzieci tkwig w rodzinie, a nie w samym dziecku. Program
kompensacyjny nie zmieni sposobu funkcjonowania rodziny w
sposob trwaty. W czasie, gdy dziata, problemy rozwigzywane sa
na biezgco, a rodzina czuje wsparcie w sprawach codziennych.
Kiedy program zostaje zakoriczony, to wsparcie znika i rodzina
najczesciej wraca do starych sposobéw dziatania, a skutki dzia-
tania programu stopniowo przestajg by¢ widoczne.

Przyktady polskie

Przyktadem programu o zasiegu ogélnopolskim, wspierajace-
go rozw6j matego dziecka, jest ,Tam, gdzie nie ma przedszkoli”
(TNP). Program opracowany zostat przez Polska Fundacje Dzieci
i Mtodziezy, a obecnie jest realizowany przez Fundacje Rozwoju
Dzieci im. Jana Amosa Komeriskiego (zob. Ogrodzifiska, 2004).
Jego celem jest wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci w
wieku 3-5 lat z terenéw wiejskich poprzez organizowanie dla
nich systematycznych zajec¢ edukacyjno-rozwojowych. Program
moze byc realizowanyjedynie przy Scistej wspotpracy wtadz edu-
kacyjnych gminy, nauczycieli prowadzacych zajecia i rodzicow.
Stawia na zapewnienie jak najlepszych warunkéw rozwojowych
dzieciom, stad dbanie o dobre przygotowanie zawodowe na-
uczycieliinadzér nad jakoscia ich pracy. Program TNP proponu-
je rozwigzania tanie, pozwalajace na tworzenie miejsc pracy dla
bezrobotnych nauczycieli. Co wazne, program ten dziata juz od
kilku lat na zasadzie pilotazu. Realizowanyjest w oSmiu gminach
wiejskich, gdzie powstaty 23 osrodki przedszkolne. Placéwki te
funkcjonuja najczesciej trzy razy w tygodniu po trzy godziny.
W grupie jest 10 dzieci w r6znym wieku. Program jest systema-
tycznie ewaluowany i badania potwierdzajg pozytywny wptyw
zaje¢ w osrodkach na spoteczny, emocjonalny i intelektualny
rozw6j dzieci. Brak jednak badar nad trwatoscia tego wptywu.

Jakkolwiek kréotkotrwate miatyby by¢ dokonania programu, to
niewatpliwie stanowi on szanse dla dzieci z grup edukacyjnego
ryzyka. Fundacja wywalczyta fundusze na rozszerzenie swojej
dziatalnosci i rozpoczeta intensywne prace nad systematycz-
nym zwiekszaniem liczby osrodkéw przedszkolnych w Polsce.
Gtéwne zadanie programu polega jednak przede wszystkim na
objeciu edukacjg przedszkolna dzieci z grup edukacyjnego ry-
zyka. Dotrzec do nich natomiast mozna jedynie przy wspétpracy
lokalnych pracownikéw stuzb socjalnych.

Przyktadem programu o zasiegu ogélnopolskim wspieraja-
cego dzieci z biednych rodzin jest program ,Skrzydta” zaini-
cjowany przez organizacje Caritas Polska. Celem programu jest
zbieranie funduszy dla dzieci, ktére potrzebuja pieniedzy na
ksiazki, ubrania, jedzenie, ale tez dla takich, ,ktére sa zdolne i
chca sie uczyé, ale bieda powoduje, ze czuja sie gorsze od swoich
zeby kiedys zostac »kims«” i wyrwac sie z biedy, ktéra ich upo-
karza” (zob. www.skrzydla.pl). Nie ma jednak Zadnej informa-
cji, jak program, poza dawaniem pieniedzy, bedzie realizowany.
Doswiadczenia wielu lat pomocy spotecznej pokazuja, ze rzecz
nie tylko w pienigdzach. Wiele instytucji, programéw i inicjatyw
nastawionych jest na pomoc w zaspokajaniu potrzeb biezacych
rodzin, takich jak dozywianie dzieci, dofinansowanie opatu,
czynszu, finansowanie wakacji. To niewatpliwie wazne, ale taka
pomoc jest niewystarczajaca. By pomoc mogta by¢ skutecz-
na i dtugotrwata, powinna opierac sie na dobrze przemyslanej
strategii. Skala dziatari musi uwzgledni¢ szerszg perspektywe.
Konieczne jest tez nastawienie na przerwanie procesu dziedzi-
czenia biedy i w perspektywie oderwanie rodziny od instytucji
pomocy spotecznej.

Czasami pojawiajg sie strategie opracowane w wyniku kom-
petentnie przeprowadzonej diagnozy sytuacji dziecka w $rodo-
wisku lokalnym. Taka strategia powstata w efekcie opisywanych
juz tutaj badan biedy w todzi. Lokalna Strategia Przeciwdzia-
tania Biedzie nastawiona jest przede wszystkim na mtodziez i
dzieci (Warzywoda-Kruszyriska, 2003, Grotowska-Leder, Krzysz-
kowski, 2002 ). Zaktada sie, ze walka z negatywnymi wptywami
i uksztattowanie pozytywnych nawykéw w pokoleniu mtodych
moze stac sie skutecznym instrumentem przeciwdziatania bie-
dzie. Strategia obejmuje opracowanie programéw socjalnych,
zdobywanie srodkéw finansowych, szkolenie personelu, projek-
towanie struktur organizacyjnych, ewaluacje programéw socjal-
nych. Potrzebna jest takze zmiana dziatania stuzb socjalnych na
terenach objetych strategig oraz wtgczenie w te dziatania szko-
ty. Jak zaktadajg autorzy strategii, potrzebne sa dodatkowe pie-
nigdze i etaty. Rozpoznawaniem sytuacji dziecka i jego rodziny
powinni zajmowac sie specjalnie przeszkoleni organizatorzy
Srodowisk lokalnych. Do ich zadah musi naleze¢ wyszukiwanie



rodzicow i dziadkow, ktdrzy byliby sojusznikamiw sprawie dzia-
tania na rzecz dzieci. Waznym elementem strategii jest szkota
i przygotowanie dzieci do edukacji. To przygotowanie powinno
rozpoczynac sie w Swietlicach srodowiskowych, ktére jak dotad
przeznaczone sg dla dzieci szkolnych. Odpowiednio przeszko-
leni nauczyciele maja wspiera¢ dzieci w edukacji. Aby byto to
mozliwe, klasy szkolne musza by¢ mniej liczne. Wazne jest row-
niez dziatanie przeciw patologizacji zycia, potrzebne sg wiec
réznego rodzaju zajecia pozaszkolne. To tylko cze$¢ zatozen
strategii, ktéra ma by¢ realizowana wieloetapowo. Brak jednak
na razieinformacji o sposobie realizowania strategii, informacji
0 jej skutecznos$ci mozna oczekiwac za wiele lat.

Ciekawym przyktadem dziatania na rzecz potrzeb srodowiska
jest Fundacja ,Wie$ w XXI Wieku”, ktérej prezesem jest dyrektor
Szkoty Podstawowej w Pakoszach (powiat Braniewo). Fundacja
prowadzi przedszkole we wsi, organizuje dozywianie dzieci w
szkole, dziata réwniez na rzecz wzmocnienia rodzin od strony
ekonomicznej. Problemy przydziatu zapomdg rodzinom rozwia-
zuja mieszkancy wsi, bo oni sami, jak twierdzi prezes, wiedza,
komu sg najbardziej potrzebne.

Ten krotki przeglad dziatarn kompensacyjnych pokazuje, ze
uruchamiany jest potencjat spoteczny, ze funkcjonuja specjalne
stuzby powotane do wspierania potrzebujacych. Jednoczesnie
istnienie grup edukacyjnego ryzyka kaze nam watpi¢ w skutecz-
no$¢ tych wysitkéw. Zapewne potrzebne jest zintensyfikowanie
dziatar kompensacyjnych na wielu ptaszczyznach, w skali kraju
i na poziomie gminy. Potrzebne s3a dobre pomysty skutecznego
dotarcia do dzieci, ktére tego wsparcia potrzebuja.

Podsumowanie

717

Nieréwnosci edukacyjne w wypadku matych dzieci spro-
wadzaja sie do nieréwnosci w dostepie do edukacji oraz
nieréwnosci w przebiegu edukacji. Czynnikami, ktére naj-
bardziej nasilajg nieréwnosci sa bieda, poziom wyksztatcenia
rodzicéw oraz miejsce zamieszkania. Czynniki te zwykle wspét-
wystepuja, ich negatywne dziatanie kumuluje sie i przez to staja
sieoneszczegdblnie grozne. Prowadza do wyznaczania grup dzie-
ci, ktére sa specjalnie narazone na niepowodzenie edukacyjne.
Mozna o nich powiedzieé, ze naleza do grup edukacyjnego ryzy-
ka. Dobrym przyktadem takiej grupy sa dzieci z blokowisk miej-
skich oraz wsi popegeerowskich. Bieda, niewyksztatceni rodzice
oraz swoista izolacja terytorialna i spoteczna juz na progu zycia
wyznacza kariere zyciowa tych dzieci. Wigkszos¢ z nich powie-
la losy zyciowe rodzicéw i taki sam model przekazuje wtasnym
dzieciom.

Polski system edukacyjny dziata w spos6b swoisty. Zamiast
wyréwnywac szanse edukacyjne, nasila dziatanie czynnikéw de-

struktywnych i pogtebia nieréwnosci. Wynika to w duzym stop-
niu z faktu, iz szkota nie prowadzi dziatalnosci kompensacyjnej
lub prowadzi jg w sposéb nieudolny. Dzieci, ktére z przyczyn
losowych zyja w trudnych ekonomicznie i kulturowo warunkach,
s3 raczej naznaczane niz wspierane przez system edukacyjny
oraz system pomocy spotecznej. Skuteczne wsparcie dzieci z
grup edukacyjnego ryzykajest trudneiwymaga strategii skiero-
wanych na rodzine, ale takich, ktére umozliwig zmiane sposobu

zycia, a nie s tylko instrumentem wspierajacym.







Cze$c 3

Edukacja dzieci o specjalnych potrzebach







wane najczesciej w odniesieniu do edukacji dziecii

mtodziezy niepetnosprawnej w ogélnodostepnych

placéwkach (zob. np. Report of the Committee..., 1978;

Beveridge, 1995, s. 4). Odnosi sie ono do trzech grup potrzeb:

specjalnych potrzeb edukacyjnych, specjalnych potrzeb tech-
nicznych i specjalnych potrzeb psychospotecznych.

Specjalne potrzeby edukacyjne to potrzeby wymagajace do-
stosowywania warunkéw dydaktycznych ogélnodostepnej edu-
kacji (celéw, tresci, metod, zasad, form organizacyjnych i srod-
kéw dydaktycznych) do indywidualnych cech rozwoju i mozliwo-
Sci edukacyjnych dzieci i mtodziezy z trudnosciami w uczeniu
sie. Celem dziatan stuzacych zaspokojeniu specjalnych potrzeb
edukacyjnych jest umozliwienie dzieciom i mtodziezy z réznie
uwarunkowanymi trudno$ciami w uczeniu sie sprostania wyma-
ganiom, jakie stawia sieim w ogdélnodostepnej szkole. Specjalne
potrzeby edukacyjne czesto rozpatruje sie tacznie z dwoma po-
zostatymi rodzajami specjalnych potrzeb:

* specjalnymi potrzebami technicznymi - oznaczajgcymi ko-
nieczno$¢ dostosowania infrastruktury placéwki (sali lekcyj-
nej), zapewnienia mozliwosci korzystania z innych niz typo-
we srodkow dydaktycznych, sprzetu rehabilitacyjnego itp.

e specjalnymi potrzebami psychospotecznymi - oznaczajacy-
mi potrzebe korzystania przez dziecko ze wsparcia drugiej
osoby (asystenta), najczesciej w czasie zajec edukacyjnych
iw zwiazku z nimi.

W przyjetej w wielu krajach europejskich koncepcji wykrywa-
nia, definiowania i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyj-
nych pojeciem podstawowym czyni sie trudnosci w uczeniu sie.
Rozpatrywane sg one w ujeciu dynamicznym i interakcyjnym.
Trudnos$ci w uczeniu sie sa postrzegane jako wynik wspétdziata-
nia czynnikéw tkwigcych w samym dziecku i tych, ktére sktadaja
sie na kontekst edukacyjny, wjakim ono funkcjonuje jako uczen.
Zgodnie z dynamicznym charakterem postrzegania trudnosci w
uczeniu sie, w zaleznosci od czasu ich trwania, stopnia nasile-

N a Swiecie pojecie ,specjalne potrzeby” jest stoso-

nia i zakresu umieszcza sie je na kontinuum: od krétkotrwatych
do dtugotrwatych, od tagodnych do powaznych i od fragmenta-
rycznych do catosciowych. Rdwnoczesnie mocno podkresla sie,
iz-nawet utego samego dziecka - trudnosci w uczeniu sie moga
mie¢ rézny zakres, nasilenie, czas trwania, co zalezy od wielu
- takze dynamicznie postrzeganych - wewnetrznych i zewnetrz-
nych warunkéw, w jakich zachodzi proces edukacyjny. Jakkol-
wiek koncepcja specjalnych potrzeb edukacyjnych powstata w
celu stworzenia nowych warunkéw dla wdrazaniaideiintegracji,
stopieni czy tez rodzaj niepetnosprawnosci nie sa w tej koncep-
cji najwazniejsze. Nie tylko bowiem osoby niepetnosprawne do-
Swiadczaja trudnosci w uczeniu sie. To fakt, czy dana jednostka
doswiadcza trudnosci w uczeniu sig, decyduje o tym, czy zalicza
sie ja do grona 0séb o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W Polsce prébe sformutowania definicji specjalnych potrzeb
edukacyjnych podjeto w dokumencie MEN Reforma systemu
ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(1998). Terminem specjalne potrzeby edukacyjne okresla sie w
nim ,potrzeby, ktére w toku rozwoju dzieci i mtodziezy wyni-
kaja z ich niepetnosprawnosci lub powstate z innych przyczyn
trudnosci w uczeniu sie” (Reforma Systemu Ksztatcenia..., 1998,
s. 11). W opracowaniu tym, do grup oséb o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych zalicza sie:

* osoby z uszkodzeniami sensorycznymi (wzrok, stuch),

* osoby z uszkodzeniami motorycznymi (ortopedycznymi,
postepujacymi schorzeniami migsni itp.),
osoby z uposledzeniem umystowym,
osoby z zaburzeniami komunikacji jezykowej,
osoby ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami,
osoby z zaburzeniami emocjonalnymii zachowania,
osoby z autyzmem dzieciecym i pokrewnymi zaburzeniami,
osoby ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie,

* 0soby z przewlektymi chorobami somatycznymi.



Wydaje sie, ze poza przywotanym tu oficjalnym dokumentem Reforma systemu ksztatcenia uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, jak dotad nie proponowano innych sposobéw definiowania pojecia specjalne potrzeby
edukacyjne. Jednakze, studiujac wiele polskich dokumentéw i opracowan, w ktérych uzywa sie tego terminu, wy-
raznie widac, ze autorzy zwykle nie odwotujg sie ani do tej, ani tez do jakiejkolwiek innej, alternatywnej definicji.
Wynikiem tego sg znaczace réznice w podejsciu do tego, jakie dziecko moze by¢ okreslane mianem dziecka o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Przewaznie do tej grupy zalicza sie wszystkie osoby niepetnosprawne, a takze osoby
ze sprzezonymi niepetnosprawnos$ciami (bez sprawdzenia czy owe osoby rzeczywiscie doSwiadczajg trudnosci w
uczeniu sie). Czesto terminem ,dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych” okresla sie jednostki z powaznymi
zaburzeniami rozwojowymi, np. rozpoznanym autyzmem czy tez zaburzeniami emocjonalnymi lub zaburzeniami w
zachowaniu (m.in. z ADHD - Attention Deficit Hyperactivity Disorder). Znacznie rzadziej wymienia sie tu osoby z za-
burzeniami komunikacji jezykowej czy tez ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (z dysleksja, dysgrafia, dy-
sortografia, dyskalkulig). Sporadycznie lub w ogéle nie uwzglednia sie dzieciimtodziezy z trudnoSciami w uczeniu
sie, wynikajgcymi na przyktad z przejsciowej, niekorzystnej sytuacjirodzinnejlub osobistej (rozwdd rodzicéw, stan
po traumatycznych przezyciach, okres rekonwalescencji po powazniejszej chorobie itp.), za to dos¢ czesto do oséb
o specjalnych potrzebach edukacyjnych zalicza sie osoby wybitnie zdolne (niewatpliwie wymagajace zindywiduali-
zowanego procesu ksztatcenia, ale nie specjalnego wsparcia edukacyjnego).

Co jeszcze bardziej utrudnia jednolite rozumienie problematyki, termin ,dziecko o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych” zaczyna w wielu opracowaniach zastepowac dotychczas uzywany termin dziecko ,niepetnosprawne”,
bez zwrécenia uwagi na inne niz niepetnosprawne osoby wsréd tych, ktore moga przejawiac specjalne potrzeby.

Specjalne potrzeby dzieci w wieku 3-10 lat w Polsce. Skala zjawiska

Precyzyjne ustalenie skali zjawiska specjalnych potrzeb wsréd matych dzieci (3-10 lat) w Polsce jest zada-
niem bardzo trudnym. Fakt, ze jest ono $cisle zwigzane z wtgczaniem do ksztatcenia w ogélnodostepnych
placéwkach niepetnosprawnych dziecii mtodziezy, wydaje sie ten stan jeszcze bardziej komplikowa¢.

Autorzy réznych opracowan, a takze badan demograficznych, podkreslaja przede wszystkim: brak jednolitej de-
finicji niepetnosprawnosci, brak uniwersalnych narzedzi pomiaru, jak tez stosowanie réznych kategorii wieku
zycia w opracowaniach dotyczacych sytuacji dzieci niepetnosprawnych, czesto w ogdle nie pokrywajacych sie z
obowigzujacymi etapami edukacyjnymi.

Poréwnujac rodzaje prawnie uznawanej niepetnosprawnosci z grupami oséb o réznych specjalnych potrzebach
edukacyjnych widac, iz zakresy tych dwdch koncepcji pokrywaja sie ze soba tylko czesciowo (zob. rysunek 1.).

RODZAJE NIEPELNOSPRAWNOSCI SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJINE

osoby z chorobami psychicz-
osoby ze sprzezonymi niepet- nymi, epilepsja, chorobami
nosprawnosciami, osoby z za- osoby niepetnosprawne uktadu oddechowego i kraze-
burzeniami emocjonalnymi i intelektualnie,  osoby nia, chorobami uktadu pokar-
zachowania, osoby z autyzmem z zaburzeniami gtosu, mowego, chorobami uktadu

dzieciecym ipokrewnymizabu- mowy i chorobami stu- moczowo-ptciowego,  choro-
rzeniami, osoby ze specyficzny- chu, osoby z chorobami bami  endokrynologicznymi,
mi trudno$ciami w uczeniu sie, narzadu wzroku, osoby z metabolicznymi, zaburzeniami
osoby z przewlektymi choroba- upo$ledzeniem narzadu enzymatycznymi,  chorobami
mi somatycznymi ruchu zakaZnymi i odzwierzecymi ze-
szpeceniami, chorobami uktadu
krwiotwérczego

Rysunek 1. Grupy 0séb o specjalnych potrzebach edukacyjnych a prawnie sankcjonowane rodzaje niepetnosprawnosci

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: Reforma systemu ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Warszawa,
MEN, 1998, s. 11 oraz rozporzadzenia Ministra Gospodarki, Pracy i Polityki Spotecznej z 15 lipca 2003 r. w sprawie orzekania o niepetno-

sprawnosci i stopniu niepetnosprawnosci (Dz. U. 22003 r. Nr 139, poz. 1328).



Stowarzyszenie
Integracyjne
~Klub Otwartych Serc”

Stowarzyszenie Integracyjne ,Klub Otwartych Serc” po-

wstato w 1996 roku i kontynuuje dziatania realizowane od
1989 roku w ramach grupy nieformalnej ,Klub Otwartych
Serc”. Stowarzyszenie jest jedna z pierwszych organizacji
pozarzadowych funkcjonujacych po roku 1990 na terenie
powiatu wieruszowskiego. Dziata dla dzieci i mtodziezy
niepetnosprawnej oraz rodzicéw, nauczycieli i organizacji
pozarzadowych. Gtéwne cele Stowarzyszenia to: wyréwny-
wanie szans rozwojowych dzieci i mtodziezy niezaleznie od
ich sprawnosci fizycznej, psychicznej, patologii, wyznania
czy statusu finansowego oraz animowanie aktywnosci lo-
kalnej na rzecz rozwoju i promocji idei europejskiego spo-
teczeristwa obywatelskiego, ktérego integralng czescia sg
organizacje pozarzadowe.
Stowarzyszenie prowadzi Osrodek Edukacji i Rehablilitacji
Dzieci i Mtodziezy Niepetnosprawnej ,By¢ Razem” - pierw-
szy w powiecie wieruszowskim oddziatintegracyjny, zespot
rewalidacyjno-wychowawczy dla dzieci z gtebokim uposle-
dzeniem umystowym oraz zesp6t edukacyjno-terapeutycz-
ny dla dzieci z umiarkowanym i znacznym upos$ledzeniem
umystowym, pracownie terapeutyczne i rehabilitacyjne wy-
posazone w specjalistyczny sprzet.

Dziatajac zgodnie z zasadg subsydiarnosci, ,Klub Ot-
wartych Serc” jest organizatorem réznorodnych placéwek
opiekuriczych, terapeutycznych i wychowawczych, realizo-
wanych jako zadania zlecone przez administracje samorza-
dowg i paristwowa. Wspdtpracuje z ponad 100 przedsiebior-
cami lokalnymi i ponad 100 wolontariuszami. Z inicjatywy
Stowarzyszenia powstata Rada Wspétpracy Organizacji Po-
zarzadowych Ziemi Wieruszowskiej, ktérej jednym z zadan
jest profesjonalizacja dziatari sektora pozarzadowego oraz
wypracowywanie skutecznych rozwigzan w zakresie wspot-
pracy z samorzadami i przedsiebiorcami.

Wiecej informacji: www.sikos.org.pl

opracowata Marta Biatek

Niestety nie wszystkie rodzaje niepetnosprawnosci tzw. me-
dycznej (kiedy dziecko posiada orzeczenie o niepetnospraw-
nosci) pokrywaja sie z rodzajami niepetnosprawnosci tzw.
o$wiatowej (kiedy dziecko ma orzeczenie o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego). Co wiecej, w obowiazujacych aktach praw-
nych uzywa sie réznych pojec¢ (np. dziecko niepetnosprawne
lub uczen niepetnosprawny) i zwykle wynikaja z tego rozmaite
konsekwencje dla procesu ksztatcenia danego dziecka w pla-
céwce ogblnodostepnej. Tego typu rozbieznosci oznaczaja na
przyktad, ze dziecko z ,medycznym” orzeczeniem o niepetno-
sprawnosci, ze wzgledu na psychozy i zespoty psychotyczne
czy tez padaczke z czestymi napadami lub wyraznymi nastep-
stwami psychoneurologicznymi, ,0Swiatowo” zostaje zaliczone
do grupy dzieci z zaburzeniami zachowania. Zwykle otrzymuje
wowczas z poradni psychologiczno-pedagogicznej opinie o
potrzebie dostosowania wymagari edukacyjnych. Opinia ta nie
jest jednakze podstawg prawna do uznania danego dziecka za
ucznia niepetnosprawnego. W sytuacji, gdy specjalne potrze-
by edukacyjne postrzega sie jako potrzeby wynikajace tylko z
niepetnosprawnosci, dziecko z takim orzeczeniem , medycz-
nym” nie ma z ,oSwiatowego” punktu widzenia specjalnych
potrzeb edukacyjnych!

Po krétkim zwréceniu uwagi na teoretyczne tto koncepcji spe-
cjalnych potrzeb przyjrzyjmy sie jej aspektowi praktycznemu.

Na podstawie sprawozdan z badari naukowych oraz réznego
rodzaju raportéw podsumowujacych dziatalnos¢ konkretnych
instytucji rzadowych, samorzadowych i edukacyjnych, wiado-
mo, ze:

* Odsetek dzieci, u ktérych trudnosci w rozwoju maja po-
wazny wptyw na mozliwosci uczenia sie oraz adaptacji
spotecznej, siega do 20% populacji w wieku szkolnym
(zob. Grodzka i Serafin, 1999, s. 163).

W roku 2005 liczba uczniéw niepetnosprawnych w placéwkach
integracyjnych wynosita 21 473 (zob. Kummant, 2005, s. 8).
Liczba uczniéw z poszczeg6lnymi rodzajami niepetno-
sprawnos$ci, uczeszczajacych do placéwek integracyj-
nych, jest uzalezniona od regionu Polski. W roku szkolnym
2004/2005 najwiecej uczniéw niepetnosprawnych w pla-
céwkach integracyjnych ksztatcito sie w wojewédztwach
mazowieckim, $laskim i matopolskim. Najmniej w woje-
wodztwach swietokrzyskim, opolskim i lubuskim (zob. jw.,
s. 17).

Liczba uczniéw niepetnosprawnych w placédwkach integra-
cyjnych rézni sie takze w zaleznosci od szczebla edukacji,
co pokazuje tabela 1.



Tabela 1. Liczba uczniéw niepetnosprawnych w placéwkach integracyjnych w roku szkolnym

2004/2005 (z podziatem na rodzaj niepetnosprawnoscii szczebel edukacji)

Liczba uczniow Liczba uczniéw w

L.p. Rodzaj niepetnosprawnosci
P ) mep P w przedszkolach | szkotach podstawowych
1. | niewidome
2. | stabowidzace 91 683
3. | niestyszace 71 64
4. | stabostyszace 163 873
uposledzone umystowo w stopniu
5. . 570
lekkim
uposledzone umystowo w stopniu
6. . . 606 665
umiarkowanym i znacznym
7.| zrozpoznanym autyzmem 374 384
8. przewlekle chore 285 1537
9. niepetnosprawne ruchowo 496 1721
10. | z niepetnosprawnoscia sprzezong 2356
z zaburzonym zachowaniem,
11. | . . 319 1655
niedostosowane spotecznie
Razem: 3896 12 504

Zrédto: Kummant Matgorzata. Raport stanu placowek integracyjnych w Polsce w roku szkolnym
2004/2005. Warszawa, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, 2005, s. 12

Ponadto wiadomo, ze w roku szkolnym 2004/2005 w klasach ogélnodostepnych w
placéwkach realizujacych ksztatcenie integracyjne uczyto sie 3365 uczniéw niepetno-
sprawnych. Grupy tej jednakze nigdzie nie charakteryzuje sie pod wzgledem rodzaju
niepetnosprawnosci.

Zestawiajac kategorie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych wymienione w
dokumencie Reforma systemu ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi (1998) oraz te, ktére w swoim opracowaniu uwzglednita Matgorzata Kummant (zob.
tabela 1) widaé, iz wsréd ucznidéw niepetnosprawnych i podlegajgcych integracji nie
wymienia sie jeszcze dwdéch kategorii dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, a
mianowicie tych ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie (dysleksja, dysgrafia, dy-
sortografia, dyskalkulig, dyspraksja) oraz tych z zaburzeniami komunikacji jezykowej.

Wiadomo, ze:

* Wsréd dzieci uczeszczajgcych do klas zerowych moze by¢ ok. 10% dzieci stabo czy-
tajacych, z czego ok. 4% moze mie¢ nawet bardzo powazne trudnosci w czytaniu
(zob. Bogdanowicz, 2002, s. 9; Nagrodzka i Pieniezna, 2006, s. 14).

e Nawet potowa dzieci szeScioletnich i siedmioletnich rozpoczynajacych nauke w
szkole podstawowej moze mie¢ obnizona sprawno$¢ manualng i obnizony poziom
graficzny pisma (zob. Nagrodzka i Pieniezna, 2006, s. 13).

e Dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie stanowia ok. 20% populacji
(Grodzka i Serafin, 1999, s. 163).

 Znaczacy odsetek uczniéw stanowig takze dzieci z zaburzeniami mowy; wedtug
szacunkéw réznych badaczy oceniano go od ok. 10% uczniéw (Sawa, 1983) do 44%
(Kania, 1971) czy nawet 46% (Nitendel-Bujakowa, 1975). Nowsze dane méwia, ze
zaburzenia mowy wystepujg u ok. 20% dzieci (Jastrzebowska, 1991) lub, Ze wyste-
puja one u ok. 17% dzieci (Szyszka, 2002).

Informacje te nie oddaja jednak rzeczywistej skali problemu. Jednym z powoddw jest

miedzyinnymi ciagle nieustalone stanowisko co do tego, czy w stosunku do dzieci w wie-

ku wczesnoszkolnym (7-10 lat), nalezy
formutowaé wnioski o do$¢ radykalnym
brzmieniu, typu: ,dysleksja rozwojo-
wa”, ,dyskalkulia” itd. Jesli chodzi za$
o0 dzieci z zaburzeniami komunikacji je-
zykowej nie dla wszystkich jest zawsze
czytelne, kto ma prawo stwierdzi¢ zabu-
rzenia mowy, ktére powodujg zaktécenia
komunikacji jezykowej oraz utrudniaja
nauke (zob. Budzifiska, 2004, s. 9).

Problem rozpoznawania dyskalkulii
jest jeszcze bardziej ztozony, gdyz ak-
tualny stan wiedzy, a tym bardziej brak
rzetelnych narzedzi diagnozy tego typu
trudnosci w uczeniu sie, stawia mozli-
wos¢ formutowania trafnych wnioskéw
diagnostycznych pod duzym znakiem
zapytania. Jednakze, podobnie jak to
sie dzieje w wypadku dzieci nadpobud-
liwych, ktére w prosty sposéb (bez po-
gtebionej, wieloaspektowej, wielospe-
cjalistycznej i czasochtonnej diagnozy)
zalicza sie do grupy dzieci z ADHD, tak
i w wypadku dzieci z réznie uwarun-
kowanymi trudnosSciami w uczeniu sie
matematyki na sposéb szkolny, widac
wyrazng sktonnos¢ do okreslania ich
trudnosci terminem dyskalkulia.

Reasumujac powyzsze informacje
oraz dane statystyczne mozna osta-
tecznie przyjaé, ze w roku szkolnym
2004/2005:

e Liczba dzieci w wieku przedszkol-
nym w Polsce wynosita 831900 (Edu-
kacja i wychowanie..., 2005, s. 241).
Do przedszkoli uczeszczato 384200
dzieci (jw.,s. 23), costanowi 46,2%
0g6tu dzieci w tym wieku.
Wszystkich dzieci niepetnospraw-
nych w wieku 3-6 lat byto w Polsce
11 tysiecy (jw., s. 241), tojest 1,3%
0g6tu dzieci w tym wieku.
Sposréd  wszystkich dzieci
petnosprawnych w wieku przed-
szkolnym (11 tysiecy) 3896 dzieci
uczeszczato do przedszkoli inte-
gracyjnych (Kummant, 2005, s. 12),

nie-



co stanowi 35,4% wszystkich dzieci niepetnosprawnych w
wieku przedszkolnym i 1% wszystkich dzieci uczeszczaja-
cych do przedszkoli.

Liczba dzieci w wieku wczesnoszkolnym uczeszczajgcych
do szkét podstawowych wynosita 2 723 700 (Edukacja i wy-
chowanie..., 2005, s. 223).

Liczba dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych uczesz-
czajacych do szkét podstawowych, w tym specjalnych, wyno-
sita tacznie 83 542 (jw., s. 230), co stanowi 3,1% wszystkich
ucznidw szkét podstawowych (wszystkich typéw).

Liczba dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
uczeszczajacych do szkét integracyjnych wynosita 12 504
(Kummant, 2005, s. 12), z czego wynika, ze w placéwkach
integracyjnych uczyto sie 15% wszystkich uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych.

W roku szkolnym 2004/2005 sposréd dzieci posiadajacych
orzeczenia o niepetnosprawnosci do przedszkoli integracyj-
nych uczeszczato co czwarte, a do szkét integracyjnych co
siodme.

Diagnozowanie

Punktem wyjscia dla planowania i stosowania skutecz-

nych form oddziatywania naprawczego jest diagnoza.

Wykrywanie specjalnych potrzeb dzieci w wieku 3-10 lat
miesci sie w interdyscyplinarnym obszarze kompetencji lekar-
skich, psychologicznych i pedagogicznych. Niestety, doswiad-
czenia i odczucia, szczeg6lnie rodzicéw dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, wskazujg raczej na brak wzajemnego
zaufaniaiwspétpracy pomiedzy specjalistami reprezentujacymi
poszczeg6lne zakresy kompetencji. Wynikiem tego jest kilka-
krotne diagnozowanie tego samego dziecka pod tym samym
wzgledem przez réznych specjalistéw. Bywa tak na przyktad w
wypadku dzieci posiadajacych orzeczenie o niepetnosprawno-
Sci ,medycznej”. Aby uzyskac status ucznia niepetnosprawnego
(uzyskac orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego) mu-
szg one by¢ poddawane kolejnym badaniom w poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej, co zreszta nie jest réwnoznaczne z
uzyskaniem tego, ,o0Swiatowego” orzeczenia (zob. Budzifska,
2004, s. 3).

Jesli chodzi o rézne rodzaje kompetencji (lekarskich, psy-
chologicznych i pedagogicznych), najbardziej przejrzysty wy-
daje sie zakres kompetencji lekarskich. Wiadomo powszechnie
jacy i gdzie zatrudnieni lekarze specjaliSci (tzw. orzecznicy)
maja prawo diagnozowac i orzekac o poszczegélnych rodzajach
niepetnosprawnosci. Podobnie jasnego podziatu kompetencji
nie ma juz jednak w wypadku pozostatych dwéch specjalnosci

(pedagogéw i psychologéw). Przyktadowo trudnosci w uczeniu
sie, objawiajace sie nizszym niz przecietny poziomem osiagniec
edukacyjnych dziecka, nie stang sie podstawa do udzielenia mu
specjalnego wsparcia edukacyjnego w placéwce, na przyktad w
formie udziatu w zajeciach specjalistycznych (korekcyjno-kom-
pensacyjnych, logopedycznych itp.), jezeli opinie na ten temat
wyda ktokolwiek inny niz specjalista zatrudniony w publicznej
poradni psychologiczno-pedagogicznej lub publicznej poradni
specjalistycznej (zatem ani psycholog, ani pedagog szkolny).

Przyjrzyjmy sie temu, jak w Swietle danych z ostatniego z
opublikowanych raportéw informujacych o stanie poradnictwa
psychologiczno-pedagogicznego w Polsce, prezentujg sie dane
dotyczace liczby wydanych orzeczen i opinii zwigzanych ze spe-
cjalnymi potrzebami dzieci. Na podstawie danych z roku szkol-
nego 2003/2004 (zob. Czajka i Olesifiska, 2005, s. 10-26) wiado-
mo miedzy innymi, Ze:

e Specjalisci zatrudnieni w poradniach w catej Polsce, na pod-
stawie postepowania orzekajacego wydali ogétem 76 421
orzeczen o potrzebie ksztatcenia specjalnego. W tej grupie
znalazty sie dzieci: z niepetnosprawnoscia intelektualng
w stopniu lekkim (17 094), z niepetnosprawnosciag inte-
lektualna w stopniu umiarkowanym lub znacznym (7147)
z niepetnosprawnosciami sprzezonymi (4137), zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym (3221), z uszkodzonym stu-
chem (3196), z niepetnosprawnoscia ruchowa (2665), z nie-
petnosprawnoscig intelektualna w stopniu gtebokim (2061),
zuszkodzonym wzrokiem (2054), z przewlekta choroba (940),
zautyzmem (911) oraz niedostosowane spotecznie (718).
Wydano takze 32 277 orzeczefi o potrzebie indywidualnego

ksztatcenia.

Wsréd réznego rodzaju opinii (ogétem 456 660 opinii) po-
radnie wydaty miedzy innymi: 139 230 opinii w sprawie
dostosowania wymagar edukacyjnych, 124 670 opinii w

sprawie dysfunkcji (sprawdziany i egzaminy gimnazjalne,
dojrzatosci, maturalne, zawodowe), 8393 opinii w sprawie
odroczenia obowiazku szkolnego, 5410 opinii w sprawie
ograniczonych mozliwosci wyboru kierunku ksztatcenia,
4995 opinii w sprawie pozostawienia uczniéw klas I-III na
drugi rok, 1350 opinii w sprawie kwalifikacji do klasy tera-
peutycznej.

W roku 2003/2004 w poradniach przeprowadzono ogétem
228 241 badan psychologicznych, pedagogicznych, logope-
dycznych i lekarskich u dzieci w wieku przedszkolnym.
Odnotowano takze zdecydowany wzrost liczby dzieci i mto-

dziezy zgtaszajacych sie do poradni na badania pod katem
dysleksji. W innym miejscu tego raportu méwi sie nawet o
zbyt duzej liczbie wydanych opinii okreslajgcych warunki do
sprawdziandéw i egzaminéw gimnazjalnych oraz maturalnych.



Przy zatozeniu, ze kazde dziecko byto badane tylko przez
jednego specjaliste, mozna bytoby przyjaé, iz zgodnie z dany-
mi prezentowanymi w raporcie, badaniami specjalistycznymi w
poradniach objeto 14,66% populacji dzieci w wieku przedszkol-
nym i 18,6% populacji uczniow szkét podstawowych (klas I-IIIi
klas IV-VI tgcznie). Praktyka wskazuje jednak, ze czesto jedno
dziecko jest badane co najmniej przez dwéch specjalistéw (psy-
chologa i logopede, pedagoga i psychologa, psychologa i peda-
goga itp.). Podane wartosci procentowe moga by¢ zatem nieco
nizsze.

W roku szkolnym 2003/2004 sposrod wszystkich dzieci w
wieku 3-6 lat w poradniach psychologiczno-pedagogicznych
zostato poddanych badaniom logopedycznym $rednio co 14
dziecko, badaniom psychologicznym co 23 dziecko, badaniom
pedagogicznym co 31 dziecko, a badaniom lekarskim co 418
dziecko.

Wsréd uczniéw szkot podstawowych co 12 dziecko byto
poddane badaniu psychologicznemu, co 13 badaniu pedago-
gicznemu, co 51 badaniu logopedycznemu i co 226 badaniu
lekarskiemu.

Problemy ksztatcenia dzieci o specjal-
nych potrzebach w wieku 3-10 lat

Ksztatcenie matych dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych to proces niezwykle skomplikowany. Jest on jed-
noczesnie wynikiem ,radykalnej zmiany strategii spotecznego
dziatania [...] zwtaszcza dla 0s6b z réznymi ztozonymi niepet-
nosprawnosciami” (Dykcik, 2004, s. 27), jak i przyczyng cia-
gtego poszukiwania coraz lepszego praktycznego zaspokajania
indywidualnych, specjalnych potrzeb jednostek.

Uznaje sie, ze decydujacy wptyw na powodzenie edukacji ucz-
niéw potrzebujacych réznych rodzajéw specjalnego wsparcia
maja warunki: filozoficzne, politycznei legislacyjne, spoteczne
i psychologiczne oraz materialne i techniczne (zob. Przybylski,
2003, s. 16). Charakter poszczegélnych warunkéw oraz relacje
zachodzace miedzy nimi determinuja aktualny stan wykrywa-
nia, definiowania i zaspokajania specjalnych potrzeb edukacyj-
nych dzieci. Jednoczesnie w wypadku kazdego dziecka mamy do
czynienia z odmiennym kontekstem: indywidualnym, instytu-
cjonalnym i ogélnospotecznym. Rozwazajac problemy ksztatce-
nia uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych nie sposéb
nie uwzgledniac ich réznych zakreséw i Zrédet. Mozna je ujac
w nastepujace grupy: (I) osoba, (II) rodzice, (III) instytucje
edukacyjne, (IV) spoteczeristwo (nardéd, spotecznos¢ lokalna),
(V) paristwo i prawo.

I. 0SOBA

Problemy funkcjonowania dziecka o specjalnych potrzebach
edukacyjnych jako osoby daleko wykraczaja poza te, ktére zo-
stana tu oszczednie zarysowane. Do najbardziej istotnych na-
leza trudnosci w: ksztattowaniu sie obrazu samego siebie
(mozliwego do uzyskania stopnia samodzielnosci, mobilnosci,
odpornosci emocjonalnej, optymizmu i samoakceptacji, poczu-
cia wtasnej wartosci), komunikatywnosci, prospotecznosci,
umiejetnosci wspétdziatania.

Zasygnalizowaniem skali i zakresu wywotanych probleméw
moze by¢ zestawienie wybranych wnioskéw ze spotkar klubu
dyskusyjnego dziatajacego przy Szkole Podstawowej nr 327 w
Warszawie dla dzieci z niepetnosprawnos$cia ruchowa, prowa-
dzonych w latach 1999-2004 przez Krystyne Ziatek i Jolante
Jaszczuk (zob. Jaszczuk, 2004). Z wypowiedzi wynika miedzy
innymi, ze:

* Dzieci czesto sa pozostawione same z problemem dotyczacym
przyczyn i specyfiki ich trudnosci. Wiedzg na ten temat nie-
wiele lub wrecz wiedza ta jest niezgodna z rzeczywistoscia.
Wiekszo$¢ dzieci niepetnosprawnych nie dostrzega wszyst-
kich trudnosci i ograniczen wynikajacych z ich niepet-
nosprawnosci. Niektére wypieraja swiadomos$é wtasnych
ograniczen. Nie dostrzegaja zwigzku pomiedzy niepetno-
sprawnoscia a trudnosciami w uczeniu sie. Pomijaja lub na-
wet negujg istnienie ograniczeri w sprawnym korzystaniu z
toalety, myciu, jedzeniu. Maja silna potrzebe podkreslania
tego, co sprawne, np. ,mowe mam dobra”, ,lewe oko mam
lepsze”.

Dzieci niepetnosprawne sygnalizuja wystepowanie we-
wnetrznych barier psychologicznych oséb niepetnospraw-
nych, poréwnujg niepetnosprawnych Polakéw z osobami
niepetnosprawnymi z innych krajéw. Zauwazajg , Ze na
przyktad: ,w Szwecji nie uzalajg sie nad soba, a u nas ciagle
- dlaczegoja?”.

Wbrew pragnieniom dzieci niepetnosprawnych, znacznie
zawezany jest zakres ich decyzyjnoscii poczucie sprawczo-
$ci. Przyktadem moze by¢ chtopiec, za ktérego dostownie o
wszystkim (takze o wyborze jedzenia, ubioru, fryzury czy
przyjaciét) decyduja rodzice.

Temat wtasnej osoby jako osoby z niepetnosprawnoscia jest
bardzo delikatny. Wida¢ wyraznie, ze dzieci czuja sie ra-
nione, np. przez wécibstwo innych czy ponizanie ze strony
rodzeristwa. Pojawiajace sie w tym kontekscie wypowiedzi
wyrazajace wsciekto$¢ i niezgode na swéj stan sa mechani-
zmami obronnymi ostaniajacymi trudng do zaakceptowania
prawde, maskujgcymi dotkliwg przykros¢i rozpacz.

Wiele dzieci niepetnosprawnych ujawnia swoja wielka
samotno$¢ i niepowodzenie integracji w kontaktach z



petnosprawnymi réwiesnikami. Tutaj takze biorg gére me-
chanizmy obronne, np. pewna dziewczynka nie chodzi na
dyskoteke z powodu zmeczenia, a nie z powodu odrzucenia,
inna, ktéra bardzo wolno je, nie jada obiad6éw w szkole tylko
dlatego, ze tata jg wczesniej zabiera.

II. RODZINA

Dla rodzicéw dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych
najistotniejsze jest to, ,aby ich dzieci nie zyty w poczuciu, iz sg
gorsze, nie maja prawa do godnego i w miare normalnego zycia”
(Zyta, 2003, s. 31). najczesciej rodzice pragna, aby ich dzieci
wiecej czasu spedzaty z petnosprawnymi réwiesnikami. Réwno-
czes$nie w wiekszosci przyznaja, ze ich dziecko nie ma zadnego
petnosprawnego kolegi ani kolezanki, z ktérymi mogtoby spe-
dza¢ czas wolny. Ze zdrowymi réwiesnikami z najblizszego sa-
siedztwa koleguja sie tylko nieliczne dzieci niepetnosprawne.

Stopieri zaangazowania rodzicéw dzieci niepetnosprawnych
wich wszechstronny rozwdj jest jednym z podstawowych warun-
kéw powodzenia idei integracji. Jednakze, analizujac sytuacje
i postawy rodzicéw dzieci niepetnosprawnych pochodzacych z

rodzin biednych, z wtérnym analfabetyzmem, patologicznych,
trzeba stwierdzi¢, ze ,oczekiwanie od nich zaangazowania sie
w prace ze swoim dzieckiem jest naiwne i najczesciej nierealne.
Brak wiedzy, trudna sytuacja zyciowa zwigzana z posiadaniem
dziecka niepetnosprawnego, nie najlepsze postawy najblizsze-
go Srodowiska spotecznego, a takze brak mobilnosci w zakresie
tworzenia grup wsparcia (np. uczestnictwo w stowarzyszeniach,
fundacjach na rzecz niepetnosprawnych) sprawiaja, Ze integra-
cja dociera zwtaszcza do Srodowisk matomiasteczkowych i wiej-
skich z duzym op6Znieniem” (Przybylski, 2003, s. 21).

Jednoczes$nie rodzice zwracajg uwage na pozorna integracje,
brak zrozumienia probleméw ich rodzin. Dostrzegaja brak Scistej
wspdtpracy miedzy stuzba zdrowia, placéwkami o$wiatowymi i
organizacjami samorzadowymi. Cho¢ widzg wiele szans, jakie
niesie ze sobg integracja, to az 15% sposréd nich uwaza, ze in-
tegracja osob niepetnosprawnych intelektualnie jest niemoz-
liwa w naszym spoteczenstwie. Zwracajg uwage na niedosta-
teczne przygotowanie szkoty do ksztatcenia oséb o specjalnych
potrzebach edukacyjnych, majg zte doswiadczenia zwigzane z
og6lnodostepnym szkolnictwem.



Badania wskazuja, ze na wysoki odsetek rodzicéw niezadowo-
lonych z efektéw ksztatcenia integracyjnego ich dzieci bezpo-
sredniwptyw maja nastepujace czynniki: brak $cisle okreslonych
kryteriow, ktére kwalifikuja dziecko do takiej formy ksztatce-
nia, brak doswiadczonej i merytorycznie przygotowanej kadry
pedagogicznej, trudne warunki w ogélnodostepnych szkotach
oraz nieumiejetna wspétpraca szkoty z rodzicami (zob. Bobet,
2003, s. 330-331).

Rodzice dzieci niepetnosprawnych poruszaja takze problem
kontaktéw spotecznych, zaréwno z rodzicami dzieci petno-
sprawnych (,Rodzice dzieci zdrowych bardzo czesto sa przeciw-
ni wzajemnym kontaktom”, Konarska, 1994, s. 35-41), jakiinny-
mi cztonkami wtasnych rodzin (,,0graniczam, wrecz unikam kon-
taktéw nawet z najblizsza rodzing. Nie akceptujg stanu mojego
dziecka, podczas wizyt obawiaja sie, aby cdrka nie zmoczyta im
wersalki”, Zyta, 2003, s. 28-32). Czesto sygnalizowany jest fakt
poczucia osamotnienia rodzicéw w borykaniu sie z wtasnymi
problemami, zmniejszenie poczucia godnosci i wtasnej wartosci
(zob. Maurer, 1994, s. 95-107).

ITI. INSTYTUCJE

Funkcjonowanie réznych instytucji, szczegdlnie osrodkow
naukowych, wspierajgcych i edukacyjnych, w znaczacym stop-
niu rzutuje na ostateczny ksztatt edukacji dzieci o specjalnych
potrzebach. Niedostatki ich funkcjonowania sa jednak niedo-
strzegane. Swiadczy o tym chocby fakt, ze wiekszo$¢ opraco-
war dotyczacych uwarunkowan ksztatcenia oséb o specjalnych
potrzebach edukacyjnych skupia sie na czynnikach tkwigcych w
samych uczniachiich nauczycielach. Nieliczni autorzy porusza-
ja zas problematyke efektywnosci funkcjonowania instytucji, w
tym edukacyjnych, ktérych udziat, struktura, organizacja, a na-
wet lokalizacja czy architektura nie jest bez znaczenia dla moz-
liwosci optymalnego ksztatcenia os6b o specjalnych potrzebach
edukacyjnych.

Istotnym problemem sa z pewnoscig niedostatki w zakresie
dydaktyki specjalnej. Aktualny stan prac badawczych kreuja-
cych podstawy ksztatcenia dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych bywa okreslany nawet jako temat zaniechany
(badany w przesztosci, ale obecnie niemodny) lub zaniedbany
(niedostatecznie rozpatrzony w przesztosci, obecnie réwniez
rzadko podejmowany; zob. Gajdzica, 2004, s. 188).

Granice pomiedzy pedagogikg a pedagogika specjalna za-
cieraja sie bardzo wolno. Powoduje to brak jednolitej strategii
postepowania wobec dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych, brak odpowiedniej wspétpracy i wzajemnego wspierania
sie w procesie ksztatcenia uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych (zob. Przybylski, 2003, s. 18). Na tym tle jako
jeszcze bardziej dotkliwy jawi sie brak odpowiednio przygoto-

wanych i zorganizowanych osrodkéw wspierajacych nauczycieli
szkét ogolnodostepnych w zakresie pracy z dziemi o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. 0srodki takie powstaja w wielu
krajach w wyniku przeksztatcania szkét specjalnych (zob. Fir-
kowska-Mankiewicz, 2003, s. 7-8).

Trudnos$ci w prawidtowej realizacji idei integracji powoduja,
ze efekty tego procesu nie moga by¢ zadowalajace. Zdaniem nie-
ktérych badaczy zagrazaja nawet w znacznym stopniu mozliwo-
$ci osiagniecia wyznaczonych celéw. Jak zauwaza Stefan Przy-
bylski, ,aktualnie realizowany model integracji (klasy/grupy
integracyjne, przedszkola, szkoty integracyjne) - jednostronny
i mato elastyczny - powoli tworzy nowy system segregacji we-
wnatrz systemu integracji” (Przybylski, 2003, s. 24).

Sygnalizowanym w wielu Zrédtach problemem jest takze nie-
ustajacy brakwspélnych dla réznych srodowisk ustalen termino-
logicznych, szczegélnie w odniesieniu do podstawowych poje¢,
takich jak niepetnosprawnos¢, specjalne potrzeby edukacyjne
czyintegracja. Jak wolno toczg sie w tym zakresie zmiany widac
chocby na przyktadzie dostosowywania terminologii do uzywa-
nej powszechnie w $wiecie oraz do miedzynarodowych ustalen.
Dzieje sie tak na przyktad w wypadku pojecia ,niepetnospraw-
nos¢ intelektualna”. Mimo ze Miedzynarodowe Stowarzyszenie
do Badari Naukowych nad Niepetnosprawnoscia Intelektualna
zaleca zastepowac nim termin ,uposledzenie umystowe”, ktéry
nie powinien juz by¢ stosowany, jednak w wielu dziedzinach iw
oficjalnych dokumentach wciaz jeszcze mozna go spotkac.

Na efektywnos¢ ksztatcenia oséb o specjalnych potrzebach
edukacyjnych ma wptyw wiele czynnikéw pozostajacych ze soba
w Scistych zaleznosciach strukturalnych i hierarchicznych. Zali-
cza sie do nich: osoby (nauczyciel i uczniowie), odpowiadajace
tym osobom procesy (nauczaniei uczenie sie), a takze: cele, tre-
$ci, zasady, metody, formy organizacyjne, infrastrukture dydak-
tyczng, wspotdziatanie nauczycieli ze Srodowiskiem domowym
i réwiesniczym uczniéw w zakresie wynikdw nauczania, a takze
sztuke uczenia sig (zob. Denek i Jakowicka, 1984, s. 56-57).

Najistotniejsze wydaja sie problemy dotyczace metodyki na-
uczania dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych w kla-
sie integracyjnej i og6lnodostepnej. Najczesciej zas poruszana
kwestia jest ogélnie niedostateczne dopasowanie zatozeri dy-
daktycznych do zréznicowanych warunkéw nauczania-uczenia
sie, wynikajacych z réznych specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniow.

Réwnie istotnym zagadnieniem jest, sygnalizowany nawet
przez samych nauczycieli, brak wystarczajgcej wiedzy na temat
specyfikispecjalnych potrzeb edukacyjnych dzieciz réznie uwa-
runkowanymi trudnos$ciami w uczeniu sie. Wiekszo$¢ nauczycie-
li pracujacych w ogélnodostepnych przedszkolach i szkotach nie
czuje sie badZ nie jest w ogéle przygotowana do pracy z dziecmi



o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Ilustracja moga by¢
wyniki niektérych badari. Wykazujg one, ze wiekszo$¢ nauczy-
cieli nie wie na czym polega diagnoza dziecka o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych (zob. tas, 2001, s. 147). Wielu nauczy-
cieli nie widzi takze potrzeby nawigzania blizszej wspétpracy
z rodzing dziecka oraz innymi specjalistami zaangazowanymi
w proces terapii (logopeda, lekarz, psycholog itd.). Wynikiem
takiego podejscia jest brak efektow w pracy z dzieckiem nie-
petnosprawnym. Ignorancja z zakresu pedagogiki specjalnej
nie tylko zatem skazuje nauczycieli na niepowodzenia w pra-
cy terapeutycznej, ale stanowi ponadto Zrédto ksztattowania
sie niekorzystnych postaw wobec niepetnosprawnych uczniéw
(por. jw.). Niestety, nie moze by¢ inaczej, gdy ,jedynie na nie-
ktorych kierunkach nauczycielskich studenci przechodza krét-
ki kurs z zakresu pedagogiki specjalnej [...]. Nawet w minimum
programowym zatwierdzonym przez Rade Gtéwna Szkolnictwa
Wyzszego nie uwzgledniono przedmiotéw z zakresu pedagogiki
specjalnej. Sprzecznejestto zaktualng politykg MEiN w zakresie
ksztatcenia dzieci niepetnosprawnych, gdzie sie zaktada, ze ich
edukacja w coraz szerszym zakresie powinna odbywac sie na te-
renie szkoty ogélnodostepnej” (Przybylski, 2003, s. 22).

Niedostatki w ksztatceniu nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych w zakresie formutowania celéw, znajomosci i doboru me-
tod, form oraz srodkéw ksztatcenia dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych skutkuje czestym odczuwaniem przez
nie zagubienia i bezradnos$ci, poczucie zas braku kompetencji u
samych nauczycieli grup/klas ogélnodostepnych wywotuje cheé
przerzucania odpowiedzialnosci na specjalistow, a takze istot-
ne niebezpieczeristwo przyjmowania przez tychze nauczycieli
postawy wyuczonej bezradnosci (zob. Ainscow, 2000, s. 183).

Obawy nauczycieli dotyczace poziomu wtasnych kompetencji,
obrona przed zwiekszonymiwymaganiamiiodpowiedzialnoscia,
brak poczucia wsparcia ze strony innych nauczycieli i specjali-
stow w pracy z dzieémi o specjalnych potrzebach edukacyjnych
przyczynia sie do przyjmowania przez wielu nauczycieli z placé-
wek ogélnodostepnych postawy niecheci do podejmowania pra-
cy integracyjnej. Stosunek niektdrych nauczycieli do integracji
bywa okreslany nawet jako ,wewnetrzny opér”, ,jakkolwiek opér
ten zazwyczaj bywa maskowany” (Przybylski, 2003, s. 22-23).

Widoczny jest takze istotny rozdZzwiek pomiedzy nauczy-
cielskimi deklaracjami ,za” integracjg a praktyka edukacyjna.
Nauczyciele prezentuja znaczgco rézny stopieri akceptacji idei
integracji w zaleznosci od specyfiki, gtebokoscii charakteru za-
burzen dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, od naj-
wiekszej akceptacji integracji - takze dzieci z gtebszg niepet-
nosprawnoscig intelektualng — w przedszkolach do catkowitego
wytaczaniaich ze szkolnictwa podstawowego i Sredniego, nawet
integracyjnego (zob. Zyta, 2003, s. 24).

Warto przypomnie¢, ze postawy nauczycieli wobec integra-
cji zaleza od ich wyksztatcenia, wtasnych doswiadczen pracy
z dzie€¢mi o specjalnych potrzebach, od tego, czy otrzymywali
wsparcie oraz od czynnikéw specyficznych, takich jak na przy-
ktad wielkos¢klasy (zob. Firkowska-Mankiewicz, 2003, s. 8). Gdy-
by system wdrazania koncepcji specjalnych potrzeb byt bardziej
optymalny, takze probleméw zwigzanych z postawa nauczyciela,
jegowiedzgikompetencjamibytoby mniej. Nie moznajednak za-
pominaé, ze w procesie doskonalenia systemu ksztatcenia dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych wiele waznych inicjatyw
pochodzi wtasnie od Swiadomych potrzeb, aktywnych i twér-
czych nauczycieli. Niestety, rézne przeszkody, powstate z nie-
wiedzy, niecheci, zazdrosci, mitéw i innych negatywnych czyn-
nikéw systemu niezaleznych od nauczyciela, czesto powoduja,
ze wiele cennych udoskonalen nie zostaje wprowadzonych.

IV. SPOLECZENSTWO

W naszym kraju przez dziesieciolecia odzwyczajano spote-
czenstwo od spotykania oséb niepetnosprawnych na ulicy, w
sklepie, w urzedzie, w pracy” (Witkowski, 1994, s. 11). Obecnie
takze zainteresowanie przedstawicielirzadu, samorzadéw lokal-
nych i mediéw problemami Zzycia i funkcjonowania w spoteczen-
stwie os6b niepetnosprawnych wydaje sie niewystarczajace.

Niedostatecznie intensywnie zabiega si¢ o podwyzszenie
poziomu $wiadomosci i préby zmian niekorzystnego klimatu
spotecznego. Miedzy innymi dlatego ,w ocenach kierujemy sie
silnie zakorzenionymi w $wiadomosci stereotypami, mitami,
niesprawdzonymi informacjami, na podstawie ktérych przeciet-
ny Polak postrzega osoby niepetnosprawne przez pryzmat ogra-
niczen [...] i koniecznej pomocy. [...] Ilosci i jakosci kontaktéw
0s6b petno- i niepetnosprawnych raczej nie sprzyja fakt wcigz
jeszcze dos¢ silnie segregujacego systemu edukacji, licznych
barier architektonicznych, transportowych, komunikacyjnych
itp.” (Szczepankowska, 1999, s. 15).

Wsréd najczesciej wymienianych probleméw spotecznych,
utrudniajacych urzeczywistnienie idei integracji, znajduja sie
miedzy innymi liczne negatywne postawy 0séb petnosprawnych
wobec niepetnosprawnych, brak racjonalnej oceny ich mozliwo-
$ci, stygmatyzacja 0séb z r6znymi ograniczeniami, brak wyrozu-
miatosci i tolerancji odmiennosci (zob. Zyta, 2003, s. 29-32).



V. PANSTWO I PRAWO

Zdaniem wielu autoréw integracja staje sie ,faktem i kierun-
kiem, od ktérego nie ma odwrotu w krajach cywilizowanych. [...]
Wymusza to na administracji rzadowej podejmowanie takich
dziatar wobec niepetnosprawnych, ktére doprowadza w naszym
kraju do osiagniecia standardéw tam obowiazujgcych. W przy-
padku oséb niepetnosprawnych zawarte one sg w doktrynie:
»integracja wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe - segregacja
tam, gdzie jest to konieczne«” (Przybylski, 2003, s. 15).

Dla problematyki ksztatcenia integracyjnego wazna jest za-
tem ,dyskusja o scenie politycznej, na ktérej zapadaja decyzje
dotyczace loséw dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych” (Fairbarin i Fairbarin, 2000, s. 19). Prawo za$ powinno
by¢ formutowane w taki sposéb, ,by maksymalnie zwiekszy¢
szanse uczenia sie dzieci o specjalnych potrzebach w szkotach
powszechnych, pod warunkiem, ze rozwigzanie takie bedzie dla
nich korzystne” (jw., s. 17).

Zagadnienia dotyczace ksztatcenia oséb o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych sg prawnie okreslone w wielu dokumen-
tach miedzynarodowych, sposréd ktérych do najwazniejszych
nalezg miedzy innymi Powszechna Deklaracja Praw Cztowieka
(1948), Konwencja Praw Dziecka (1989), Swiatowa Deklaracja
Edukacji dla Wszystkich (1990), Standardowe Zasady Wyréwny-
wania Szans Oséb Niepetnosprawnych (1993), oraz Deklaracja z
Salamanki - Wytyczne dla Dziatari w zakresie Specjalnych Po-
trzeb Edukacyjnych (1994).

Wsréd polskich dokumentéw stwarzajacych podstawy prawne
ksztatcenia dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych na-
lezy wymienié: ustawe z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie
os$wiaty (Dz. U. Nr 67, poz. 329 ze zm.), uchwate Sejmu RP z dnia
1 sierpnia 1997 roku - Karta Praw Oséb Niepetnosprawnych,
Narodowy Plan Dziatari na rzecz Dzieci 2004-2012 ,Polska dla
Dzieci” (2004), a takze Strategie Rozwoju Edukacji na lata 2007-
-2013 (2005).

Jednak, jak dotad, zapisy - niewatpliwie korzystne dla edu-
kacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych - pozosta-
waty ,w razacej sprzecznosci z codzienna praktyka edukacyjna
- zwtaszcza w stosunku do dzieci i mtodziezy gtebiej niepetno-
sprawnej i to szczegdlnie mieszkajgcej na wsi” (Firkowska-Man-
kiewicz, 2003, s. 6).

Rozwiazania proponowane przez parnstwo

Najwazniejszym dokumentem, ktéry wyznacza prawne ramy
edukacji jest ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie
o$wiaty. Zgodnie z fragmentem tresci preambuty tej ustawy
»Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne
do jego rozwoju, przygotowaé go do wypetniania obowigzkéw

rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, de-
mokracji, tolerancji, sprawiedliwos$ci i wolnosci”. W mysl tego
zatozenia system oswiaty zapewnia w szczeg6lnosci:

* realizacje prawa dzieci i mtodziezy do ksztatcenia, wycho-
wania i opieki odpowiednich do wieku i osiggnietego roz-
woju;

* dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do
mozliwosci psychofizycznych uczniéw, a takze mozliwosé
korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznejispe-
cjalnych form pracy dydaktycznej;

* zmniejszanie ré6znic w warunkach ksztatcenia, wychowania
i opieki miedzy poszczeg6lnymi regionami kraju, a zwtasz-
cza osrodkami wielkomiejskimi i wiejskimi.

Prawo oswiatowe dopuszcza takze w okreslonych warun-
kach wiele szczegétowych rozwigzan wykraczajacych poza
zwykle stosowane procedury, a dotyczacych ksztatcenia dzieci
i mtodziezy, np. utatwienia w dostepie do placéwki (przedszko-
la, szkoty) integracyjnej lub z oddziatami integracyjnymi, uta-
twienia w dotarciu do przedszkola lub szkoty, dofinansowania
z budzetu panstwa podrecznikéw szkolnych i ksigzek pomocni-
czych do ksztatcenia specjalnego dla uczniéw niepetnospraw-
nych umystowo, niewidomych, stabo widzacych i niestyszacych,
zwiekszong dotacje budzetowa na kazdego ucznia niepetno-
sprawnego uczacego sie w przedszkolu lub szkole publicznej,
jakiniepublicznej.

Uczniowie niepetnosprawni oraz uczniowie niedostosowani
spotecznie mogg uczyc sie we wszystkich typach szkét, zgodnie
zindywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz
predyspozycjami, a takze korzystac z opieki dzieki realizowaniu
indywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i programéw
nauczania oraz zajec rewalidacyjnych.

Dzieci niepetnosprawne i dzieci niedostosowane spo-
tecznie majg zapewnione: odpowiednie warunki, sprzet
specjalistyczny i Srodki dydaktyczne, realizacje programu
dostosowanego do indywidualnych potrzeb edukacyjnych
i mozliwosci psychofizycznych z wykorzystaniem odpowiednich
form i metod pracy dydaktycznej i wychowawczej, zajecia rewa-
lidacyjne lub zajecia socjoterapeutyczne stosownie do potrzeb,
realizacje zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego, integracje ze Srodowiskiem réwiesniczym, a
ich rodzice takze pomoc w zakresie doskonalenia umiejetnosci
niezbednych we wspieraniu rozwoju dzieci.

Nauczyciel ma obowiazek dostosowania wymagan edukacyj-
nych do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyj-
nych uczniéw:

* ze stwierdzonymi zaburzeniami i odchyleniami rozwo-

jowymi, uniemozliwiajgcymi sprostanie wymaganiom

edukacyjnym (na podstawie opinii z publicznej poradni



psychologiczno-pedagogicznej lub specjalistycznej),

ze stwierdzonymi specyficznymi trudnosciami w uczeniu
sie, uniemozliwiajacymi sprostanie wymaganiom eduka-
cyjnym (na podstawie opinii wydanych przez publiczna/
niepubliczng poradnie psychologiczno-pedagogiczng lub
specjalistyczna),

wymagajacych stosowania specjalnej organizacji nauki,
metod pracy i wychowania (na podstawie orzeczenia o po-
trzebie ksztatcenia specjalnego),

ktérych stan zdrowia uniemozliwia lub znacznie utrudnia
uczeszczanie do szkoty (na podstawie orzeczenia o potrze-
bie indywidualnego nauczania).

Ponadto, uczen o ograniczonych mozliwosciach uczest-
niczenia w zajeciach wychowania fizycznego, informatyki i
technologii informacyjnej moze zostac¢ zwolniony z tych zaje¢
na podstawie opinii lekarza na czas okreslony w tej opinii.

Uczeri niepetnosprawny intelektualnie w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym ma prawo do poddawania go klasyfikacji $réd-
rocznej oraz klasyfikacji rocznej (takze poczawszy od klasy IV) z
uwzglednieniem indywidualnego programu edukacyjnego. Ucz-
nia niepetnosprawnego intelektualnie w stopniu umiarkowa-
nym lub znacznym ocenia sie w sposéb opisowy, zaréwno z zajec
edukacyjnych, jaki z zachowania.

Promocja ucznia niepetnosprawnego intelektualnie w stopniu
umiarkowanym lub znacznym nastepuje z uwzglednieniem specy-
fiki ksztatcenia tego ucznia i w porozumieniu z jego rodzicami.

Uczniowie posiadajacy orzeczenie o potrzebie ksztatcenia
specjalnego, uczeszczajacy do placéweki oddziatéwintegracyj-
nych, sg oceniani przez dwéch nauczycieli - nauczyciela prowa-
dzacego zajecia edukacyjne po zasiegnieciu opinii nauczyciela
wspoétorganizujacego to nauczanie.

Dla uczniéw objetych indywidualnym nauczaniem, w celu
ich petnego rozwoju oraz integracji ze srodowiskiem réwiesni-
kow, dyrektor szkoty — w miare mozliwosci i uwzgledniajac stan
zdrowia dzieci - organizuje im uczestniczenie w zyciu szkoty
(np. w uroczystosciach okolicznosciowych). Ponadto, gdy w wy-
niku klasyfikacji Srédrocznej stwierdzono, ze poziom osiggniec
edukacyjnych ucznia uniemozliwi lub utrudni mu kontynuowa-
nie nauki w klasie programowo wyzszej, szkota, w miare mozli-
wosci, stwarza uczniowi szanse uzupetnienia brakéw.

W wyjatkowych przypadkach rada pedagogiczna moze posta-
nowi¢ o powtarzaniu klasy przez ucznia klas I-III szkoty pod-
stawowej na podstawie opinii wydanej przez lekarza, publiczng
poradnie psychologiczno-pedagogiczna, w tym publiczng po-
radnie specjalistyczng oraz po zasiegnieciu opinii rodzicéw.

Uwzgledniajac mozliwosci edukacyjne ucznia szkoty pod-
stawowej (i gimnazjum), rada pedagogiczna moze jeden raz w
ciagu danego etapu edukacyjnego promowac do klasy progra-

mowo wyzszej ucznia, ktdéry nie zdat egzaminu poprawkowego
zjednego z obowigzkowych zajec¢ edukacyjnych, jednak pod wa-
runkiem, ze takie zajecia bedg realizowane zgodnie z planem w
klasie wyzszej programowo.

Do zadar publicznych przedszkoli, szkét i innych placéwek
oswiatowych nalezy (we wspétpracy z rodzicami, nauczycielami
iinnymi pracownikami placéwki, poradniami, innymi placéwka-
miipodmiotami dziatajgcymi na rzecz rodziny, dziecii mtodzie-
zy) organizowanie i udzielanie uczniom, ich rodzicom i nauczy-
cielom pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

W odniesieniu do dzieci o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych w wieku 3-10 lat (ich rodzicéw i nauczycieli) po-
moc psychologiczno-pedagogiczna polega szczegdlnie na:
diagnozowaniu Srodowiska ucznia, rozpoznawaniu poten-
cjalnych mozliwosci oraz indywidualnych potrzeb ucznia
i umozliwianiuich zaspokojenia, rozpoznawaniu przyczyn trud-
nosci w nauce i niepowodzeri szkolnych, organizowaniu réznych
form pomocy psychologiczno-pedagogicznej, wspieraniu na-
uczycieli i rodzicéow w dziataniach wyréwnujacych szanse edu-
kacyjne ucznia, udzielaniu nauczycielom pomocy w dostoso-
waniu wymagan edukacyjnych - wynikajacych z realizowanych
przez nich programéw nauczania — do indywidualnych potrzeb
psychofizycznych i edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono
zaburzenia i odchylenia rozwojowe lub specyficzne trudnosci
W uczeniu sie, uniemozliwiajace sprostanie tym wymaganiom,
a takze na wspieraniu rodzicéw i nauczycieli w rozwigzywaniu
probleméw wychowawczych.

Dziecko doswiadczajace réznie uwarunkowanych trudnosci w
uczeniu sie, a uczeszczajace do przedszkola, moze uzyskac po-
moc w formie uczestnictwa w zajeciach specjalistycznych (korek-
cyjno-kompensacyjnych, logopedycznych oraz innych zajeciach
o charakterze terapeutycznym).

Wiecej form uzyskiwania pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej oferuja szkoty i placéwki oswiatowe, takie jak specjalne
osrodki socjoterapii, specjalne osrodki szkolno-wychowawcze,
specjalne osrodki rewalidacyjno-wychowawcze, w ktérych reali-
zuje sie zajecia rewalidacyjno-wychowawcze dla dzieci gteboko
niepetnosprawnych intelektualnie lub niepetnosprawnych inte-
lektualnie ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami. Uczniowie w
wieku 7-10 lat, zgodnie ze swoimi potrzebami i mozliwosciami,
uczestnicza w zajeciach dydaktyczno-wyréwnawczych, zaje-
ciach specjalistycznych (korekcyjno-kompensacyjnych, logope-
dycznych oraz innych zajeciach o charakterze terapeutycznym),
zajeciach psychoedukacyjnych, a takze korzystaja z porad dla
uczniéw. Ponadto moga uczy¢ sie w klasach wyréwnawczych (w
szkotach ogélnodostepnych, w tym integracyjnych iz oddziatami
integracyjnymi), klasach terapeutycznych (w szkotach ogélnodo-
stepnych, w tym integracyjnych i z oddziatami integracyjnymi).



0 objeciu ucznia zajeciami dydaktyczno-wyréwnawczymi,
specjalistycznymi lub nauka w klasach wyréwnawczych albo te-
rapeutycznych decyduje dyrektor przedszkola, szkoty lub pla-
cowki na podstawie opinii publicznej poradni psychologiczno-
pedagogicznej lub publicznej poradni specjalistycznej.

Dziecko - u ktérego wykryto niepetnosprawnosé, a ktére nie
rozpoczeto jeszcze nauki w szkole - moze (na podstawie opinii
poradni psychologiczno-pedagogicznej lub poradni specjali-
stycznej) zostac objete opieka zespotu weczesnego wspomaga-
nia rozwoju dziecka. Wczesne wspomaganie jest organizowane
w przedszkolach i w szkotach podstawowych, w tym w specjal-
nych osrodkach socjoterapeutycznych, w specjalnych osrodkach
szkolno-wychowawczych i rewalidacyjno-wychowawczych oraz
w publicznych poradniach psychologiczno-pedagogicznych,
w tym specjalistycznych, jezeli maja one mozliwos¢ realizacji
wskazan zawartych w opinii o potrzebie wczesnego wspoma-
gania rozwoju dziecka, w szczegélnosci dysponuja Srodkami
dydaktycznymi i sprzetem, niezbednymi do prowadzenia wczes-
nego wspomagania.

W zakresie zadan zespotu miesci sie przede wszystkim:

e ustalenie, kierunkéw i harmonogramu dziatan w zakresie

wczesnego wspomagania i wsparcia rodziny dziecka;

* nawigzanie wspotpracy z zaktadem opieki zdrowotnej lub
osrodkiem pomocy spotecznej w celu zapewnienia dziecku
rehabilitacji, terapii lub innych form pomocy, stosownie do
jego potrzeb;

e opracowaniei realizowanie z dzieckiem i jego rodzing indy-
widualnego programu wczesnego wspomagania z uwzgled-
nieniem dziatan wspomagajacych rodzine dziecka w za-
kresie realizacji programu, koordynowania dziatari spe-
cjalistéw prowadzacych zajecia z dzieckiem oraz oceniania
postepdw dziecka;

e analizowanie skuteczno$ci pomocy udzielanej dziecku i
jego rodzinie, wprowadzanie zmian w indywidualnym pro-
gramie wczesnego wspomagania, stosownie do potrzeb
dzieckaijego rodziny, oraz planowanie dalszych dziatari w
zakresie wczesnego wspomagania.

Oprécz tworzenia prawnych podstaw oswiaty, pafstwo po-
dejmuje wiele innych dziatan w ramach ksztattowania ogélnej
polityki spotecznej i edukacyjnej. Do takich niewatpliwie moz-
na zaliczy¢ przyjecie w dniu 1 sierpnia 1997 roku przez Sejm
Rzeczypospolitej Polskiej uchwaty Karta Praw Oséb Niepetno-
sprawnych, oraz cykliczne informowanie o dziataniach podej-
mowanych na rzecz realizacji jej postanowieri (ostatnie z czerw-
ca 2005 roku).

Drugim, waznym z punktu widzenia edukacji dzieci o spe-

cjalnych potrzebach, faktem jest zatwierdzony przez Rade Mi-
nistréw w dniu 27 lipca 2004 roku Narodowy Plan Dziatan na

rzecz Dzieci 2004-2012 ,Polska dla Dzieci”. Projekt ten jest
wykonaniem zobowiazania Rzeczypospolitej Polskiej, wynikaja-
cego z postanowien zawartych w dokumencie ,Swiat przyjazny
dzieciom”, a przyjetego przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw
Zjednoczonych podczas 27 Sesji Specjalnej poswieconej spra-
wom dzieci (Nowy Jork, 8-10 maja 2002 roku).

Dziatania ukierunkowane na poprawe sytuacji edukacyjnej
dzieci i mtodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych z
przyczyn niepetnosprawnosci podejmuje takze Paristwowy
Fundusz Rehabilitacji Os6éb Niepetnosprawnych. Aktualnie,
szczegblnie dwa sposréd realizowanych programéw PFRON
maja na celu poprawe ksztatcenia dzieci i mtodziezy niepetno-
sprawnych. Pierwszy program , Edukacja - program pomocy w
dostepie do nauki dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych” (re-
alizowany od 2005 roku) skierowany jest do réznych jednostek
(samorzadu gminnego i powiatowego oraz innych podmiotéw)
prowadzacych specjalne osrodki szkolno-wychowawcze oraz
osrodki rewalidacyjno-wychowawcze dla dziecii mtodziezy nie-
petnosprawnych. W ramach projektu dofinansowanie ze $rod-
kéw funduszu moze dotyczy¢: wyposazenia bazy dydaktycznej
i rehabilitacyjnej placéwek specjalnych, wyposazenia i doposa-
zenia infrastruktury socjalno-bytowych placéwek specjalnych
likwidacji barier architektonicznych, urbanistycznych i w komu-
nikowaniu sie, likwidacji barier transportowych utrudniajacych
lub uniemozliwiajacych nauke uczniom niepetnosprawnym.
Drugie przedsiewziecie wspétfinansowane ze Srodkéw PFRON
to ,Program wyrownywania réznic miedzy regionami” (takze
realizowany od 2005 roku) dotyczy wyréwnywania szans oséb
niepetnosprawnych w lokalnych srodowiskach. Wsréd obszaréw,
w ktérych moze by¢ udzielona pomoc w formie dofinansowania
znajduje sie miedzy innymi likwidacja barier architektonicznych
w placéwkach edukacyjnych.

Dziatania proponowane przez organizacje pozarzadowe
Podsumowujac wzmiankowane projekty rzadowe nalezy za-
uwazyc, ze proponowane w nich dziatania, zaréwno te o charak-
terze udoskonalajacym, jak i naprawczym, w wysokim stopniu
koreluja z wczesniej wymienionymi gtéwnymi problemami, z
ktérymi na co dzien spotykaja sie dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, ich rodzice i nauczyciele. Nalezy takze pod-
kresli¢, ze wiele sposréd podnoszonych probleméw, jak i propo-
zycji ich rozwiazan zostato juz dostrzezonych i jest realizowa-
nych poprzez dziatania wielu organizacji i instytucji, zwtaszcza
pozarzadowych. Do przedsiewziec tego typu niewatpliwie nale-
zy zaliczy¢:
* modut ,Nauczanie w klasach integracyjnych” programu
~Szkolenia dla nauczycieli i dyrektoréw szkot”, zrealizo-
wany w 2004 roku przez Spoteczne Towarzystwo O$wiatowe,
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4 Integracja spoteczna dzieci ze specjalnymi potrzebami A

Edukacji dzieci o specjalnych potrzebach powinny towarzyszy¢ dziatania majace na celu zmiany w Swiadomosci spotecznej, a
dotyczace akceptacji idei integracji spotecznej.

Jakosciowa edukacja skierowana do tej grupy dzieci wymaga rozwinietej wspétpracy lokalnej. Koniecznos¢ adaptacji po-
mieszczen, organizowanie specjalnych warunkéw dowozu, zapewnienie specjalistow itp. jest zwiazane z dodatkowymi koszta-
mi, powinno wiec by¢ przedmiotem spotecznej dyskusji. Organizacje pozarzadowe w istotny spos6b moga uzupetniaé¢ mozliwo-
Sci docierania do partneréw tej wspotpracy — rodzicéw i przedstawicieli samorzadéw poprzez:

- szerszeinicjowanie i organizowanie akcji promujacych integracje;

- wprowadzenie oferty uzupetniajacej (edukacja nieformalna dla dzieci o specjalnych potrzebach, zajecia rehabilitacyjne);

- upowszechnienie wsréd rodzicow dzieci o specjalnych potrzebach znajomosci przystugujacych im praw oraz w organizowa-
niui prowadzeniu alternatywnych form edukacji dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

(& /




stanowigcy element Programu Aktywizacja Obszaréw Wiej-
skich (PAOW) wspétfinansowanego ze $rodkéw pochodza-
cych z pozyczki udzielonej przez Bank Swiatowy Rzadowi
RP. Programem objeto réwnoczesnie 9374 nauczycieli
pracujacych w wojewédztwach o najnizszej wartosci PKB
(kujawsko-pomorskim, lubelskim, matopolskim, podkarpa-
ckim, swietokrzyskim, warmirisko-mazurskim oraz zachod-
niopomorskim).

Pilotazowy projekt Pracowni Wspomagania Rozwoju i Inte-
gracji Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pe-
dagogicznej w Warszawie ,Uczen ze specjalnymi potrzeba-
mi w szkole ogélnodostepnej w lokalnym Srodowisku - bu-
dowanie systemu pomocyiwsparcia”. Prace nad projektem
podjeto w kwietniu 2004 roku. Aktualnie program realizo-
wanyjestw czterech miastach: Czestochowie, Etku, Lublinie
i Warszawie. Jako priorytetowe okreslono w nim: zapew-
nienie kadry nauczycielskiej o wysokich kwalifikacjach
poprzez podnoszenie jakosci ksztatcenia i doskonalenia
nauczycieli oraz utworzenie efektywnego systemu rekru-
tacji, wyréwnywanie szans edukacyjnych oraz upowszech-
nianie szkoty otwartej, dobrze zintegrowanej w systemie
Swiadczenia ustug w Srodowisku lokalnym. Sformutowa-
nym priorytetom odpowiadaja miedzy innymi nastepujace
ogélne cele projektu: wyréwnywanie szans edukacyjnych

uczniéw poprzez tworzenie Srodowisk najmniej ogranicza-
jacych, przygotowanie szkét ogélnodostepnych do przyje-
cia i ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych, tworzenie
wspélnej ptaszczyzny porozumienia i wspétpracy samorza-
déw, szkoty, uczniéw, rodzicéw i specjalistéw, przebudowa
systemu wsparcia i pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej, wypracowanie nowoczesnych form wspdtpracy oraz
upowszechnianie szkoty otwartej.

Zasygnalizowane rozwiazania proponowane przez panstwo
oraz przyktady dziatan, jakie podejmuja rézne instytucje i or-
ganizacje pozarzadowe, $wiadcza o tym, ze obszaréw zapomnia-
nych czy tez pomijanych w ogélnej polityce oswiatowej jest
coraz mniej. Konieczno$¢ powaznych zmian jest dostrzegana i
doceniana na réznych szczeblach decyzyjnych, a podejmowane
decyzje polityczne implikuja przeorganizowywanie oraz wypra-
cowywanie nowych szczegétowych rozwigzan. Jednak efektyw-
nos¢ ich wdrazania nie bedzie zalezata od decydentéw. Bedzie
zalezata od nas!

Czy istnieje luka edukacyjna miedzy dzieémi o specjalnych
potrzebach a pozostatymi dziecmi?

W Swietle zaprezentowanych danych statystycznych, obra-
zujacych skale specjalnych potrzeb, a takze zasygnalizowanych
najczestszych probleméw wdrazania idei integracji oraz prak-
tycznej realizacji koncepcji ksztatcenia dzieci niepetnospraw-
nych widaé, ze perspektywa petnego urzeczywistnienia idei
autentycznej integracji jest jeszcze odlegta. Zmiany postaw
spotecznych oraz przemiany w zakresie edukacji oséb o zréz-
nicowanych mozliwosciach psychofizycznych nie nastepuja tak
szybko, jak bysmy tego chcieli. Realizacja koncepcji specjalnych
potrzeb edukacyjnych, majaca, mimo wielu niedoskonatosci,
prawne podstawy, w praktyce okazuje sie koncepcja mato doj-
rzatg i wprowadzang w sposéb chaotyczny i wycinkowy.

Istnieje luka edukacyjna pomiedzy dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych a dzie¢mi, ktére nie maja tego ro-
dzaju potrzeb.

Swiadczy o tym miedzy innymi znacznie mniejsza, niz mozna
by sobie tego zyczy¢, liczba dzieci o specjalnych potrzebach
ksztatcaca sie w placéwkach ogélnodostepnych, sredni poziom
wiedzy na temat probleméw dzieci o specjalnych potrzebach i
ich rodzin, a takze, co szczegélnie dotkliwe, brak optymalnego
pod tym wzgledem poziomu kompetencji oraz systemu ksztatce-
nia i doksztatcania nauczycieli.

Poprawy aktualnego stanu rzeczy mozna upatrywac przede
wszystkim w:

* podniesieniu poziomu spotecznej Swiadomosci problemu,

* zapewnieniu osobom o specjalnych potrzebach i ich ro-
dzinom lepszego dostepu do mozliwie wielokierunkowego
wsparcia (prawnego, socjalnego, medycznego, edukacyj-
negoitp.),
checi porozumienia i bardziej efektywnej wspétpracy po-
miedzy instytucjami dziatajacymi w ramach kilku r6znych
resortéw (zwtaszcza: finanséw, zdrowia, pracy i polityki
spotecznej oraz edukacji) w celu ksztattowania bardziej
spojnej polityki,
podjeciu koniecznych zmian w systemie ksztatcenia i do-
ksztatcania nauczycieli,
zapewnieniu znacznie wiekszej, niz dotychczas, liczbie
dzieci o specjalnych potrzebach mozliwosci korzystania z
przystugujacego im prawa do edukacji wspélnie z (aktual-
nie) nie majacymi specjalnych potrzeb réwiesnikami.



Dorota Misiejuk
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ie spos6b oméwic sytuacji dzieci mniejszosci naro-
dowych i dzieci imigrantéw w Polsce bez zdefinio-
wania pojecia ,mniejszos¢”.

Mniejszo$¢ zawsze jest definiowana w odniesieniu do
wiekszosci. Wiekszos¢ ,nadaje ton”, co oznacza, ze stanowi ona
swego rodzaju standard do opisu rzeczywistoSci spotecznej.
Tozsamos¢ wiekszosci rysuje konteksty spotecznego funkcjono-
wania mniejszosci. Dla mniejszos$ci zostaje zwykle zarezerwo-
wane pojecie ,odmiennego”, ,innego”, ,egzotycznego”, ktérego
trudno zrozumiec poprzez 6w wiekszosSciowy standard.

Tozsamos¢ kulturowa w Polsce to przede wszystkim tozsa-
mos$¢ silnie osadzona w kategoriach pafstwa narodowego. Pai-
stwo narodowe oparte jest na wpajaniu jednego jezyka w jego
standardowej formie (tzw. jezyka literackiego), wspélnej wizji
historii, wspolnym kanonie dziet literackich, wpajaniu wartosci
uznawanych za charakterystyczne dla danej populacji. Realiza-
cja ,narodowego ujednolicania” przypada placowkom edukacyj-
nym, przede wszystkim szkole i przedszkolu. Nie bez znaczenia
dla definiowania wspélnoty narodowej jest stereotypowe utoz-
samianie jej z pafstwem. Tak wiec, kiedy przywotywana jest
kategoria ,dzieci mniejszosci”, przewaznie utozsamia sie to
pojecie z mniejszoscig narodowa w takim sensie, jak powszech-
nie interpretowana jest narodowos¢ przez wigekszos¢. Zwykle z
obcokrajowcami - imigrantami, obywatelami innego panstwa.
Dlatego juz na wstepie nalezy podkresli¢, ze niniejszy rozdziat
dotyczy dwéch odmiennych kategorii: mniejszosci narodowych
(czyli obywateli paristwa polskiego o tozsamosci kulturowej
innej niz wiekszos¢) oraz imigrantéw (czyli obywateli obcych
paristw).

Innym pojeciem konstruujgcym stosunki miedzy wiekszoscia
a mniejszoscia jest asymilacja. Z punktu widzenia tozsamosci
narodowej wiekszosci, asymilacja jako zjawisko spoteczne jest
postrzegana jako modelowe rozwigzanie probleméw z mniej-
szoscig. Takie rozumowanie wiekszosci staje sie oczywiste,
kiedy potaczymy je ze zdecydowanie pozytywnym ocenianiem

wiasnej kultury narodowej i przypisywaniem jej wyzszych, war-
tosciowszych cech oraz wyzszego stopnia ucywilizowania niz
kulturze mniejszosci narodowych. Oczywiscie, tego stanowi-
ska zwykle nie podzielajg cztonkowie mniejszosci narodowych.
Wyraziscie propaguja oni nadanie odmiennego znaczenia pro-
cesom asymilacji: zamiast rozumiec ja jako catkowite stopienie
sie kulturowe i petng integracje, proponuja rozumienie jej jako
wzajemnego zrozumienia odmienno$ci i wypracowania satys-
fakcjonujacego obie strony modelu wspétzycia. Te specyficzng
»gre o asymilacje” znakomicie wida¢ w edukowaniu i wycho-
wywaniu dzieci. Wyrazem tych proceséw jest chociazby préba
opisu funkcjonowania dzieci mniejszosci w systemie spoteczeni-
stwa polskiego. Mamy tutaj do czynienia z kompletng asymila-
Cja spoteczna dzieci mniejszosci. Nie da sie na poziomie obiek-
tywnego opisu wyr6zni¢ dzieci mniejszosci autochtonicznych
od wiekszosci polskiej. W Polsce funkcjonujg dwa dwujezyczne
przedszkola: biatoruskie w Biatymstoku i ukrairiskie w Przemy-
Slu, do grup z mniejszoSciowym jezykiem instrukcji uczeszcza w
nich ogétem ok. 40 dzieci. Inne na zasadach ogélnych chodza
do polskich przedszkoli i poddawane sa takim samym jak dzieci
polskie wptywom kultury polskiej, a ich tozsamo$¢ mniejszos-
ciowa ogranicza sie do prywatnosci - rodziny i jest przez nie od-
czuwana co najwyzej poprzez poczucie odmiennosci — niejasne
iniesprecyzowane. Sytuacja ulega zmianie w p6zniejszym okre-
sie edukacji, co analizuje w dalszej czesci raportu.

Roéznica kulturowa jako problem
wychowawczy

W kontaktach z przedstawicielami mniejszosci narodo-

wych spotykamy sie z réznica kulturowa. Z perspektywy edu-
kacji dzieci mniejszosci narodowych ta réznica kulturowa jest
zazwyczaj interpretowana przez pedagogéw jako problem wy-
chowawczy. Réznica kulturowa moze by¢ osadzona w kulturze
materialnej, w warstwie znaczen i interpretacji rzeczywistosci



spotecznej oraz w systemach wartosci (zob. Nowicka, 2000; Lin-
ton, 2000). Dzieci mniejszosci, zgodnie z rodzimym kodem kul-
turowym - nie zawsze zgodnym z wiekszoSciowym - zachowujg
sie odmiennie. Nauczyciel postrzega to zwykle jako ,problem
z zachowaniem dziecka” lub ,niekulturalne zachowanie” albo
Jniezrozumienie tresci”. Zwykle w takich wypadkach pojawiaja
sie problemy miedzy nauczycielem a rodzicami. Rodzice doma-
gaja sie od nauczyciela niestandardowych dziatari wychowaw-
czych lub specyficznej organizacji procesu nauczania.

Réznica kulturowa moze sie tez ujawni¢ poprzez ideologie
grupy. Uczniowie mniejszosci narodowej moga by¢ wychowy-
wani inaczej i przez to prezentowac w szkole czy przedszkolu
odmienne tradycje, uzywac nieznanych nauczycielowi symboli,
znac inne basnie i legendy (a tym samym nie zna¢ tych, ktére
uwaza za wazne nauczyciel) oraz prezentowac odmienne sposo-
by zachowania i dystrybuowania uwagi, a takze inne rozumienie
autorytetu, az po odmienne wyrazanie siebiei opis rzeczywisto-
Sci. Najbardziej jawnym wyrazem réznicy kulturowej jest jezyk
uczniéw mniejszosci narodowych, a takze ich kultura duchowa i
materialna oraz wyznanie.

Wydaje sie, ze réznica kulturowa miedzy pochodzacymi z ob-
cego kraju imigrantami a wiekszo$cia jest bardziej widoczna
anizeli réznica miedzy kulturg wiekszosci a kulturg osiadtych w
Polsce od dawna mniejszosci narodowych.

Imigranci i autochtoni

Bez watpienia interesy spoteczne autochtonicznych grup
mniejszosci narodowych oraz interesy imigrantéw sa od-
mienne.

Autochtonizm oznacza zasiedziato$¢, przebywanie od wiekéw
na okreslonym terytorium. Autochtoniczne grupy mniejszosci
narodowych to od wiekéw zamieszkujace dane terytorium grupy
ludzi, ktérzy zachowali odrebnoscjezyka, odrebnosci w zakresie
niektérych obszaréw kultury materialnej, spotecznej i psycho-
logicznej, mimo iz doszto do przesuniecia granic paristwowych.
Zwykle sa to narody pogranicza. Teren, na ktérym zyje dana
mniejszos¢ okreslany jest ojczyzna prywatna, natomiast istnie-
je gdzies (zwykle za granicg) ojczyzna ideologiczna - panstwo
narodowe. Przyktadem autochtonicznych (tradycyjnych) mniej-
szosci narodowych w warunkach Polski sg Biatorusini, Ukraincy,
LitwiniiNiemcy. Zamieszkiwanie od wiekéw na okreslonym tery-
torium etnicznym w ramach paristwa polskiego, uczestniczenie
w zyciu spotecznym i politycznym tegoz parstwa, edukacja w
ramach jego systemu edukacji dajg efekt w postaci bardzo spe-
cyficznej tozsamosci kulturowej. Tozsamos¢ ta zwykle bazuje na
dwukulturowosci. Cztonkowie autochtonicznych grup mniej-
szosci narodowych nie majg probleméw z integracjg spoteczna.

Interesy kulturowe tych grup wyrazane sa przede wszystkim
poprzez potrzebe szkolnictwa w jezyku mniejszosci narodowej
oraz przestrzeni spotecznej na wyrazanie wtasnej odmiennosci,
a takze mozliwosci prezentowania wtasnej oryginalnej twérczo-
Sciicelebrowania odmiennych tradycji.

W trakcie Spisu Powszechnego przeprowadzonego w Polsce w
2002 roku, zadano pytanie o przynalezno$¢ narodowa. Wyniki
spisu dotyczace deklaracji narodowosciowej przedstawiaja sie
nastepujaco:

Mniejszosci ogotem Liczba %
268,85 0,7

niemiecka 152,9 0,40
biatoruska 48,7 0,13
ukrainska 31,0 0,08
romska 12,9 0,03
rosyjska 6,1 0.02
temkowska 5,9 0,02
litewska 5,8 0,02
stowacka 2,0 0,01
zydowska 1,1 0,00
ormiariska 11 0,00
czeska 0,8 0,00

Zrédto: Czykwin Elzbieta. Stygmat jawnyi ukryty. Proby aplikacji w kontekscie
mniejszosci narodowych, [w:] W kregu sacrum pogranicza. Red. E. Matuszczyk
iM. Krzywisz. Biatystok, UwB, 2004

Imigranckie mniejszosci narodowe maja odmienne interesy
spoteczne. Ich zywotnym interesem spotecznym jest integra-
cja ze spoteczenstwem polskim. Tozsamos¢ kulturowa cztonkéw
mniejszosci imigranckich jest wyrazista, kompetencje w obsza-
rze kultury rodzimej, przede wszystkim jezyka, postrzegane
sg jako wrodzone. Jezeli chodzi o szkolnictwo, to oczekiwania
imigrantéw dotycza specyficznych programéw wyréwnywania
kompetencji i wiedzy, intensyfikacji nauki jezyka wiekszosci,
zapoznawania sie z jej kultura. Jesli w klasie szkolnej znajda sie
przedstawiciele grup mniejszosciowych - imigranckich i auto-
chtonicznych - to oczekiwania rodzicéw dzieci z obu tych grup
wobec systemu edukacyjnego i nauczycieli bedg catkowicie od-
mienne! Oile na przyktad Biatorusini-imigranci nie bedg odczu-
wali Zadnej potrzeby zorganizowania lekcji literatury i jezyka
biatoruskiego dla swoich dzieci, o tyle rodzice Biatorusini-au-
tochtoni bedg domagali sie tego jako swojego obywatelskiego
prawa.

Liczba imigrantéw w Polsce okreslana jest na podstawie réz-
norodnych szacunkéw i podawana na przyktad poprzez liczbe
wydawanych pozwoleri na state osiedlenie sie - Kart Statego
Pobytu na terenie Rzeczypospolitej Polskiej. Liczba wydanych
Kart Statego Pobytu w latach 1992-1995 wynosita ok. 10 200.



Natomiast jesli za punkt wyjscia przyjmiemy wydawanie zezwo-
leri na prace cudzoziemcom, to w okresie 1990-1995 wydano ich
0g6tem 53 555.

Wszelkim statystykom umyka cata rzesza imigrantéw nielegal-
nych. Szacuje sie, ze pracujacy na czarno w Polsce Ukrairicy to
grupa 300-400 tysiecy ludzi, diaspora wietnamska oceniana jest
na ok. 30 tysiecy, cho¢, jak sie powszechnie uwaza, najpilniejszym
problemem jestintegracja uchodZcéw z Czeczenii. Dodatkowo na-
lezy pamietac, ze Polska jako kraj imigracyjny ma niedtuga trady-
cje, czesto takze traktowana jest jako kraj tranzytowy. Wobec ta-
kich proceséw liczba imigrantow w Polsce jest bardzo trudna do
uchwycenia, nawet dla szacunkowych obliczen. Polska jest czton-
kiem Unii Europejskiej i jej wschodnia granica jest jednoczesnie
granicg Unii. Na skutek tego atrakcyjnos¢ imigracyjna Polski
wzrasta. Jakikolwiek konflikt zbrojny czy katastrofa na Kaukazie
spowoduje niewatpliwie fale migracji wtasnie do Polski.

Odmiennosc etniczna i wyznaniowa

Kategorii mniejszosci narodowej czesto tez uzywa sie

zamiennie lub jednoczesnie z kategoria mniejszosci et-

nicznej. Jest to efekt niejednoznacznosci opisywanej
rzeczywistosci kulturowej grupy mniejszosciowej w konkretnych
warunkach zycia spotecznego. W literaturze klasyczng grupa et-
niczng nazywa sie ,mata spoteczno$¢ powiazang scisle z tery-
torium, ktére ma dla niej znaczenie nie tylko praktyczne, jako
podstawa bytu, ale takze symboliczno-magiczne. Jest to grupa
bezposrednich nawykowych stycznosci, powiazana zwigzkami
sgsiedzkimi, o kulturze folklorystycznej, ludowej, bardzo jedno-
litej dla catej spotecznosci i mato zmiennej, tradycyjnej” (Kto-
skowska, 2005, s. 19). Etnicznych grup kulturowych w klasycz-
nym rozumieniu w Polsce nie ma. Obserwuje sie funkcjonowanie
tzw. zbiorowosci etnicznych o kulturze czastkowej okreslanych
tez grupami regionalnymi. Tozsamos¢ kulturowa takiej grupyjest
wyodrebniona na zasadzie kontrastu wobec dominujacej kultury
duzego, rozwinietego spoteczerstwa. Najbardziej charaktery-
stycznym elementem wyrézniajagcym grupe etniczng jest dia-
lekt. Lingwisci uzywaja tez okreslenia ,mikrojezyk”. Przyktadem
takiej grupy regionalnej, ktéra konstruuje sie przede wszystkim
poprzez rozwijanie wtasnego mikrojezyka, sa Kaszubi.

Innym, waznym elementem tozsamosci grupy etnicznej jest
religia. Przyktadami grup regionalnych utozsamiajacych sie
przede wszystkim poprzez wyznanie moga by¢ Rosjanie staro-
obrzedowcy, Tatarzy polscy i Karaimi. Religia moze sta¢ sie pod-
stawowym czynnikiem okreslajgcym tozsamos¢ etniczno-naro-
dowa albo by¢ tylko jednym z wielu czynnikéw konstruujacych
te tozsamosé, albo - co ciekawe — wrecz utrudniaé ksztattowa-
nie sie tozsamosci narodowej. Przyktadem tego moga by¢ pro-

cesy rozwoju tozsamosci narodowej Ukrairicéw i Biatorusinéw w
Polsce. Ukrairicy w Polsce naleza na ogét do dwéch obrzadkéow
chrzescijanskich: kosSciota grecko-katolickiego (bizantyjsko-
ukraifiskiego) i kosciota prawostawnego. O ile wyznawcy koscio-
ta grekokatolickiego aspiruja do kategorii mniejszosci narodo-
wej — ukrainiskiej, o tyle cze$¢ wyznawcéw prawostawia, mimo
wspdlnoty jezyka, kultury materialnej i duchowej, pretenduje
raczej do odrebnosci etnicznej — temkéw. Na Biatostocczyznie,
w okolicach Bielska Podlaskiego, wyznawcy prawostawia dekla-
ruja przynaleznos¢ do dwéch grup etniczno-narodowych: biato-
ruskiej i ukrainskiej.

W Polsce liczebno$¢ poszczegélnych grup wyznaniowych jest
nastepujaca:

Wyznanie Liczba deklaracji | Procent
spoteczeristwa

rzymsko-katolickie 34433998 90.1

prawostawne 510712 1,34

protestanckie 162 102 0,42

pozostate wyznania | 141591 0,37

bez wyznania 2971677 7,77

Zrédto: Wyznania religijne, stowarzyszenia narodowosciowe i etniczne w Pol-
sce 2000-2002. Red. L. Adamczuk i G. Gudaszewski. 2003. Warszawa, GUS,
s. 14 (dane za lata 2000-2002)

Ponadto, liczbe wyznawcéw islamu w Polsce szacuje sie na
20 tysiecy os6b. Wlicza sie w to nie tylko grupe Tataréw pol-
skich, ale takze studentéw krajow arabskich, przedsiebiorcéw
pracujacych w Polsce oraz imigrantéw z krajow, w ktérych islam
jest religia historyczna. Natomiast liczbe wyznawcéw judaizmu
w Polsce ocenia sie na 12 tysiecy os6b.

Réznice etniczno-religijne jako problem
wychowawczy

W sytuacji, gdy religia jest obecna w szkole, stanowi to
zaréwno problem spoteczny, jak i wyzwanie edukacyjne. Ten ob-
szar dziatalno$ci edukacyjnej szkoty czy przedszkola (w litera-
turze nazywany uwrazliwianiem na odmiennosc) jest aktywnie
wykorzystywany wytacznie na terenach silnie zréznicowanych
wyznaniowo: na Biatostocczyznie i Slasku Cieszyriskim, gdzie
podejmowane sg inicjatywy traktowania wyznania jako elemen-
tu réznicy kulturowej. Takie inicjatywy majg réznoraki zasieg
- od wewnatrzszkolnych inicjatyw typu wspélne koledowanie
czy omoéwienie poréwnawcze obrzedéw wyznaniowych, az po
regionalne, jak przeglady i pokazy.

Rozdziat sfer Swieckiej i religijnej jest w Polsce nie tylko stan-
dardem z punktu widzenia praw cztowieka i obywatela, ale takze
zasadg konstytucyjna. Zgodnie z nig czynnik wyznaniowy nie
moze by¢ kategorig réznicujaca ludzi. W placéwkach edukacyj-



nych ma to zastosowanie przede wszystkim z punktu widzenia
prawa do wolnosci sumienia i wyznania, a nie tylko prawa wol-
nosci nauczania. Stosowanie sie do tej zasady pozwoli nauczy-
cielom unika¢ stygmatyzacji niektérych uczniéw, pozwalajac
zachowac im milczenie w zakresie wyznawanej religii.

Wspélnoty wyznaniowe i zwigzki religijne majg wedle prawa
polskiego mozliwos¢ organizacji i prowadzenia szkét i przed-
szkoli oraz innych placéwek oswiatowo-wychowawczych i opie-
kuiczo-wychowawczych (art. 21 ustawy o gwarancjach wol-
nosci sumienia i wyznania, Dz. U. z 2000 r.), a tym samym, jak
stanowi ta ustawa w art. 20, ust. 1, koscioty i inne zwigzki wy-
znaniowe moga ,wychowywac religijnie dziecii mtodziez, zgod-
nie z wyborem dokonanym przez ich rodzicéw lub opiekunéw
prawnych”. Oczywiscie ten zapis prawa jest stosowany przede
wszystkim do nauki religii, niemniej w niektérych przypadkach
na zasadzie obyczaju obserwujemy taczenie etnicznych elemen-
téw swieckich z religijnymi. Przyktadem moze by¢ tutaj konkurs
»Moja mata ojczyzna, moje dziedzictwo” organizowany w ra-
mach nauczania religii na BiatostocczyZnie przez katechetow
wyznania prawostawnego. Konkurs polega na przesytaniu prac
w réznorakiej formie literackiej o zastyszanej, zebranej historii
grupy. Prace dotycza zaréwno poziomu kultury materialnej, jak
i duchowej - Swieckich obyczajéw, zwyczajow itp. Innym pro-
jektem jest konkurs ,Ikona w rysunkach dzieci”. Dzieci z biato-
stockiego Przedszkola nr 14, gdzie istnieja dwujezyczne grupy
polsko-biatoruskie, tradycyjnie w obchody poczatku i korica
roku szkolnego wtaczajg uroczyste nabozerstwo w cerkwi. W
wojewddztwach zachodniopomorskim i warmirisko-mazurskim
takze zwyczajowo lekcje ukrairiskiego odbywaja sie w salach ka-
techetycznych cerkwi grekokatolickich.

Odmienno$¢ wyznaniowo-etniczna niejednokrotnie pociaga
za soba inny tryb Zycia, a takze inne terminy $wiat i sposoby
Swietowania. Przez prawo problem ten jest regulowany art. 42,
ust. 1 ustawy o gwarancjach wolnosci sumienia i wyznania (Dz.
U.z2000r.). Stanowi on: ,0soby nalezace do kosciotéw iinnych
zwigzkéw wyznaniowych, ktérych swieta religijne nie sg dniami
ustawowo wolnymi od pracy, moga na wtasng prosbe uzyskac
zwolnienie od pracy lub nauki na czas niezbedny do obchodze-
nia tych $wiat, zgodnie z wymogami wyznawanej przez siebie
religii”. Uczniom to prawo przystuguje na wniosekich prawnych
opiekundw, a szkota winna okresli¢ sposéb wyréwnania zalegto-
$ci dydaktycznych spowodowanych zwolnieniem. Jest to requ-
lowane rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia
11 marca 1999 roku (Dz. U. 21999 r. Nr 26, poz. 235, § 21 § 3).

Zadania edukacyjne na rzecz zachowaniai rozwoju tozsamosci
narodowej i etnicznej mniejszosci sg niewatpliwie wyzwaniem
edukacyjnym i analizowane sg z dwéch perspektyw. Pierwsza
perspektywa opiera sie na podmiotowosci samej grupy mniej-

szo$ciowej. Analizowane sg potrzeby i aspiracje grupy w zakre-
sie zachowania poczucia tozsamosci kulturowej. Dziatania edu-
kacyjne skoncentrowane sg wokét zapewnienia rozwoju, wie-
dzy, kompetencji i zagwarantowania réwnych praw mniejszosci
narodowych i etnicznych. Skierowane sa przede wszystkim do
uczniéw mniejszosci narodowychietnicznych. Druga perspekty-
wa, nie mniej wazna dla rozwoju tozsamosci mniejszosciowej, to
ukazanie wartosci kultury mniejszosci narodowych i etnicznych,
jej wktadu w tworzenie kultury polskiej oraz uczestnictwa $ro-
dowisk mniejszo$ci narodowych i etnicznych we wspétczesnym
zyciu spotecznym w Polsce. Inng zasada, jaka kieruje sie polski
system o$wiaty, jest wspomaganie przez szkote wychowawczej
roli rodziny i respektowanie prawa rodzicéw do decydowania o
zakresie ksztatcenia ich dzieci.

Regulacje prawne szkolnictwa
dla mniejszosci narodowych,
etnicznych i wyznaniowych

Generalnie, szkolnictwo dla mniejszosci jest integralnym
sktadnikiem polskiego systemu o$wiaty. Niemniej specyficzne
uwarunkowania, w jakich zyja i ksztatca sie uczniowie nalezacy
do mniejszosci narodowych i etnicznych, oraz szczegélne kul-
turowe potrzeby danej grupy powodujg konieczno$¢ uwzgled-
nienia w przepisach prawa oswiatowego okreslonych rozwiazan
edukacyjnych.

Podstawa prawng dziatar szkolnictwa dla mniejszosci naro-
dowych i etnicznych jest art. 13 ustawy z dnia 7 wrzes$nia 1991
roku o systemie o$wiaty. Stanowi on:

»1. Szkota i placéwka publiczna umozliwia uczniom podtrzy-
mywanie poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezy-
kowej i religijnej, a w szczeg6lnosci nauke jezyka oraz wias-
nej historiii kultury.

2. Na wniosek rodzicéw nauka, o ktérej mowa w ust. 1, moze
by¢ prowadzona:

1) wosobnych grupach, oddziatach lub szkotach,

2) w grupach, oddziatach lub szkotach - z dodatkowa na-
uka jezyka oraz wtasnej historiii kultury,

3) w miedzyszkolnych zespotach nauczania.

3. Minister do spraw o$wiaty i wychowania okresli, w drodze
rozporzadzenia, warunki i sposéb wykonywania przez szko-
tyiplacédwkizadan, o ktérych mowa w ust. 112, wszczegél-
nosci minimalng liczbe uczniéw, dla ktérych organizuje sie
poszczeg6lne formy nauczania wymienione w ust. 2.

4. W pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoty publiczne za-
pewniajg podtrzymywanie kultury i tradycji regionalnej.

5. Podreczniki szkolne i ksigzki pomocnicze do ksztatce-
nia uczniow w zakresie niezbednym do podtrzymywania



poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej i jezykowej
moga by¢ dofinansowywane z budzetu paristwa w czesci,
ktorej dysponentem jest minister wtasciwy do spraw oswia-
tyiwychowania”.

Aktem wykonawczym do tego artykutu jest rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 3 grudnia 2002 roku
w sprawie wykonywania przez szkoty i placéwki publiczne zadan
umozliwiajacych podtrzymywanie poczucia tozsamos$ci naro-
dowej, etnicznej, jezykowej i religijnej uczniéw nalezacych do
mniejszosci narodowych i grup etnicznych (Dz.U. z 2002 r. Nr
220, poz. 1853).

W mysl postanowien prawa nauczanie jezyka mniejszosci na-
rodowej lub etnicznej moze odbywac sie na kazdym etapie na-
uczania szkolnego, w tym na poziomie przedszkolnym. Mozemy
moéwic o nauczaniu kulturyijezyka mniejszosci narodowej lub et-
nicznej wjezyku tejze mniejszosci. Zwykle odbywa sie to wtedy
w oddzielnych szkotach czy innych placéwkach. Wéwczas takie
przedmioty, jak: jezyk polski, geografia i historia powinny by¢
prowadzone po polsku. Jezyk i kultura mniejszosci narodowej i
etnicznej moze tez by¢ nauczana w placéwkach dwujezycznych
lub oddziatach dwujezycznych, gdzie jezykiem komunikowania
sie nauczyciela z uczniamiijezykiem instrukcji na zajeciach jest
zaréwno jezyk polski, jak i jezyk mniejszosci narodowej lub et-
nicznej. Moga tez by¢ zorganizowane w placéwce lekcje jezyka i
kultury mniejszosci narodowej lub etnicznej dla uczniéw. Wresz-
cie, w sytuacji, gdy liczebno$¢ uczniéw mniejszosci w szkole jest
niewielka, istnieje ewentualno$¢ powotania miedzyszkolnego
zespotu nauczania jezyka mniejszosci. Kazdy z podanych wyzej
sposobéw edukacji dzieci mniejszosci narodowej lub etnicznej
moze by¢ traktowany jako wyraz aspiracji kulturowych grupy i
woli przetrwania kultury oraz kreowania specyficznej kulturo-
wej tozsamosci.

Forma organizacji edukacji dzieci mniejszosci narodowych i
etnicznych zalezy takze, w duzej mierze, od sposobu zamiesz-
kiwania grupy - w zwartej strukturze czy tez w duzym rozpro-
szeniu albo w matych skupiskach. Biorac to pod uwage, przyjeto
generalng zasade bezobwodowosci szkét i przedszkoli, ktére
prowadza zajecia z kultury i jezyka mniejszosci narodowej lub
etnicznej. Innym waznym problemem organizacji edukacji dzie-
ci mniejszosci narodowych i etnicznych jest wiekszy koszt edu-
kacji, miedzyinnymi z powodu dodatkowych godzin w ramowych
planach nauczania przeznaczonych na nauke jezyka mniejszosci.
Wyzsze koszty ponoszone przez placéwke w czesci rekompenso-
wane sa przekazywaniem subwencji samorzadom lokalnym, na
ktorych terenie funkcjonuja placéwki z nauka kultury i jezyka
mniejszos$ci narodowejietnicznej. W szkole podstawowej, w kt6-
rej jezyk mniejszosci jest jezykiem wyktadowym, wymiar godzin
przeznaczony na nauke kultury i jezyka mniejszosci wynosi od

pieciu godzin tygodniowo w klasie Ii IIi cztery godziny w kla-
sach kolejnych. W szkotach dwujezycznych liczba godzin jezyka
mniejszosci musi odpowiadac liczbie godzin jezyka polskiego. W
szkole z dodatkowa nauka jezyka mniejszosci liczba godzin wy-
ktadowych jezyka mniejszosci wynosi trzy godziny tygodniowo.
Istnieje zawsze mozliwo$¢ czerpania z tzw. puli godzin bedacych
w dyspozycji dyrektora szkoty i przeznaczenia ich na nauczanie
historii oraz geografii kraju pochodzenia mniejszosci narodo-
wej lub dziedzictwa kulturowego grupy etnicznej.

Dane na temat nauczania jezyka
i kultury mniejszosci

Wedtug danych GUS w roku szkolnym 2003/2004 nauka
jezykéw mniejszosci narodowych i etnicznych prowadzona byta
w 693 placéwkach na terenie catego kraju. Byty to szkoty, przed-
szkola, oddziaty przedszkolne przy szkotach podstawowych
oraz zespoty miedzyszkolne, a takze licea ogdlnoksztatcace.
Uczeszczato do nich tgcznie 48 590 uczniéw. Generalnie poza
jedna grupa - mniejszoscia niemiecka - siec szkét dla mniejszo-
$ci narodowych wykazuje od lat duzg stabilnosé, chociaz z r6z-
nych powodéw spada liczba szkét, gdzie prowadzone sa lekcje
jezyka ojczystego mniejszosci narodowych. Przyczynia sie do
tego zmiana struktury zamieszkiwania ludnosci. Mniejszosci
zamieszkujace do tej pory zwarte terytoria, zamieszkate gtow-
nie na wsi, emigruja do duzych miast. Po drugie, reorganizacja
szkolnictwa z dwustopniowego na trzystopniowe i zmiana sieci
szkét spowodowata zmiany réwniez w szkotach, gdzie wyktada-
ny jest jezyk mniejszosci narodowej. W ostatnich dziesieciole-
ciach obserwuje sie wyrazny rozwéj szkolnictwa dla niemieckiej
mniejszosci narodowej i ogromna réznorodno$é form nauczania
jezyka niemieckiego.

Jezeli chodzi o szkolnictwo stopnia podstawowego, to staty-

stycznie sytuacja przedstawia sie nastepujaco:

* Jezyk biatoruski w roku szkolnym 2003/2004 wyktadany
byt w 26 szkotach, a w roczniku statystycznym za 2005 rok
podano liczbe 23 szkét (w liczbie tej uwzgledniono zaréwno
szkoty, gdzie jezyk biatoruski jest przedmiotem dodatko-
wym, obowiazkowym, jak i szkoty, gdzie funkcjonuja klasy,
ktorych uczniowie uczeszczajg na dodatkowe lekcje jezyka
ojczystego). Szkoty dla mniejszosci biatoruskiej zlokali-
zowane s3 przede wszystkim w wojewddztwie podlaskim
(jest to bowiem mniejszo$¢ narodowa, ktéra zamieszkuje
w sposdb zwarty na swoim etnicznym terytorium). Szkoty
mieszcza sie na terenie gmin Biatystok, Bielsk Podlaski,
Czeremcha, Czyze, Dubicze Cerkiewne, Hajnéwka, Klesz-
czele, Narew, Narewka, Orla i Zabtudéw. W Biatymstoku,
w Przedszkolu Samorzadowym nr 14 istnieja grupy dwuje-



zyczne polsko-biatoruskie. Jest to jedyna placéwka przed-
szkolna dla tej mniejszosci.

Jezyk ukrairiski, wedle spisu GUS z roku 2003, wyktadany
jest w 82 szkotach, rocznik statystyczny zas z roku 2005
podaje liczbe 88. Podobnie jak u Biatorusinéw, w zasadzie
méwimy tu o klasach z dodatkowg nauka jezyka ojczystego
i oddziatach miedzyszkolnych. W Biatym Borze, na terenie
wojewédztwa zachodniopomorskiego istnieje szkota pod-
stawowa, ktéra ksztatci dzieci wich jezyku ojczystym. Jest
to Zesp6t Szkotim. Tarasa Szewczenki. Istotne wydaje sie,
e jest to szkota z internatem. Na poziomie podstawowym
uczniowie korzystajacy z internatu stanowia 10% ucznidw.
Poza szkota w Biatym Borze, na terenie wojewddztwa za-
chodniopomorskiego istnieje 13 punktéw nauczania jezyka
ukrairiskiego jako jezyka ojczystego. Ukraificy oprécz tere-
nu wojewddztwa zachodniopomorskiego posiadaja tez sie¢
placéwek edukacyjnych w wojewédztwach: dolnoslaskim,
lubuskim, matopolskim, podkarpackim, podlaskim, pomor-
skim i warmifnsko-mazurskim. Na terenie wojewddztwa war-
mifisko-mazurskiego zbudowano zesp6t szkét ukraifskich.
W Bielsku Podlaskim (woj. podlaskie) istniejg w przedszko-
lu samorzadowym grupy dwujezyczne polsko-ukraifskie.
W Przemyslu (woj. podkarpackie) funkcjonuje ukrairiskie
przedszkole samorzadowe. Uczeszcza do niego 17 dzieci.

e Grupa etnograficzna narodu ukraifnskiego sg temkowie.

Niemniej cze$¢ tej grupy — najczesciej wyznawcy prawosta-
wia — ma aspiracje kreowania wtasnej odrebnosci kulturo-
wej wraz ze specyficzng temkowska gwara. temkowski, we-
dle statystyk GUS, nauczany jest w 16 placowkach szkolni-
ctwa podstawowego. Wydaje sie, ze dynamika edukacji tej
grupy ma tendencje wzrostowe, bowiem rocznik statystycz-
ny za 2005 rok podaje liczbe 21 szkét. temkowie skupiaja
sie gtéwnie w wojewddztwach matopolskim, podkarpackim
idolnoslaskim.

Jezyk litewski jest wyktadany w 12 szkotach na terenie
wojewddztwa podlaskiego, gtdwnie na terenie gmin Purisk
i Sejny, gdzie dzieci i mtodziez ucza sie w szkotach z jezy-
kiem litewskim. Na terenie gminy Suwatki nauczanie jezyka
litewskiego prowadzone jest w zespotach miedzyszkolnych.
Litwini to mniejszos¢ narodowa, ktéra zamieszkuje w spo-
s6b zwarty gtownie na terenie dwéch gmin - Purisk i Sejny.
Szkoty z nauka jezyka niemieckiego jako jezyka ojczyste-
go zlokalizowane sg na terenie wojewddztw opolskiego
i $laskiego. Zgodnie z informacjami GUS w roku szkolnym
2003/2004 istniato 254 placéwek stopnia podstawowego
nauki jezyka niemieckiego jako jezyka ojczystego, a w roku
szkolnym 2004,/2005 - 256 takich placéwek.

Jezyk stowacki jako jezyk ojczysty nauczany jest na terenie
SpiszaiOrawy, w wojewddztwie matopolskim. W roku szkol-
nym 2003/2004 dziatato 12 placéwek, w ktérych nauczany



byt ten jezyk. Rocznik statystyczny z roku 2005 informuje
jednak o istnieniu zaledwie szesciu takich placowek.

Ponadto, obserwujemy dzi$ rewitalizacje szkolnictwa dla
mniejszosci zydowskiej. Co prawda nie istnieja klasy czy szkoty
publiczne, gdzie nauczany bytby jezyk hebrajski lub jidysz, ale
w roku szkolnym 2003/2004 istniaty dwie szkoty prywatne - we
Wroctawiu i w Warszawie - podtrzymujgce tozsamo$é mniejszo-
Sci zydowskiej, prowadzone przez Fundacje Ronalda S. Laudera,
z nauka jezyka hebrajskiego. Maty rocznik statystyczny z roku
2005 donosi o funkcjonowaniu jednej takiej szkoty.

Zupetnym fenomenem i $wiadectwem wysokiej Swiadomosci
kulturowej oraz znaczenia edukacji w podtrzymywaniu tozsa-
mosci mniejszosciowej jest szkolnictwo kaszubskie. Kaszubski
posiada status jezyka regionalnego, a edukacja w tym jezyku
zaczeta sie w latach dziewiecdziesigtych XX wieku. Pierwsze
szkoty powstaty w 1991 roku. W roku szkolnym 2003/2004 nauka
kaszubskiego prowadzona byta w 61 placéwkach na terenie wo-
jewédztwa pomorskiego. Maty rocznik statystyczny z roku 2005
podaje liczbe 91 szkét, w ktérych nauczany bytjezyk kaszubski.
Dane dotycza wszystkich pozioméw organizacji edukacji - pod-
stawowej, gimnazjalnej i Sredniej.

Niestety klasycznie rozumiane nauczaniejezyka mniejszosciw
szkotach nie spetnia wszystkich oczekiwan rodzicéw mniejszosci
narodowych. Lekcje jezyka mniejszosci bez osadzaniaich w catej
strukturze kultury realnego otoczenia dzieci staja sie szybko na-
uka jeszcze jednego jezyka — zwtaszcza, ze coraz powszechniej
i szerzej nauczana jest w szkotach coraz to wieksza liczba jezy-
kow. Standardem staja sie dwa jezyki obce w szkole. Stawia to
jezyk mniejszosci narodowej w pozycji konkurowania z jezykiem
angielskim, niemieckim czy francuskim, a wiec jezykami o glo-
balnym zasiegu. Obserwuje sie wsréd mniejszosci narodowych
coraz wyzsza $Swiadomos$¢ potrzeby zachowania dziedzictwa
kulturowego, pielegnowania odrebnosci kulturowej w zakresie
innych jeszcze elementéw niz tylko nauka jezyka. Pojawiaja sie
wobec tego autorskie, nowatorskie programy i projekty eduka-
cyjne skierowane do dzieci mniejszosci narodowych. Pielegnuja
one odrebnosci kulturowe i spuscizne kultury mniejszosci nie
tylko poprzez nauke jezyka, ale tez innych elementéw dziedzi-
ctwa kulturowego - tworzac tym samym specyficzng tradycje
grup mniejszosci narodowych. Na uwage zastuguja tutaj przede
wszystkim projekty edukacyjne w przedszkolach. Obserwuje sie
tez integrowanie edukacji dla mniejszosci (gtéwnie rozumianej
jako nauka jezyka mniejszosci) w systemie catej placéwki, a nie,
jak to byto dotychczas, na marginesie pracy szkoty. Przewaznie
inicjatywy szkét i placéwek oswiatowych, ktére wtaczajg trady-
cjei kulture mniejszosci narodowych w obszar dziatan edukacyj-
nych placéwki, zyskuja aprobate i wsparcie ze strony rodzicéw
z mniejszosci narodowych. Mimo Ze s3 to jedynie sporadyczne

inicjatywy konkretnych placéwek, to zainteresowanie jakim
odpowiadajg na nie rodzice zastuguje na uwage. Na przyktad w
Bielsku Podlaskim, w zespole szkét Podstawowej nr 4 i Gimna-
zjum nr 2 w przeciggu dwéch lat, po wprowadzeniu lekcji jezyka
ukraifiskiego i opracowaniu cato$ciowego programu pracy szkét,
ktéry zaktadat wtgczenie ukraifskiej tozsamosci w obieg zycia
spotecznego szkoty, nastgpit swoisty boom deklaracji nauki
jezyka mniejszosci. Oprécz lekcji jezyka w szkole dziata zesp6t
wokalno-taneczny przyblizajacy tradycje ludowe tej grupy. Dla
catej szkoty przygotowywane sg tez imprezy dotyczace obcho-
déw Swiat mniejszosci narodowej. Takie wydarzenia odgrywaja
dwojaka role. Sginformacjg dla wiekszosci — dostarczaja wiedzy
o symbolach iwartosciach cennych dla grupy mniejszosciowej, a
dla mniejszosci spetniaja funkcje tozsamosciowa. Pomagaja tez
zaistnie¢ mniejszosci w szerszej perspektywie spotecznej.

Ministerstwo Edukacji Narodowej zauwazyto wage propa-
gowania wiedzy o mniejszosciach narodowych i etnicznych w
nauczaniu szkolnym. Tresci dotyczace zyjacych w Polsce mniej-
szo$ci narodowych i etnicznych mozna znalez¢ w programach
nauczania jezyka polskiego, historii, geografii, muzyki, plasty-
ki, wiedzy o spoteczenistwie, a w szczegélnosci w programach
sciezki edukacyjnej ,edukacja regionalna - dziedzictwo kultu-
rowe w regionie”.

Swoista edukacja dla dzieci mniejszosci narodowych i etnicz-
nych ma miejsce takze poza szkota. Zjawisko to dotyczy niewiel-
kiej liczby dzieciijest dosy¢ epizodyczne, niemniej zastuguje na
umieszczenieinformacjionimwraporcie. Najszerszainicjatywa,
o0 zasiegu ogélnopolskim, jest ukraifiska organizacja skautow-
ska ,Ptast”. Ma ona tez grupy dzieci mtodszych, tzw. Nowaki. W
catej Polsce odbywaja sie lokalnie przeglady, festiwale, konkur-
sy twérczosci ludowej, poezji narodéw mniejszosci narodowych,
festiwale tafca i $piewu. Przyktadem moze by¢ Miedzynarodowy
Festiwal Dzieciecych Zespotéw Folklorystycznych Mniejszosci
Narodowych, ktéry juz od 10 lat organizowany jest w Wegorze-
wie. Inna propozycja to Swieto Ukraifiskiej Twérczosci Dzieciecej
w Gizycku. Ukrainskie dzieciece festiwale kultury odbywaja sie
tez w Elblagu i Koszalinie. Dzieci majg tez mozliwo$¢ zaprezen-
towania swoich osiagniec¢ artystycznych na najwiekszych impre-
zach artystycznych mniejszosci ukrairiskiej, takich jak: Festiwal
Kultury Ukraifiskiej w Sopocie, Festiwal Kultury Ukraifiskiej na
Podlasiu ,,Podlaska Jesien”. temkowie spotykaja sie na imprezie
temkowska Watra. Pewna nowa formga sg organizowane od kilku
lat warsztaty etnograficzne, w czasie ktérych dzieci moga zapo-
znac sie i poprébowac sit w tradycyjnym rekodziele mniejszosci
etnicznych. Takie warsztaty organizujg mniejszosci litewska,
biatoruska i ukrairiska. W Bielsku Podlaskim powstato muzeum
etnograficzne, gdzie mtodzi Biatorusini moga zapoznac sie z
tradycjami rodzinnymi i podyskutowac o wartosci korzeni kul-



turowych i rodzimej tradycji we wspdétczesnym
Swiecie. Organizatorem, pomystodawca i wtas-
cicielem tego muzeum jest Doroteusz Fionik.
Muzeum znajduje sie w rodzinnym domu jego
dziadkow. W Bielsku Podlaskim szeroka ofer-
te artystyczna dla dzieci oferuje Dom Kultury.
Odbywaja sie tam zajecia tanca i $piewu biato-
ruskiego.

Specyfika edukacji dzieci
romskich

Edukacja dzieci romskich ze wzgledu na
swoja specyfike wymaga odrebnego oméwie-
nia. Generalniejest to grupa mniejszosci trady-
cyjnej, obecna od wiekéw w historii i tradycji
Polski. Jest to grupa silnie zesterotypizowana
oraz generujaca wysoki poziom uprzedzen ze
strony spoteczeristwa polskiego. Konsekwencja
takich procesdw jest staba integracja ze spote-
czefistwem polskim. Klasyfikowanie kultury
romskiej w postac kultury regionalnej, etnicz-
nej czy narodowej takze umyka badaczom. 0d
wiekéw odmienny styl zycia, swoisty stosunek
do niecygariskiego otoczenia sterowany przede
wszystkim potrzeba ciagtego uciekania przed
przesladowaniamii nietolerancja — wytworzyty
specyficzny etosi tradycje. Tozsamos¢ kulturo-
wa Romodw, nierozerwalnie zwigzana z wedréw-
kaipoprzezwedréwke ochraniana, dzisiajwwa-
runkach osadniczego trybu organizacji kultury
nie radzi sobie z kontynuacjg tozsamosci. Pa-
miecasymilacji, przymusu - ktérajest udziatem
cztonkow tej kultury — przynosi dzisiaj jedynie
negatywne efekty. W chwili obecnej w szkotach
publicznych nie prowadzi sie nauczania jezyka
romskiego. Wynika to z faktu, ze poszczegélne
grupy etniczne uzywaja odmiennych dialektow,
a takze z braku odpowiednio przygotowanych
nauczycieli znajacych jezyk romski.

Nie mozemy zatem méwic o kultywowaniu tra-
dycji kulturowych poprzez edukacje. Separacja
kulturowa oraz kastowos¢ kultury romskiej spra-
wiajg, ze jest ona przekazywana nastepnemu
pokoleniuw sposéb naturalny - w ramach proce-
su wychowania rodzinnego. Niewatpliwie prob-
lemem edukacji Roméw jest funkcjonowanie kul-
tury romskiej w konkretnych uwarunkowaniach

Programy opiekuriczo-wychowawcze
dla dzieci imigrantéw we Wspélnocie
Flamandzkiej w Belgii

Wspélnota Flamandzka w Leuven w Belgii prowadzi nowatorski program
pod nazwg ,Milestones towards Quality through Equality” (,Przez réwnosé do
jakosci”), adresowany do kobiet i dzieci z mniejszosci narodowych. Jego reali-
zatorzy chcg zmienic tradycyjne podejscie do wczesnej edukacji, ktére rzadko
uwzglednia potrzeby imigrantek i przedstawicielek innych grup etnicznych. Z
wielu powodéw kobiety w pierwszym, drugim, a nawet trzecim pokoleniu imi-
grantéw czesto czuja sie wykluczone z udziatu w dyskusji na temat programéw
wychowania przedszkolnego. Wiele z nich koriczy nauke na wczesnym etapie, ma
mniej mozliwosci znalezienia zatrudnienia (z wyjatkiem pracy na czarno), a ich
dzieci niezwykle rzadko korzystaja zjakichkolwiek form opiekiinstytucjonalnej.
Oznacza to, ze dla najbardziej potrzebujacych dzieciiich rodzin ustugi opiekun-
czo-wychowawcze sa albo niedostepne, albo niewtasciwie prowadzone.

Program stara sie zmienic tradycyjna koncepcje wczesnej edukacji i opieki
tak, by uwzgledni¢ indywidualne potrzeby, zwyczaje i jezykowa réznorodnos¢
dzieci z mniejszosci etnicznych. Rozpoczeto tez realizacje programu szkolen
i pracy dla imigrantek. Po dwéch latach 25 kobiet zdobyto kwalifikacje opie-
kunek, a 17 z nich znalazto state zatrudnienie w oSrodkach opieki dziennej.
Placowkom uczestniczacym w programie oferuje sie moduty edukacyjne, szko-
leniowe, konsultacyjneidoradcze dotyczace kwestii wieloetnicznosciiwielo-
kulturowosci. Jest to zadanie ambitne i wymagajace. Jak méwig realizatorzy
programu: ,Praca w srodowisku zréznicowanym kulturowo oznacza zetkniecie
sie zréznorodnymi uprzedzeniami, warto$ciami i normami”.

W ramach programu ukazata sie miedzy innymi ogélnie dostepna ptyta
CD-ROM Respect for Diversity in Early Childhood Education (Szacunek dla rézno-
rodnosci w programach wczesnej edukacji). Uruchomiono tez strone interneto-
wa, a tresci na niej umieszczane poruszaja kwestie r6znorodnosci etnicznej i
edukacji przedszkolnej (http://www.decet.org). Zaréwno ptyta, jak i strona
internetowa sg zrodtem informacji o wielu praktycznych dziataniach prowa-
dzonych w Srodowisku wielorasowym. Ponadto ptyta zawiera oméwienie te-
orii, pomocne teksty, przyktadowe procedury naboru, rady dla oséb chcacych
stworzyc zespoty wielokulturowe oraz opisy konkretnych przypadkéw dyskry-
minacji i sposobow jej przeciwdziatania. Na ptycie mozna znalez¢ przyktady
publikacji wielokulturowych — wieloetniczny przewodnik muzyczny zawieraja-
cy miedzy innymi kotysanki oraz opisy rozmaitych instrumentéw muzycznych.
Oméwiono tez przyktadowe zabawkiiinne pomoce przedszkolne, ktére mozna
wykorzystaé w Srodowisku wieloetnicznym.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:
Box 3.2 Immigrant Children in the Flemish Community of Belgium, Starting
Strong: Early Childhood Education and Care © 2001 OECD Wszelkie prawa za-
strzezone.
© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego do polskiego wyda-
nia. Za jakosc polskiego przektadu i jego zgodnos¢ z oryginatem odpowiada

. Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego.
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Towarzystwo Alternatywnego
Ksztatcenia
Zesp6t Szkot TAK

™\
Towarzystwo Alternatywnego Ksztatcenia (TAK) powstatow

1990 roku. Dziatalnos¢ Towarzystwa jest nastawiona na rozsze-
rzanie i wzbogacanie mozliwosci edukacyjnych dzieci i mtodziezy
poprzez wyzwalanie i wspieranie inicjatyw spotecznych dotycza-
cych oswiaty i wychowania. W ramach dziatalnosci nieodptatnej
TAK prowadzi Swietlice srodowiskowg, korepetycje dla dzieci z
Opola i okolic, organizuje imprezy kulturalne, miedzy innymi Fe-
stiwal Filméw Amatorskich ,Opolskie Lamy” i Forum Teatréw Mto-
dych ,Czas Teatru”. W ramach dziatalnosci odptatnej TAK prowadzi
Zesp6t Szkot TAK (szkote podstawowg, gimnazjum i liceum og6l-
noksztatcace) oraz kursy jezykowe.

Zaréwno w swoich szkotach, jakiinnych podejmowanych inicja-
tywach TAK w spos6b szczeg6lny zajmuje sie problematyka eduka-
cji wielokulturowej, ksztattowania postaw twérczych i mozliwosci
dzieci i mtodziezy oraz ekologii i praw cztowieka. Najwazniejsze
dziatania to:

* projekt ,Spotkajmy sie z innymi - niech inni nie beda obcy”

- wprowadzenie w szkole TAK zagadnien zwigzanych z szes-
cioma mniejszosciami narodowymi;

e opracowanie podrecznika Inni to takze my - mniejszoSci naro-
dowe w Polsce. Gdarisk, Gdariskie Wydawnictwo Psychologicz-
ne, 1998;

e spotkania integracyjne ,Inni to takze my” - spotkania dla
dzieci z mniejszoéci narodowych w Centrum Kultury Zydow-
skiej w Krakowie oraz pakiet edukacyjny dla nauczycieli po-
Swiecony tej tematyce;

e warsztaty artystyczne dla dzieci polskich oraz Roméw pol-
skich i stowackich;

* kolonie dla dzieci uchodZcéw;

e letnia i zimowa Szkota Romska - nauka czytania, pisania
oraz warsztaty dla dziecii mtodziezy pochodzenia romskiego
z Czarnego Dunajca.

Wiecej informacji: www.tak.opole.pl

opracowata Marta Biatek
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spotecznych. Romowie do lat szesédziesigtych XX wieku w
systemie oswiaty polskiej nie uczestniczyli prawie w ogéle
lub tez sporadycznie. W drugiej potowie lat szesédziesia-
tych zostali zmuszeni do przyjecia osiadtego trybu zycia i
podjecia obowigzku szkolnego. Nie zorganizowano jednak
realizacji tego nakazu w sposéb, ktéry odpowiadatby po-
trzebom tej grupy kulturowej. W efekcie szkota - wszystko
jedno jaka - stata sie elementem Swiata gadziow i nie ma
znaczenia dla Roma. W zwigzku z tym unikanie obowigzku
szkolnego byto postrzegane pozytywnie.

Problemy edukacji Roméw sg obecne w systemie szkol-
nictwa nie poprzez zachowanie dziedzictwa kulturowego,
ale poprzez problemy spoteczne zwiazane z odmiennos-
cia kulturowa. W konicu lat dziewieédziesiatych XX wieku
powstat raport zatytutowany Romowie o edukacji swoich
dzieci (na przyktadzie cyganow karpackich) i na jego pod-
stawie opracowano wieloletni ,Program rzadowy na rzecz
spotecznosci romskiej w Polsce”. Jego wdrazanie rozpo-
czeto sie w 2004 roku. Najbardziej znanym osiagnieciem
tego programu jest funkcjonowanie tzw. asystentéw rom-
skich, czyli Roméw, ktorzy wspomagaja nauczyciela w kla-
sie szkolnej. Znowelizowano takze przepisy oSwiatowe.
0d 2003 roku szkota, ktéra zorganizuje zajecia stuzace
podtrzymywaniu tozsamosci etnicznej ucznidéw pocho-
dzenia romskiego oraz zajecia wyréwnawcze dla tej grupy
uczniéw, objeta jest zwiekszona subwencja oSwiatowa,
wedtug zasad przyjetych dla szkét organizujacych na-
uczanie jezykéw mniejszosci narodowych i etnicznych.

Oprécz programéw i projektéw rzgdowych na uwage za-
stuguja lokalne, oddolneinicjatywy. Gtéwnie na potudniu
Polski - tradycyjny teren zamieszkiwania Cyganéw Karpa-
ckich - od lat osiemdziesigtych funkcjonowaty klasy rom-
skie, ktérych twérca i organizatorem byt ksigdz Stanistaw
Opocki. Poczatkowo klasy te dziataty nieformalnie pod
postacia szkdtek niedzielnych, a nastepnie wspétpracu-
jacy zks. Opockim nauczyciele opracowali program, ktéry
uzyskatakceptacje MEN. Klasy romskie staty sie swoistym
eksperymentem pedagogicznym. Inicjatywa ta odbita sie
szerokim echem zaréwno w Srodowisku nauczycieli, jak
i samych Roméw. Niewatpliwie byty pozytywy — dzieci
romskie chetniej uczestniczyty w lekcjach, byty efekty
dydaktyczne. Problemem okazat sie drugi etap progra-
mu, ktéry zaktadat przejscie z klas romskich do klas re-
gularnych szkoty. Przejscie to nie byto tak realizowane ,
jak zaktadali organizatorzy projektu. Natomiast Srodowi-
sko mniejszosci krytykowato program gtéwnie z powodu
obaw o separacje uczniéw romskich, co w ich opinii mia-
toby prowadzi¢ do powstania cyganskich gettidodatkowo



wspierac negatywng postawe wiekszosci wobec tej mniejszosci.
Nie mniej w 1999 roku funkcjonowato juz ok. 30 klas romskich w
catym kraju; obecnie jednak zostato ich kilkanascie.

Edukacja dzieci imigrantow

Niezaleznie od statusu rodzicéw, dziecko imigranta

zgodnie z literg prawa moze korzysta¢ z nauki na tych
samych warunkach, co obywatele polscy (art. 94a ustawy o sy-
stemie oswiaty). Dzieci-uchodZcy w wieku 3-6 lat maja réwniez
prawo do bezptatnej nauki i opieki w publicznych przedszko-
lach. Te, ktére nie znaja jezyka polskiego, mogg sie go uczyc
bezptatnie na lekcjach zorganizowanych przez gmine, wtasciwa
ze wzgledu na miejsce zamieszkania. Dziecko mozna przyjac do
szkoty, jesli ma swiadectwa albo inne dokumenty umozliwiaja-
ce zakwalifikowanie go do odpowiedniej klasy. Jesliich nie ma,
przeprowadza sie test sprawdzajacy wiedze.

Dostepne dane dotycza ogdlnej liczby cudzoziemcéw pobie-
rajacych nauke, w roku szkolnym 2003/2004 wynosita ona 3437
0s6b. Szacuje sie, ze ponad jedna trzecia z nich uczeszcza do
szkét w wojewddztwie mazowieckim, gtéwnie w Warszawie.
Wieksze skupiska (ok. 100 0séb) ucza sie w wojewddztwach: lu-
belskim, t6dzkim i dolnoslaskim. Tak wiec, rozpatrujac kwestie
edukacji dzieci imigrantéw w kategoriach liczebnosci czy po-
wszechnosci, mozna powiedzie¢, ze stanowi ona margines prob-
leméw edukacyjnych. Stad tez zapewne trudno jest o informacje
dotyczace tego rodzaju edukacji. Sg one zreszta czastkowe:
zwykle jest to akcja lub projekt dotyczacy okreslonej placéwki
lub realizowany lokalnie, zawsze odpowiadajacy na konkretng
sytuacje. Niemniej dla edukacji jest to wyzwanie. Opracowanie
strategii i programéw edukacji imigrantéw wydaje sie potrzeba
coraz pilniejsza.

Cztowiek staje sie imigrantem z wielu powodéw. Z perspek-
tywy edukacyjnej powéd ,bycia imigrantem” warunkuje nieja-
ko potencjat do integracji w nowych warunkach spotecznych,
a takze w pewien sposéb opisuje potencjalne problemy eduka-
cyjne dzieci imigrantéw. Imigracja moze by¢ decyzjg samych
jednostek, podjeta po analizie mozliwosci, aspiracji zyciowych
oraz postrzegania perspektyw dalszego zycia. Méwimy wéwczas
oimigracji zarobkowej. W tej kategorii mamy zaréwno wysokiej
klasy specjalistow, dla ktérych powodem przyjazdu do Polski
jest kariera zawodowa, jak réwniez tzw. klasyczng imigracje za-
robkowa, a wiec ludzi, ktérzy poszukuja pracy w nowym kraju i
poprawiajg w ten sposéb swoéj status ekonomiczny. W zasadzie
pierwszy typ imigrantéw nie ma probleméw z integracjg. Jest to
mata grupa, posiadajgca Srodkifinansowe i mozliwosci pozwala-
jace na bezpieczne wejscie w nowy system spoteczny. Przedsta-
wiciele drugiej grupy natomiast, posytajac swoje dzieci do szkot

publicznych, oczekuja pomocy ze strony kraju imigracyjnego w
integracji z nowym spoteczeistwem.

Inng kategorig imigrantéw sa uchodZcy. Na ogét w literatu-
rze okresla sie ich jako niedobrowolng grupe mniejszosci na-
rodowej czy etnicznej, ktéra po traumatycznych przejsciach w
swoim kraju, czestokro¢ bez wtasnej woli, znalazta sie w grani-
cach panstwa i spoteczenstwa imigracyjnego. Oprécz pomocy w
integracji potrzebuja tez nieraz pomocy w rozwigzaniu bardzo
powaznych probleméw psychologicznych - traumy, na ktérg do-
datkowo naktada sie szok kulturowy. Problem z edukacja dzieci
imigrantéw tej kategorii jest wieloptaszczyznowy. Niewatpliwie
dotyczy samego Srodowiska uchodZcéw i ktopotow w adaptacji.
Innymi stowy, problemy dzieci imigrantéw sg réznorodne i nie
daja sie tatwo klasyfikowac czy grupowac.

Szok kulturowy w literaturze jest definiowany jako mniej lub
bardziej nagte, budzace lek pojawienie sie obcej kultury, ktéra
niesie ze sobg catkowicie odmienng rzeczywistos¢ kulturowa.
Szok kulturowy wywotuje wytworzenie dystansu wobec obcej
kultury czy préby odizolowania sie. Powodem pojawiania sie
tych odczuc jest to, ze wartosci i normy wyznawane przez oto-
czenie, w ktérym zyli i pracowali dotad, okazujg sie catkowicie
odmienne od obowiazujacych w nowym miejscu pobytu. Osobe
przebywajaca w obcym kraju mozna poréwnac do ryby wyjetej z
wody. W ciagu catego dotychczasowego zycia nieustannie sty-
kata sie ona z okreslong kultura, w niej sie wychowata, to ona
wptywata na uksztattowanie sie jej osobowosci i dlatego jest
dla niej czyms$ oczywistym. Tymczasem nie tylko jezyk, ale takze
inne sktadniki komunikacji interpersonalnej sa odmienne w za-
leznosci od kraju, z ktérego pochodzimy. U podtoza szoku kultu-
rowego tkwi fakt, ze z wiekszosci tych réznic nie zdajemy sobie
sprawy. Niepodwazalne znaczenie w edukacji dzieci imigrantéw
ma odpowiednia reakcja wychowawcéw i nauczycieli na 6w szok.

Tymczasem studiowanie dostepnych wycinkéw zycia szkolne-
go uczniéwimigrantéw przynositakie doswiadczenia: ,Ukrainka
Alisa szta do szkoty, byta dumnai zachwycona. Nie minatjednak
tydzien, gdy stata sie posSmiewiskiem catej klasy. Nie rozumiata
prawie nic z prowadzonych zajec. Zniechecita sie, a po paru mie-
sigcach rzucita nauke” (zob. ,Z Obcej Ziemi”, 2005, wrzesien, nr
23). Inny przyktad: ,Ukrainiec Max méwi biegle po polsku, ale
Szuri chce wciaz zachowac innos¢ i postuguje sie tylko rosyj-
skim. Po polsku nie méwi tez Afgariczyk Feda. - Poczatkowo s3-
dziliSmy, ze jest tak, poniewaz na zajecia ciagle przychodzi ktos
nowy. P6Zniej okazato sie, ze to nie z tego powodu [...]. Na po-
czatku istnienia grupy nauka uchodZcéw zajmowali sie sami wy-
chowawcy. Opowiadaja, jak po dwéch godzinach pracy widaé byto
juz pewne postepy. Na nastepnej lekcji okazywato sie jednak, ze
cata grupa jest na tym samym poziomie, zupetnie jakby poprzed-
nie zajecia sie nie odbyty. — Wniosek jest taki, ze te informacje



sg dla dzieci tak mato wazne, w poréwnaniu z ich przezyciami i
niepewnoscia dalszego losu, ze je wypieraja” (zob. jw.).

Bardzo czesto wcale nie wiadomo, czy uchodzca w ogéle cho-
dzit do szkoty, a jesli tak, to ile klas ukoriczyt i jaki byt system
edukacji w jego kraju. Dzieci uczeszczaja w swoich krajach do
réznorodnych szkéti problemem jest wkomponowanie zdobyte-
go przez nie do tej pory wyksztatcenia w system szkoty w Polsce.
Mamy chtopcéw ze szkét koranicznych i afrykanskich, gdzie na-
uka trwa rok, w tym trzy miesigce jezyka obcego. Bardzo czesto
poziom wiedzy ucznia jest nieadekwatny do wieku. Dochodzi do
tego przerwa w nauce. Dzieci opuszczajg swéj kraj i zanim dotrg
do Polski mija czesto rok, dwa lub trzy.

Barierg jest tez brak podrecznikéw, przyboréw do naukii nie-
adekwatnos¢ wieku ucznia do jego wiedzy. Najtatwiej oczywi-
Sciejest poradzi¢ sobie z problemami materialnymi. Szkoty oraz
osrodki dla uchodZcéw maja wiele wypracowanych sposobéw
radzenia sobie w tej sytuacji. Szkota na ulicy Bednarskiej w War-
szawie, opierajac sie na swoich doswiadczeniach, podpowiada
tez, ze uczniowie imigranci powinni by¢ umieszczani w klasach
szkolnych zgodnych z ich wiekiem, co jest bardzo wazne, jesli
chodzi o procesy integracji.

Dzieci uchodZcéw w szkole pojawiaja sie na krétko i uczesz-
czaja do niej nieregularnie. Jest wiele przyczyn takiego stanu
rzeczy. Z jednej strony jest to wtasnie efekt szoku kulturowego,
a z drugiej niepewnos¢ losu i co za tym idzie poczucie bezcelo-
wosci. Czasami tez nalezy méwic¢ o rezygnacji z edukacji jako
porazce zyciowej imigranta. Pozostawiony wobec probleméw,
ktore go przerastaja - rezygnuje.

Dla szkoty uchodZca niestety bywa przede wszystkim prob-
lemem. Nalezy poswieci¢ mu wiecej uwagi, dodatkowe godziny
zajec, czesto prywatny czas. Mimo to ani szkota, ani nauczyciel
nie otrzymuja za to dodatkowych srodkéw. Strategia, jaka jest
stosowana, polega na przydzielaniu po kilku uczniéw imigran-
téw do klas szkolnych i pozostawianiuich wytacznie w gestii na-
uczyciela wychowawcy. To jedynie od jego dobrej woli, talentu
pedagogicznego, ambicji i postawy wobec odmiennosci zalezy
los edukacji takiego dziecka.

0ddzielng kwestie stanowi znajomos¢ jezyka. Nauczyciele
jako najpowazniejszy problem w edukacji dzieci imigrantéw
podaja brak kontaktu z dzieckiem. Jest to chyba najpilniejsza
potrzeba edukacyjna dzieci imigrantéw. Niemniej nalezy za-
uwazyc, ze brak kontaktu moze oznaczac¢ zaréwno problem jezy-
kowy, jaki niezrozumienie sie wzajemne nauczyciela i uczniéw.
Tak wiec koniecznoscia wydaje sie zjednej strony nauczanie pol-
skiego uczniéw-imigrantéw, a z drugiej dostarczenie nauczycie-
lowi informacji o kulturze imigranta, co niewatpliwie pomoze w
organizowaniu kontaktu z uczniem i pozwoli na unikniecie wielu
btedéw w komunikacji. Zasadniczo przewidziane sa $rodki fi-

nansowe na lekcje jezyka polskiego dla uchodZcéw w osrodkach.
Lekcje jezyka polskiego finansowane s3 z budzetu Ministerstwa
Spraw Wewnetrznych, a takze niekiedy przez projekty UNHCR.
Na kazdy osrodek przewidziany jestjeden nauczyciel jezyka pol-
skiego. Jego zadanie jest karkotomne. Grupa, z ktéra pracuje
w osrodku jest zréznicowana tak pod wzgledem wieku, jak i za-
awansowania wiedzy, a takze jesli chodzi o motywacje i poziom
intelektualny uczniéw. Strategii rozwigzania tych probleméw
jest tyle, ilu jest nauczycieli. Wedtug danych Urzedu do spraw
Repatriacjii Cudzoziemcéw, mniej niz 10% dzieci z osrodkéw dla
uchodZcéw chodzi do szkoty. Niewiele wiecej korzysta z lekcji
jezyka polskiego. Zajecia sa dobrowolne. Cudzoziemskie dzieci
przebywajace w osrodku powinny nauczy¢ sie jezyka polskiego
na tyle dobrze, by mogty tatwiej wtaczyc sie w system edukacji.
Taksie nie dzieje, poniewaz lekcje polskiego sa prowadzone zbyt
rzadko, czesto bez uwzglednienia stopnia znajomosci jezyka.
Mankamentem jest tez brak obowigzku udziatu w zajeciach.

Problemem w edukacji dzieci imigrantéw jest takze postawa
ich rodzicéw. Czesto nie sg oni zainteresowani nauka dziecka,
nie $ledza jego postepdw, nie motywuja go i nie kontaktuja sie
ze szkota.

Podsumowanie

Reasumujac dotychczasowe rozwazania na temat eduka-

cji dzieci mniejszosci narodowych i imigrantéw mozna
stwierdzi¢, ze zadowalajace wydaja sie jedynie uregulo-

wania prawne. W ramach przepiséw prawa przewidziano rézno-
rodne rozwigzania, ktére okreslajg stosunki mniejszos¢ — wiek-
szo$¢. Realizacja litery prawa natomiast wymaga co najmniej
dyskusji.

Nalezatoby sie zastanowi¢ nad ideologig wychowania i na-
uczania dzieci mniejszosciiimigrantéw w polskiej szkole. Cho-
dzi tu przede wszystkim o Swiadomos¢ problematyki ze strony
wiekszosci i obszar kompetencji z tym zwigzany, a takze o kom-
petencje nauczycieli i wreszcie o potrzeby i oczekiwania mniej-
szo$ci narodowych i etnicznych zwigzane z edukacja ich dzieci.

Mozna stwierdzi¢, ze oczekiwanym modelem jest model inte-
gracyjny, ktory dazy do budowania wspélnego spoteczeristwa,
anie separowania grup mniejszosciowych i pozostawianiaich
na marginesie. Jednak nalezy podkresli¢, ze powinien by¢ on
oparty na ideologii wielokulturowosci, a nie ideologii asymila-
cji. Tak wiec wyzwaniem dla edukacji, nie tylko dzieci mniejszo-
sci narodowych i etnicznych, jest ideologia wielokulturowosci
w polskich szkotach iidace jej w sukurs strategie edukacji mie-
dzykulturowej. Tylko przy zatozeniach pedagogiki miedzykultu-
rowej mozna analizowa¢ szkolnictwo mniejszosci narodowych i
etnicznych na podstawie modelu integracji.



Innym problemem, ktéry zarysowat niniejszy raport, jest
kwestia kompetencji nauczycieli i wychowawcéw. Oczekuje
sie od nich, aby byli kompetentni w czterech obszarach:

1) Wiedzy miedzykulturowej. Poprzez wiedze miedzykul-
turowa rozumie sie nie tylko wiedze etnograficzng o
danej grupie, ale przede wszystkim wiedze socjologicz-
na dotyczaca grupyijej zwiazkéw z kultura wiekszosci.
Waznym warunkiem jej przyswojenia jest poznaniei ro-
zumienie odmiennos$ci tradycji grupy.

2) Wrazliwosci i otwarcia wobec innych, odmiennych kul-
turowo. Chodzi tutaj przede wszystkim o modelowanie
przez nauczyciela okreslonych sytuacji reagowania na
réznice kulturowa i odmiennosé, o kreowanie standar-
déw miedzygrupowych kontaktéw, a takze budowanie
zaufaniaiszczerych relacji z rodzicami dzieci mniejszo-
Sci narodowych i etnicznych.

3) Odpowiednich postaw i zachowan powstatych na skutek
zapoznania sie z r6znicami kulturowymi miedzy uczniami.

4) Kompetencji jezykowych. Kompetencje jezykowe na-
uczyciela pracujacego z dzie€mi mniejszosci narodo-
wych i etnicznych sa sprawa bardzo wazna. Pod tym ter-
minem rozumie sie cate spektrum umiejetnosci jezyko-
wych nauczycieli: od tzw. wrazliwosci jezykowej, czyli
znajomosci kilku stow i rozumienia niektérych zwrotow,
wyrazen, poprzez bierne rozumienie jezyka swoich ucz-
niéw, az do biegtej znajomosci jezyka mniejszosci naro-
dowej czy etnicznej. Jest to kompetencja nauczyciela
(nie bedacego nauczycielem jezyka mniejszosci), ktéra
umozliwia mu nawiazanie kontaktu z uczniem mniejszo-
$ci narodowej.

Kiedy analizujemy kompetencje nauczycieli wychowawcéw z
perspektywy potrzeb dzieci imigrantéw, to oprécz opisanych
wyzej kompetencji nauczyciela nalezy zaznaczy¢ umiejetnoscé
pomocy i wspierania uczniéw w zakresie oswajania szoku kultu-
rowego. Powyzsze uwagi koncentruja sie gtéwnie wokét nauczy-
ciela i jego kompetencji, bowiem to on ma bezposredni wptyw
na proces edukacji i wychowania. To wtasnie miedzy nauczycie-
lem i uczniem dochodzi do bezposredniej interakcji. Jednakze
postulaty te maja szanse realizacji w konkretnych warunkach
organizacji zaréwno programéw nauczania w szkotach polskich
orazinstytucjach przygotowujacych nauczycieli, jak tez - odpo-
wiedniego dla idei spoteczerstwa wielokulturowego - organiza-
cji szkoty oraz placéwek opiekiiwychowania, tak by znalazto sie
miejsce i czas na nauke o kulturze mniejszosci narodowych, np.
dziet kanonicznych kultury artystycznej: prozy i poezji, piesni
czy malarstwa. Programy historii w szkotach i jej interpreta-
cja, zwtaszcza na terenach pogranicza, winna braé pod uwage
nie tylko tradycje wiekszosci, ale takze mniejszosci.

PROPOZYCJE
ORGANIZACJI
POZARZADOWYCH

Y,
d Edukacja wielokulturowa h
Edukacji dzieci z tej grupy powinny towarzyszy¢ dziatania
inicjujace dyskusje spoteczng o mozliwosciach rozwoju zaso-
béw ludzkich poprzez korzystanie z dorobku réznych kultur.
Tylko wtedy réznice kulturowe maja szanse by¢ postrzegane nie
w kategoriach probleméw wychowawczych, ale jako dodatkowa
szansa edukacyjna — mozliwo$¢ obserwowania odmiennych za-
chowan, dokonywanie poréwnan przyspiesza proces budowania
wiasnej tozsamosci dziecka.

Doswiadczenia organizacji pozarzadowych w realizacji pro-
graméw ukazujgcych dorobek kulturowy mniejszosci narodo-
wych powinien stanowic istotny wktad w upowszechnianiu ro-
zumienia réznic kulturowych w kategoriach szans, a nie zagro-
zen, w traktowaniu ich jako elementu istotnie wzbogacajacego
wczesng edukacje (mozliwo$¢ poznania odmiennych kulturowo
sposobéw spostrzegania otoczenia i zachowania sie w nim prze-
ciwdziata stereotypizacji myslenia).

S /
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elacje miedzy rodzicami a przedszkolem i szkotg za-
mierzam przedstawic na podstawie wtasnych badan
istudiéw przeprowadzonych w latach 1998-2005.

Z opisu tytutowej relacji wytonig sie wnioski dotyczace
zaréwno rodzicéw, jak instytucji edukacyjnych (np. ich wspét-
odpowiedzialnosci za edukacje dziecka). Kluczowe w warunkach
naszej rzeczywistosci wydaje sie zapewnienie polskim rodzicom
- z jednej strony - reprezentacji funkcjonujacej zgodnie z re-
gutami demokratycznego porzadku, z drugiej strony - edukacji
pozwalajacej im Swiadomie i madrze rozwijac sie jako rodzicom
i obywatelom. W obecnych warunkach zauwazy¢ bowiem mozna
rodzicow jedynie w tych wypadkach, gdy - niekoniecznie stusz-
nie — protestuja, ochraniajg swoje dzieci, pozywaja szkoty do
sadu, a zatem ,krzyczg”, bo jedynie taka forma udziatu w zyciu
placéwek edukacyjnych jest im dostepna. Normg jest, niestety,
odstraszajaca rodzicéw praktyka nauczycieli i placéwek eduka-
cyjnych, aiich gtos jest w przedszkolu i w szkole niestyszany.

Stad istotne wydaje sie przezwyciezenie utrwalonej bardzo
silnie kultury organizacyjnej szkoty, ktéra po dzis dzier jest
niemal wytacznie kultura nauczycieli. Jej praktykowanie wigze
sie z — czesto rytualnym — wykluczaniem rodzica. Pozostaje to
w wyraznej opozycji wobec systemu demokratycznego, w kté-
rym zyjemy, wobec jego ideologii i utrzymujgcych go rozwiazan
formalno-prawnych. W zgodzie z systemem demokratycznym,
uspotecznienie szkoty ma by¢ realizowanym obecnie postula-
tem, zgodnie za$ z zapisami ustawy o systemie edukacji oraz
tresci rozporzadzen ministerialnych regulujacych prace szkoty
w Polsce, rodzice stanowia integralna tej szkoty czes¢, sa - w
Swietle ustawy - petnoprawnymi cztonkami wspolnoty eduka-
cyjnej. W odniesieniu do przedszkoli dziataja podobne wspétza-
leznosci, a orientacja na rodzicéw uwidacznia sie w sygnalizo-
wanej szeroko potrzebie codziennego i bezposredniego z nimi
kontaktu.

Rodzice w zyciu szkoty albo o tym, jak
daleko nam do demokracji

Aby odczytac przekaz, jaki w dyskusji z rodzicami, for-
mutuje szkota oraz spoteczeristwo z jego instytucjonalnym po-
rzadkiem paristwa i prawa, warto odwotac sie do wynikéw analiz
oraz licznych przyktadéw, ktérych dostarcza codziennosé. W
ostatnich latach szeroko prezentowali je badacze relacji szkota
- dom: Stanistaw Rogala (1989), Mikotaj Winiarski (1992, 2000)
iWaldemar Segiet (1999).

Najkrécej rzecz ujmujac, wynika z nich, ze szkota nie jest miej-
scem przyjaznym rodzicom, nie czujg sie w niej dobrze i poja-
wiaja sie w niej jedynie wtedy, kiedy musza. Stad tez méwi sie o
»biernosci proszkolnej rodzicéw” i poszukuje sie jej uwarunko-
wan (zob. Winiarski, 1992). Badacze, widzac te uwarunkowania
z r6znych perspektyw, wiaza je z permanentnym niezaspokaja-
niem wzajemnych oczekiwar, swoistg gtuchota nauczycieli na
rodzicéwi vice versa, z postepujaca pauperyzacjg spoteczeristwa
zjednej strony i rosngcym konsumpcjonizmem z drugiej, oraz ze
zmianami w stylu zycia rodziny.

Demokracja opiera sie na zasadzie uczestnictwa obywateli w
zyciu spoteczeristwa, ktérego czastke stanowia. Przektada sie
to na swoiste samostanowienie jednostki w trakcie aktywnosci
0s6b i grup. Jakjest z edukacja? Czyiwjakim zakresie ten obszar
zycia spotecznego odwotuje sie dzisiaj do zasady uczestnictwa?

Uczestnictwo obywateli w systemie edukacji stanowi waz-
ne zagadnienie prawne od trzech dziesiecioleci. W formalnych
strukturach edukacji rodzice uczestnicza dopiero od lat sie-
demdziesigtych XX wieku (Rola rodzicow..., 1998). Niezaleznie
od zréznicowan w poszczegélnych krajach, sprawy te toczyty
sie wolno, a miedzy jednym a drugim aktem prawnym odnoto-
wywano dwudziestoletnie przerwy. Ostatnio wokét tych prob-
leméw toczy sie jednak nieco zywsza dyskusja. Zagadnienie
uczestnictwa rodzicéw w systemie edukacji pojawia sie w niej
w zwiazku ze zmiennym charakterem dzisiejszej rzeczywistosci



spotecznej. W gtéwnej mierze aktualna stata sie idea ,uczacego
sie spoteczeristwa”, uczenia sie przez cate zycie oraz szeroko ro-
zumianego udziatu dorostych w edukacji, w tym takze rodzicéw
dzieci objetych obowigzkiem szkolnym (zob. Delors, 1998).
Chociaz idea uczestnictwa rodzicéw w systemie edukacyj-
nym jest zywa w politycznych deklaracjach zaréwno na pozio-
mie Parlamentu Europejskiego, jak poszczegélnych krajéw Unii
Europejskiej i innych, zadziwiajaco sztywne okazuja sie zasady
finansowania edukacji, niezwykle rzadko uwzgledniajace ro-
dzicéw jako petnoprawnych uczestnikéw systemu szkolnictwa.
Koszty szkolen dla nich - dodajmy, ze niezbednych, chocby z
uwagi na potrzebe edukacji lideréw? - czesto nie sg wkalkulowa-
new budzety organéw publicznych. W Europie jedynie w Wielkiej

|

Brytanii, Holandii, Danii oraz Irlandii pafistwo wspiera takie
inicjatywy. Czesciej spycha sie te wydatki na szczebel lokalny
i ponosi je sektor samorzadowy lub/i prywatny (np. Niemcy,
Belgia, Grecja). Najczestszg praktyka jest jednak catkowity brak
finansowania rodzicielskich szkolen lub okazjonalne, dorazne
dziatania w tym zakresie (jak to sie dzieje w krajach skandynaw-
skich, Wtoszech, Portugalii, Liechtensteinie i Luksemburgu).
W Polsce, chociaz w Swietle obecnych uwarunkowar rysuje sie
ogromna potrzeba, nie finansuje sie edukacji rodzicéw z fundu-
szy publicznych. Styszy sie o projektach samorzadowych w tym
zakresie, ale naleza one raczej do rzadkosci (zob. Miejsce 7 rola
rodzicow..., 2000).

Rodzicéw postrzega sie zatem (na poziomie formalnym) jako

1 Przyktad tego rodzaju edukacji moga stanowi¢ seminaria i spotkania dyskusyjne, warsztaty i r6znego rodzaju kursy organizowane przez stowarzyszenia
rodzicielskie, ktore ksztattuja w ten sposéb tozsamos¢ polityczng tego Srodowiska. Mozna o nich przeczytac na witrynie internetowej pt. ,Rodzicielska www”
(http://rodzice.vulcan.pl) oraz - za jej posrednictwem - o dziataniach instytucjonalnych cztonkéw European Parents Association, m.in. o ,Skole og Samfund”
(,Szkota i Spoteczeristwo”) z Danii, ktéra od kilkudziesieciu lat zajmuje sie edukacja rodzicéw, realizuje projekty badawczo-wdrozeniowe skoncentrowane na
problematyce zwigzku szkoty ze spoteczeristwem, w tym réwniez wspétpracy szkota - dom, uzyskujac na nie Srodki z Unii Europejskiej (jak np. projekt ,Good
Intercultural Dialogue in Schools”) i zabiera gtos w publicznych debatach, za posrednictwem swoich przedstawicieli wyrazajac stanowisko duriskich rodzicéw.



integralng czes¢ systemu edukacji, jednak nie znajduje to prze-
tozenia na inicjatywy finansowe. Nie widzi sie zagadnienia ich
uczestnictwa w tym systemie w kategoriach ekonomicznych, nie
wigze sie go w sposéb konkretny ani zideg uczenia sie przez cate
zycie, ani z inwestycjami w kapitat ludzki i spoteczny, cho¢ na
to zastuguje, co wyraznie artykutujg opracowania z zakresu po-
lityki spotecznej (por. Delors, 1998; Denek, 1998; Tadeusiewicz,
1997; Teichler i Kehm, 1996).

Nieco inaczej wyglada to w USA, gdzie koncepcja partner-
stwa rodziny, szkoty i gminy, szczegélnej spotki powstatej
w celu doprowadzenia ucznia do sukcesu z uwzglednieniem
korzysci wszystkich zaangazowanych stron, reprezentowana
jest na wszystkich szczeblach dziatania politycznego i jasno
taczona zinwestycjami w kapitat spoteczny. Standardy jakosci
pracy szkoty w USA, z racji przyjetych tam rozwigzan systemo-
wych, eksponuja sze$¢ obszaréw zaangazowania rodzicow w zy-
cie szkoty i lokalnej spotecznosci: rodzicielstwo, komunikacje,
nauke domowa, wolontariat, wspétzarzadzanie i wspétprace z
gmina (zob. Mendel, 2001, s. 48). Cho¢ panistwo inicjuje tam po-
wstawanie programéw partnerstwa i ponosi koszty ich ewalua-
cji, to gtéwny ciezar - jak w wielu krajach europejskich - spada
na lokalne organizacje spoteczne.

W roku 1995 Rada Ministréow Edukacji Komisji Europejskiej
w ramach uchwaty podkreslita znaczenie wymiany informacji
0 procesie spotecznego uczestnictwa w systemach edukacyj-
nych poszczegélnych krajéow, umozliwiajace szersza dyskusje
nad doswiadczeniami wtasnymi i innych, a w konsekwencji roz-
wéj spoteczny (zob. Rola rodzicow..., 1998, s. 5). W rezultacie
uchwaty (cho¢ jej rolg byto bardziej jaskrawe uwidocznienie
istniejacych probleméw i potrzeb niz zewnetrzne stymulowa-
nie zmian) nastapito wyrazne ozywienie zaréwno w badaniach
zjawiska uczestnictwa rodzicéw w systemach edukacyjnych, jak
i dziatan samych zainteresowanych, czyli srodowisk rodziciel-
skich przeksztatcajgcych sie w organizacje celowe, zmierzajace
do zwiekszenia swojej partycypacji w zyciu szk6ti spotecznosci
lokalnych.

Na szczeblu Unii Europejskiej jedna z najbardziej znaczacych
grup tego rodzaju jest powstate w 1983 roku Europejskie Sto-
warzyszenie Rodzicéw (EPA, European Parents Association),
ktore w roku 1992 uchwalito Karte Praw i Obowigzkow Rodzicow
w Europie (zob. Charter..., 1992). Karta stanowi prébe okresle-
nia miejsca rodzicéw w edukacji ich dzieci, okresla tez, jakie sa
oczekiwane relacje miedzy nimi a szkotg, jej otoczeniem i wta-
dzami réznego szczebla. Obowiazki natozone na siebie przez
rodzicéw wskazuja na oczekiwanie Scistej wspdtpracy ze szkota i
lokalng spotecznoscig. W sformutowanych w Karcie prawach ro-
dzice wyrazajg pragnienie traktowania ich jak partneréw swia-
domych swojej roli w edukacji wtasnych dzieci (Mendel, 1998,

s. 46-49). Proby sformutowania praw i obowigzkéw rodzicéw po-
dejmowano lokalnie réwniez w Polsce, gtéwnie za sprawg Spo-
tecznego Towarzystwa Oswiatowego, ktére w roku 2000 ztozyto
w MEN projekt takiego dokumentu. Niezaleznie od jego losow i
niezaleznie od oddZwieku, jaki wzbudzita europejska Karta, nie-
zwykle istotne wydaje sie, ze wraz z tego rodzaju opracowania-
mi przychodzi potwierdzenie coraz wyzszej samoswiadomosci
sity spotecznej, jakg stanowia rodzice. Zdecydowanie nalezy
liczy¢ sie z nig w polityce i opiera¢ na niej w planach rozwoju
spotecznego, otwierajac szerzej ciagle zbyt hermetyczna sfere
edukacji. Tego rodzaju tendencje do$¢ wyraznie zaznaczaja sie
w polityce europejskiej i amerykanskiej.

Z praktyki réznych krajéw wynika, ze rodzicielskie uczestni-
ctwo w systemach edukacyjnych mozna rozpatrywaé na dwéch
ptaszczyznach. Obie wiazg sie z instytucjonalnym dziataniem
spotecznym, opartym na indywidualnych i zbiorowych pra-
wach rodzicéw. Pierwsza obejmuje zaangazowanie rodzicéw w
spotecznych organach zarzadzania szkotg (wewnatrz systemu
szkolnego: w radach szkét, radach rodzicéw itp.), druga taczy
sie zich dziatalnoScig w stowarzyszeniach wspierajgcych 6w sy-
stem.

Rodzice w sferze publicznej

Warto zwrdci¢ uwage na zagadnienie reprezentacji rodzi-
cielskich iich dziatania w sferze publicznej. Ciata przed-
stawicielskie rodzicéw zdarzaja sie na poziomie lokalnym

(np. gmina) i regionalnym (np. wojewédztwo) oraz krajowym.
0ich najbardziej masowym wystepowaniu mozna natomiast mé-
wi¢ w odniesieniu do najnizej pojmowanego poziomu lokalne-
go, to znaczy do struktur wewnatrzszkolnych (poziom szkolny).
Tworzg sie tak trzy szczeble reprezentacji, w ktérych pomiedzy
ta najnizszg (szkolna) a krajowa (centralng) lokuje sie gmina
i region ze swoja specyficzng, negocjacyjng funkcja (szczebel
posredni). Takim rozréznieniem postugiwac sie bede w dalszej
czesci tekstu.

Majac na uwadze reprezentacje na poziomie szkolnym, moz-
na stwierdzic, ze polska ustawa o systemie oswiaty z 1991 roku,
ustalajaca réwny udziatuczniow, nauczycieliirodzicéw w radzie
szkoty, stanowi awangarde w skali europejskiej.

Reprezentacje rodzicéw stanowigce wiekszos¢ zdarzaja sie
jeszcze rzadko, a jeslijuz, to czesciej na szczeblu posrednim niz
szkolnym.

Organa ztozone wytgcznie z rodzicéw mozna spotkac na wszyst-
kich szczeblach - centralnym (np. irlandzkie National Parents’ Co-
uncil), posrednim (np. przedstawicielstwa rodzicéw w niemieckich
landach i rady komunalne w Norwegii) i szkolnym (rady rodzicéw w
Niemczech, Szwecji, Norwegii, Islandiii Liechtensteinie).



Zaznacza sie w tym uktadzie interesujgca prawidtowosc. Jesli
w kraju wystepuje w szkole rada ztozona wytacznie z rodzicéw,
to przewaznie ma ona swéj odpowiednik w szerszej skali (takjest
w Norwegii, Szwecji i w Niemczech). Ma to zapewne zwigzek z
dziatalnoscig polityczna rodzicéw, postulowana miedzy innymi
przez wspomniang wyzej Karte Praw i Obowigzkow Rodzicow.

W nawigzaniu do szwedzkiego fenomenu, jaki stanowi liczaca
ponad 100 lat, organizacja rodzicéw Hem och Skola (Dom i Szko-
ta), warto zwréci¢ uwage na kontekst, z jakiego sie ona wytoni-
ta. Organizacja jest zaréwno stowarzyszeniem, jaki organem za-
rzadzania szkotg, reprezentowanym na wszystkich szczeblach:
od szkolnego, poprzez posredni do centralnego. Mozna powie-
dzie¢, ze funkcjonuje jednoczesnie wewnatrz, jak i na zewnatrz
systemu szkolnego.

Wzajemnos$¢ w poczuwaniu sie do odpowiedzialnosci za dzie-
cko i jego edukacje jest w Szwecji bardziej rysem kulturowym,
uksztattowanym wieloletnia tradycja, niz przedmiotem praw-
nych regulacji (zob. Mendel, 2000, s. 118). Lokalny charakter
Zycia spotecznego i wypracowywanie jego wspélnotowych form
z uwzglednieniem szkoty, traktowanej jako integralna czes¢
wspolnoty, przesadzaja o ksztatcie tego modelu. Szkoty sg tam
»nasze”, lokalne, spoteczne. Model ten widoczny jest réwniez
w innych kulturach zorientowanych pragmatycznie, wyrostych
z tradycji protestanckiej. Mam tu na mysli miedzy innymi do-
Swiadczenia amerykariskie, a w szczegélnosci dziatalnosé PTA
(Parent-Teacher Association), réwniez ponad stuletniej orga-
nizacji, czy nieco mtodszej PTO (Parent-Teacher Organization),
obu ztozonych wprawdzie nie tylko z rodzicéw, lecz wykazu-
jacych bliskie Hem och Skola cechy struktury i dziatania (zob.
Mendel, 2001, s. 20).

Wydaje sie, ze formuta stowarzyszenia przenikajacego do
struktur zarzadzania szkota i edukacjg stanowi model wartos-
ciowy, z pewnoscig sprawdzony w wieloletnich doswiadcze-
niach. Stowarzyszenia takie moga przybiera¢ zréznicowane
postaci. Rozwéj stowarzyszen przenikajgcych do struktur zarza-
dzania edukacjg i szkotg, z punktu widzenia korzystnych cech
ich dziatania (m.in. wiekszej szansy osiggania celéw poprzez
kontynuacje przedstawicielstwa na réznych szczeblach), mozna
uznacza cenngiwazngtendencje w zakresie wtaczania rodzicow
w zycie szkoty.

W Polsce nie ma, niestety, rozwiazan systemowych, pozwa-
lajacych stowarzyszeniom rodzicielskim (czy rodzicielsko-na-
uczycielskim) na wspétzarzadzanie edukacjg. Jesli chodzi o
uprawnienia, ktére maja rodzice w organach zarzadzania edu-
kacja i szkota, to trzeba powiedzie¢, ze uprawnienia decyzyjne
oraz opiniodawcze sa ré6znie lokowane. Do tych pierwszych za-
liczy¢ mozna decyzje zwiazane z zarzadzaniem szkota oraz de-
cyzje ogélniejsze, wptywajace na funkcjonowanie systemu edu-

kacyjnego (np. dotyczace ustalania programéw i metod naucza-
nia, rekrutacjiiselekcji pracownikéw szkoty, podziatu budzetu).
Drugie s uprawnieniami o charakterze konsultacyjnym.

Uprawnienia decyzyjne wigzane sa zwykle z dolnymi szczeb-
lami systemu, gtéwnie ze szkota. Tak jest we wszystkich krajach
Unii Europejskiej i EFTA, zwyjatkiem Liechtensteinu (Rola rodzi-
cow..., 1998, s. 16-17). Podobna tendencja, choé¢ stabo, zaznacza
sietezw Polsce - gtéwnie wskutek stawnego art. 50, p. 2 ustawy
o0 systemie oswiaty z 1991 roku. Intencjg ustawodawcy wydaje
sie moc decyzyjna rady szkoty, ktérej cztonkami sg réwniez ro-
dzice (Mendel, 1998, s. 37). Uprawnienia konsultacyjne wigza
sie za$ z lokalnym i centralnym zarzadzaniem edukacja. Innymi
stowy, zmierza sie ku sytuacji, w ktérej wtadza jest dzielona
z rodzicami w szkole. Poza nig natomiast ich gtos jest jedynie
opinig branag pod uwage w konsultacjach dotyczacych decyzji
oswiatowych.

Nie jest to zgodne z oczekiwaniami formutowanymi przez ro-
dzicielskie gremia, miedzy innymi European Parents’ Association
(zob. Charter...) czy Europejskie Forum Wolnosci w Oswiacie, do-
magajace sie honorowania praw rodzicéw w prawodawstwie po-
szczeg6lnych paristw (zob. Memorandum..., 1991). W 1991 roku
Forum sugerowato potrzebe decyzyjnego gtosu rodzicéw na
szczeblach wyzszych niz szkota, miedzy innymi w celu wyeli-
minowania praktyki posredniego zmuszania do dostosowywa-
nia sie do podanych przez panstwo planéw nauczania, struk-
tur szkolnych itp. (zob. Mendel, 1998, s. 35). W Polsce dziat IV
ustawy o systemie oswiaty z 1991 roku, poswiecony spotecznym
organom zarzadzania o$wiatg, nie moze doczekac sie noweliza-
cji (zgodnej z powyzszymi oczekiwaniami srodowisk rodziciel-
skich), coraz wyrazniej widoczna staje sie potrzeba konkretnych
rozwigzan w tym zakresie. Chodzi o praktyczng racjonalizacje
szczytnych zatozen podnoszonych w reformie, a dotyczacych
uspotecznienia szkoty oraz demokratyzacji jej zycia. Bez fak-
tycznego uczestnictwa rodzicéw w systemie edukacji nie ma
szansy na urzeczywistnienie tego rodzaju celéw. Polska legis-
lacja, choé tworzy podstawy do partnerstwa rodzicéw ze szkota,
ma w tym zakresie charakter jedynie deklaratywny. Brakuje roz-
wiazan systemowych, ktére pozwolityby rodzicom na odczucie
rzeczywistego uczestnictwa w systemie edukacji, stanowienia
jego petnoprawnej czesci. Powazna przeszkodg w osiggnieciu
tego celu jest brak rodzicielskich lideréw oraz charakterystycz-
na dla wszystkich aktoréw edukacyjnej sceny stereotypizacja
myslenia o roli rodzicéw w szkole i systemie edukacji. Pojmuje-
my ja bowiem wciaz raczej sztywno, w granicach wytyczonych
przez przyzwyczajenia z poprzedniego systemu (zob. Mendel,
1998, 2001).

Sposobem na pokonanie tych przeszkéd jest EDUKACIA.
Niestety, polityczne deklaracje rzadko przektadaja sie na



zobowiazania finansowe. Tak jest réwniez w Polsce. Minister-
stwo, aktualnie Ministerstwo Edukacji Narodowej, zjednej stro-
ny zmienia szkote poprzez dazenie ku jej uspotecznieniu (co jest
gtéwnym akcentem reformy systemu edukacji zapoczatkowanej
w 1999 roku), z drugiej jednak dzieli publiczne pieniadze przede
wszystkim miedzy nauczycieli i uczniéw, pomijajac w tym cat-
kowicie rodzicéw. Mozna to wyrazic jaskrawo i prowokacyjnie:
nasz system edukacyjny wyrzuca rodzicéw poza obszar swoje-
go zainteresowania.

Praktyka ta moze przynies¢ konsekwencje niekorzystne z
punktuwidzenia rozwoju spotecznego. Zamiast rosnacej wspot-
odpowiedzialnosci za edukacje, warunki do rozkwitu znajda
w przysztosci réznorodne odmiany fanatyzmu i fundamenta-
lizmu, a w aurze powszechnej bezrefleksyjnosci rozwijac sie
bedzie coraz bardziej bezkrytyczny konsumeryzm.

Jeden z programéw edukacyjnych firmowanych przez rzadza-
cg partie (a wszystkie partie takie programy formutuja i zajmuja
sie relacjg szkota - Srodowisko) z jednej strony bardzo stusznie
stwierdza, ze ,w zyciu szkoty musza uczestniczy¢ rodziny, na-
uczyciele, organizacje spoteczne, zawodowe, religijne, czy kul-
turalne. To Srodowisko musi by¢ zainteresowane sprawami szko-
ty, a szkota musi reagowac na potrzeby Srodowiska lokalnego”
(Prawo i Sprawiedliwosc..., 2005). Z drugiej jednak precyzuje
on warunki tej wzajemnosci w sposéb wymagajacy - jak sadze
- spotecznej debaty: ,Jednoczesnie szkota musi opierac swoja
dziatalno$é na wspélnym dla wiekszoscii respektowanym przez
wszystkich systemie wartosci. Dla systemu wychowawczego
szkolnictwa publicznego powinno to by¢ respektowanie chrzes-
cijariskiego systemu wartosci oraz oparcie sie na tysiacletniej
tradycji narodu i paristwa polskiego. Dlatego tez polskiej szkole
przywrdcic¢ nalezy zaniechane od kilkudziesieciu lat ksztatcenie
postaw patriotycznych” (jw.). W widocznej tu retoryce wspét-
dziatania rodziny, szkoty i lokalnej spotecznosci, gtoszony jest
homogeniczny wzér kulturowy. Mozna powiedzie¢, ze wizja ta
rysuje przysztosé, w ktérej rodzice wprawdzie wtgczani sg w sy-
stem edukacyjny, lecz warunki, jakie sg im przy tym stawiane,
dziataja wykluczajaco, nie pozwalajac na kulturowa wielos¢,
zachowanie autonomii, na poczucie - skadinad politycznie eks-
ponowanej - podmiotowosci i partnerstwa.

W Polsce, mimo wysitkéw podejmowanych przez rézne stowa-
rzyszenia, np. Spoteczne Towarzystwo Oswiatowe (STO wprowa-
dzito nasz kraj do EPA i aktualnie wystepuje w niej jako jedyny
nasz przedstawiciel), nie uksztattowata sie jak dotad Zadna
organizacja bedgca odpowiednikiem takich ugrupowan, jak an-
gielska PTO czy szwedzka Szkota i Dom, ktére skupiajg i w pet-
ni reprezentuja wszystkich rodzicéw. Organizacje te zrzeszaja
cztonkéw z wszelkich typéw szkét i maja swoje przedstawiciel-
stwa nawszystkich poziomach zarzadzania edukacjg, a procedu-

ry wytaniania lideréwi zarzadzania oparte sa w nich na zasadach
demokratycznych. Polskie STO (Spoteczne Towarzystwo Oswia-
towe), mimo licznych zastug w uspotecznianiu szkolnictwa po
zmianie systemu w 1989 roku, jako organ prowadzacy ok. 200
szkétniepublicznych i w przewazajacej mierze uformowany z ro-
dzicéw posytajacych do nich swoje dzieci, nie moze wystepowac
w roli takiego odpowiednika.

Dlaczego tak sie dzieje? S za to odpowiedzialne dwa czynniki.

* Pierwszy to warunki formalno-prawne, w ktérych - jak na
mato zyznej glebie - stabo rozwijaja sie inicjatywy. Dziata-
nia samoorganizacyjne rodzicéw, niezakorzenione w syste-
mie legislacyjnym, okazujg sie bezowocne i wzbudzaja bar-
dziej niechec niz entuzjazm, niezbedny przeciez wtej sferze
spotecznego dziatania. Przyktad moga tu stanowic wysitki
ugrupowan rodzicielskich, ktére jako niezalezne stowarzy-
szenia, niewkomponowane w system zarzgdzania o$wiatg,
w praktyce szybko okazuja sie ciatem zbednym i przeszka-
dzajacym. Takie sg doswiadczenia miedzy innymi pomor-
skiego ,Wychowania i Edukacji”, pragngcego by¢ gtosem
rodzicéw, a sprowadzonego do roli niewiele znaczacego
intruza (zob. Kruk, 2002). Istotne jest zatem, by w systemie
zarzadzania o$wiata, okreslonym prawnie, otwierato sie
pole dla opinii ugrupowan rodzicielskich, konstruktywnej
wspdtpracy z uczniami i nauczycielami, dla ich demokra-
tycznego samostanowienia w szkolnej spotecznosci oraz
reprezentatywnosci na poszczeg6lnych szczeblach zarza-
dzania oswiata. Istniejace rozwigzanie prawne, zawarte w
ustawie z 1991 roku, nie spetnia niestety tego rodzaju ocze-
kiwan. Ani rady szkoty, ani rady rodzicéw, ani rodzicielskie
rady wojewddzkie czy rady krajowe, nie funkcjonuja szero-
ko, jak pewnie chciat ustawodawca i jak zyczylibysmy sobie
tego w $wietle preferowanych aktualnie zasad porzadku de-
mokratycznego. Mizernej aktywnosci rodzicow, zamknietej
w formule rad rodzicéw (czesto dziatajacych niemal gro-
teskowo, pod dyktando dyrektoréw), nie sposéb poréwnac
z aktywnoscig rodzicéw w innych krajach unijnych.
Druga grupa uwarunkowar wigze sie z szerokim konteks-
tem funkcjonowania rodzicéw w szkole, w ktérej nie maja
oni wtasnego miejsca, co moze by¢ pojmowane zaréwno do-
stownie, jak i w przenosni. Jak méwic o partnerstwie, kiedy
jasnejest, ze - mimo zapiséw ustawowych o rodzicach jako
~wspétgospodarzach” szkoty - nalezy ona do nauczycie-
li. To oni maja w niej uprzywilejowang pozycje, oni w niej
rzadza, jako jedyni majac w niej na przyktad mozliwos¢
dowolnego wyboru miejsca przebywania. Nie zwracajac w
tym miejscu uwagi na liczne uwarunkowania, czyniace te
sytuacje ogromnie skomplikowana i trudna, mozna o niej
powiedzieé, ze nauczycielom w szkole wolno by¢ wsze-



dzie, uczniom i ich rodzicom jedynie
tam, gdzie jest to przez tych pierwszych
dozwolone.

Miejsce rodzicow
w przestrzeni przedszkola
iszkoty

Przestrzeri przedszkola i szkoty infanty-
lizuje, ,cata nasycona jest niedorostoscia”,
czyli tworzy sytuacje, w ktérych nie mozna
lub trudno by¢ dorostym, dziata¢ jak osoba
psychicznie dojrzata (zob. Nalaskowski, 2002,
s. 74). Przejawia sie to w prostych ,obrzad-
kach” takich na przyktad, jak wttaczanie ro-
dzicéw na wywiadéwkach w za mate dla nich
krzesetka. Nasycenie niedorostoscig, o czym
pisze Aleksander Nalaskowski, wida¢ tez w
wystroju szkoty, w ktérej wszystko musi by¢
»dydaktyczne” i arbitralnie zaaranzowane
jako kolorowe, przyjemne, wesote. Drzwi do
klasy w imie tej zasady obmalowuje sie w do-
mki, sugerujace jakas fikcje krainy bajkowej
szczesliwosci (zob. jw.), a tzw. gazetki Scien-
ne upina wysoko i zmienia dwa razy w roku,
wcale nie dlatego, ze zapragneli tego ucznio-
wie czy rodzice traktowani jak uczniowie. Sa,
bo sg. Stworzone przez nauczycieli albo pod
ich dyktando, okrzepte w jakims ponadczaso-
wym stereotypie zachowari, dawno juz pozba-
wionym racjonalnej podstawy, sensownej dla
kogokolwiek przyczyny postepowania.

W badaniach wtasnych na temat kultury
szkoty i stosunkdow rodzice - szkota (nauczy-
ciele, dyrektor, inni pracownicy) podjetam
prébe okreslenia znaczer tego miejsca dla ro-
dzicéw, wykorzystujac koncepcje przestrzeni
pottrwatej Edwarda Halla, mogacej prowo-
kowaé badZ ostabiac sktonno$¢ do ksztatto-
wania wiezi miedzy rodzicami i szkotg, oraz
tego samego autora idee przestrzeni ukta-
dow nieformalnych, ujawniajacej dystans, za
pomoca ktdrego szkota wchodzi w kontakt z
rodzicami.

Przestrzen péttrwatato naprzyktad zagospo-
darowanie budynkéw przedmiotami mozliwymi
do przemieszczenia lub zmiany. Moze mie¢ cha-
rakter ,dospoteczny”, a zatem sprzyjac bliskim

Wspbtpraca
z rodzicami
w Finlandjii
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Wrazzrozwojem systemuwczesnej edukacjii opiekiw Finlandii mniejszy nacisk

zaczeto ktas¢ na autonomie zawodowa kadry pedagogicznej, a wiekszy na blizsza
wspétprace z rodzinami. Rodzicéw uwaza sie za waznych partneréw w wspottworze-
niu programéw dydaktycznych, a ich zdanie jest brane pod uwage w trakcie dyskusji
dotyczacych edukacjiich dzieci. 0srodki wczesnej edukacji staraja sie taczy¢ wiedze
rodzicéw na temat potrzeb ich dziecka z zawodowa wiedza wychowawcéw. Ta zmiana
akcentu oraz zwrécenie baczniejszej uwagi na wiedze i potrzeby rodzicéw doprowa-
dzita do powstania wielu inicjatyw, wsréd ktérych wyrdzniajg sie:

Pisemne kontrakty na ustugi opiekuriczo-rozwojowe: W kilku gminach wprowa-
dzono pisemne kontrakty negocjowane przez kadre placéwki z rodzicami. Zapew-
niajg one lepsze porozumienie w zakresie celéw i metod dydaktycznych oraz wiekszy
wptyw rodzicow na dobdr zajec i sposdb funkcjonowania placowki. Ponadto komite-
ty rodzicielskie zyskaty uprawnienia pozwalajace im na okreslenie i ocene celéw i
zatozen prowadzonych dziatar pedagogicznych oraz sposobu wykorzystania fundu-
szy dostepnych w ramach budzetu gminy.

Indywidualne plany rozwoju i teczki rozwoju osobowego: Teczka rozwoju osobo-
wego to dokumentacja postepow dziecka uczeszczajacego do placéwki. Stuzy jako
podstawa do oméwienia i oceny rozwoju dziecka w rozmowach z jego rodzicami w
trakcie i pod koniec roku szkolnego. Zawiera notatki i uwagi nauczyciela oraz ma-
teriaty w formie zdjec, rysunkéw i zapiskéw wychowanka, dotyczacych najwazniej-
szych momentéw procesu edukacyjnego. Teczka pomaga rodzicom zorientowac sie
w celach programowych, co owocuje ich zwiekszonym zainteresowaniem i udziatem
w procesach edukacyjnych. Poniewaz dziecko moze wzia¢ swoja teczke ze soba, gdy
przenosi sie do innej placowki, teczka znakomicie utatwia mu przejscie do nowego
Srodowiska. Przepisy prawne wymagaja tez, by postepy dzieci specjalnej troski byty
dokumentowane, przy udziale rodzicéw, w formie indywidualnych planéw rozwoju.

Regularne kwestionariusze dla rodzicow: Na catym obszarze Helsinek tego ro-
dzaju kwestionariusze wykorzystuje sie od 1989 roku. Dzieki nim mozna stwierdzic,
czy placéwki miaty wystarczajacy kontakt z rodzicami i czy rodzice sg zadowoleni
z jakosci Swiadczonych ustug. W kwestionariuszach przewidziano rubryke na swo-
bodne uwagi dotyczace zalet i wad danej placdwki. Inne gminy korzystaja z opraco-
wanych przez rodzicéw ankiet ewaluacyjnych, oceniajacych jakosé lokalnych ustug
opiekunczo-wychowawczych, oraz wystuchuja postulatéw rodzicéw. Ponadto, nie-
formalne rozmowy wychowawcéw z rodzicami przychodzacymi po dziecko stanowiag
znakomitg okazje do poznania ich opinii na temat jakosci opieki i postepow rozwoju
dziecka.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:
Box 3.15 Parent Engagement in Finland, Starting Strong: Early Childhood Educa-
tion and Care © 2001 OECD Wszelkie prawa zastrzezone.

© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieci im. J.A. Komenskiego do polskiego wyda-
nia. Za jako$¢ polskiego przektadu i jego zgodnos$¢ z oryginatem odpowiada
Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego.
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Instytut
Matego Dziecka
im. Astrid Lindgren)

Instytut Matego Dziecka im. Astrid Lindgren A
powstat w Poznaniu w 1993 roku. Gtéwnymi adre-
satami jego dziatar sa mate dzieci (1,5-7 lat) iich
najblizsze srodowisko. W odpowiedzi na potrzeby
spotecznosci lokalnej, a takze starajgc sie taczyc
wiedze akademicka z praktyka, zesp6t Instytutu
- psycholodzy, pedagodzy, socjolodzy oraz na-
uczyciele przedszkolni i akademiccy - realizuje
cztery autorskie programy:

e ,Wsparcie na starcie” ma na celu pomoc dzie-
ciomiich rodzinom w sytuacji przejscia dzie-
cka do przedszkola i jego adaptacji w nowym
miejscu, promowanie dobrej jakosci startu
przedszkolnego, co ma znaczenie dla p6Zniej-
szych sukcesow edukacyjnych, zawodowych i
zyciowych dzieci.

.Przyjazne przedszkole” to dtugofalowy pro-
jekt szkoleniowy dla dyrektoréw i nauczycieli
przedszkolnych, ktérego celem jest tworzenie
bezpiecznego i inspirujgcego Srodowiska dla
matych dzieci na terenie przedszkola.

,Do czego wychowujemy dzieci?” to miedzy-
narodowa kampania prowadzona wsréd matek
matych dzieci.

Wyréwnywanie szans zyciowych i edukacyj-
nych matych dzieci pochodzacych ze Srodo-
wisk zaniedbanych” to program upowszech-
niajacy wczesng edukacje w najbiedniejszych
dzielnicach Poznania.

W dziataniach Instytutu duza wage przyktada
sie do wspétpracy z rodzicami. We wszystkich pro-
gramach rodzice sg partnerami w procesie wycho-
wania dziecka, sa wpierani w swojej rodzicielskiej
roli, docenia sie ich aktywno$¢ i mobilizuje do re-
gularnego korzystania z zajec.

Wszystkie projekty i programy konsultowane sa
z krajowymi i miedzynarodowymi ekspertami. In-
stytut wspotpracuje z organizacjami, projektami,
os$rodkami akademickimi, miedzy innymi z USA,
Niemiec, Holandii, Stowacji, Grecjii Polski.

Wiecej informacji: www.imd.org.pl
opracowata Julia Ptachecka
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interakcjom i tworzeniu wiezi miedzy ludZmi, lub ,odspoteczny”, co
oznacza, ze przestrzen p6ttrwata moze te same interakcje blokowac lub
uniemozliwiaé. Przestrzeri nieformalna za$ to zbiér legitymizowanych
spotecznie dystanséow fizycznych.

Co wynika z tych analiz? Jakie jest miejsce rodzicéw w przestrzeni
szkoty?

Zwykle rodzic zmierza bezposrednio do jednego z dwdch celéw: idzie
do miejsca, w ktérym przebywa jego dziecko (klasa, $wietlica, boisko)
lub szuka personelu (nauczyciela, dyrektora, woznego itd.) w pokoju
nauczycielskim, gabinecie dyrektora, szatni lub portierni. Sprowadza
sie to do tego, ze idzie on do szkoty z powodu dziecka i nauczyciela. Nie
ma w tym uktadzie drugiego rodzica. Nie ma miejsca, do ktérego mo-
gliby zmierzac rodzice pragnacy spotkac innych rodzicéw. Subkultura
rodzicow? Zadziwiajace w naszej rzeczywistosci, ale - dlaczego nie?

W Swietle formalno-prawnym nalezy stwierdzi¢, ze szkota jest syste-
mem spotecznym, na ktéry sktadac sie ma, obok ,ludzi szkoty” (kadry
pedagogicznej i personelu) i uczniéw, réwniez uktad rodzicielski. Mu-
simy wobec powyzszego przyznad, ze taki uktad nie moze sie uksztatto-
wac. Nie ma zakotwiczenia, tak w metaforycznym, jak i bardzo dostow-
nym sensie.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze spontanicznie, wedtug jakiego$ ukry-
tego programu i w bardzo ograniczonym zakresie, rodzi sie wspolno-
ta rodzicielska. Wiele o niej méwia miejsca, w ktérych sie tworzy. To
fragment szkolnego korytarza, tuz pod drzwiami klasy, to hol wewnatrz
lub placyk na zewnatrz, przy drzwiach frontowych albo tez miejsce przy
wejsciu do szatni lub Swietlicy. Rodzice spotykaja sie ze sobg — dostow-
nie - ,wystajac pod drzwiami”.

Fakt, ze rodzice nie maja w szkole miejsca przeznaczonego dla nich,
wymusza alternatywne rozwiazania, czasem wrecz zenujace (znam gru-
pe, ktéra spotykata sie pod latarnia, przy bramie prowadzacej do szkoty).
Wymusza, poniewaz rodzice potrzebuja bycia ze soba i szukajg ze sobg
kontaktu, na przyktad przy okazji odprowadzania dziecka czy wywia-
déwki, nie zawsze majac czas i mozliwosci, by spotkac sie ,po szkole”.

Swoimi zachowaniami rodzice wyraZnie wskazujg na potrzebe bycia ze
soba w sferze publicznej, w warunkach jawnie funkcjonujacej wspélnoty.
Jesliby zatem w szkole istniato dla nich miejsce, mozna bytoby roko-
wac rozwdj form rodzicielskiej samoorganizacji i ogélny wzrost spo-
tecznej aktywnosci tej grupy. Brak wtasnego terytorium rodzicéw nie
pozwala na zawigzanie sie kultury rodzicielskiej.

Odstraszajacy charakter tego dziatania sktania do myslenia o wyklu-
czaniu rodzicéw ze szkolnej spotecznoscii uczeniuich milczenia. Mozna
powiedzieé, ze przez pozbawianie rodzicéw miejsca, przez te ekstery-
torializacyjng praktyke, rodzice sg oduczani w szkole méwienia wtas-
nym gtosemizmuszani, by tworzy¢ ,kulture ciszy” (zob. Freire, 1993). A



zatem uzasadnione wydaje sie stwierdzenie, ze przestrzen pot-
otwarta szkoty ma wobec rodzicéw charakter odspoteczny, jest
»0d-rodzicielska”, odpychajacich bardziej niz przyciagajac.

Inny typ przestrzeni okre$lonej przez Halla to przestrzen
uktadéw nieformalnych. Wyraza sie ona zbiorem uznawanych
spotecznie odlegtosci fizycznych. Do tej przestrzeni naleza
cztery rodzaje dystansu:

e intymny (z faza blizszg - bezposredniego dotyku i fazg dal-

sza - 15-20 cm),

e osobisty (faza blizsza - 45-75 cm, dalsza - 75-120 cm),

e towarzyski (120-210 cm i 210-360 cm),

* publiczny (360-750 cm, ponad 750 cm).

Czy szkota, analizujac dystanse pojawiajace sie w jej prze-
strzeni nieformalnej, stanowi terytorium rodzicow? Czy moga
oni mie¢ poczucie, Ze jest to — zgodnie z aktualna legislacja
- réwniez ich wtasne miejsce? Niestety, szkota trzyma rodzi-
cow na dystans. Rodzice czuja sie wykorzystywani przez szkote
i méwia o dystansie szkoty wobec siebie oraz jej instytucjonal-
nym usztywnieniu jako formach utatwiajacych ,wyzysk”. Szkota
przemawia do nich jezykiem regulaminéw i zarzadzen, wszystko
w niej wtasciwie by¢ ,musi”, rzadko natomiast co$ ,mozna”, z
wtasnej woli, dla przyjemnosci itd. (zob. Mendel. Rodzice i na-
uczyciele..., 2002).

Rozpatrujac zagadnienie dystansu rodzice - szkota bardziej
szczeg6towo, mozna wzig¢ pod uwage, jak ksztattuje sie prze-
strzen rodzicielskich kontaktéw z ,ludzmi szkoty”, jakie odle-
gtosci ustanawiane sa w stosunkach przez nich nawiazywanych.
Trzeba zatem przyjrzec sie, jakie formy przybieraja kontakty
miedzy szkotg a rodzicami. Postuze sie tu wtasna ich klasyfikacja,
sporzadzong kilka lat temu na podstawie analiz empirycznych
(zob. Mendel, 1998, s. 119-126, 162). Formy te nazwatam wow-
czas typowymi, ze wzgledu na powszechnos$¢ich wystepowania.

1. Utrzymywanie kontaktu z nauczycielem (korespondencja,

wywiadowki, spotkania okazjonalneitp.).

Wywiadowki sg wydarzeniami rozgrywajacymi sie w sferze
spotecznej. Odlegtos¢ jest tu zdecydowanie publiczna,
chociaz fizycznie, z powodu czestej ciasnoty szkolnych po-
mieszczen, dystans nauczyciel - rodzice ksztattuje sie od
ok. 120 cm (czyli tylu, ile Hall przewidziat jako odlegtosé¢
towarzyska). Nie ma jednak watpliwosci: dystans nosi tu
znamiona odlegtosci publicznej. Nauczyciel na wywiadow-
ce zachowuje raczej ,ottarzowa” aranzacje wtasnego miej-
sca, przemawia z katedry, nie wspominajgc opisanych juz
zwyczajow wciskania rodzicéw w zbyt mate krzesetka.

Inne formy spotkan nauczyciela z rodzicami to na przyktad
konsultacje indywidualne, przewaznie bedace wynikiem
wezwania rodzica do szkoty w zwiazku z nagannym zacho-
waniem lub brakiem postepéw w nauce dziecka. Czasami
wezwania i spotkania tego rodzaju stanowig konsekwencje
absencji rodzica na wywiadéwkach albo majg miejsce po
ich zakoriczeniu, w zwigzku z potrzeba mniej oficjalnego
oméwienia jakich$ kwestii dotyczacych ucznia (rodzice jed-
noznacznie kojarza te wywotania pod koniec wywiadowek
jako zawstydzajacy wobecinnych, czasem wrecz ponizajacy
w formie sygnat, ze dziecko ma problemy). W czasie konsul-
tacji indywidualnych nauczyciel zwykle siedzi przy swoim
biurku, rodzic natomiast stoi lub siedzi w jego poblizu. W
uktadzie tym nauczyciel jest ,u siebie”, a rodzic to zawsze
Jten obcy”, widziany mile ,go$¢” lub niepozadany ,intruz”.
Odlegtosc¢ jest tu towarzyska, w fazie blizszej (ok. 120 cm).
Dystans ten okresla w tym wypadku stosunki nieosobiste,
jak winteresach czy w kontaktach z personelem biurowym.
Wydaje sie, ze nauczyciele i rodzice graja czasem tym dy-
stansem, skracajac go lub powiekszajac, stosownie do ak-
tualnych celéw i osiagniecia okreslonych korzysci.
2.Uczestnictwo i wspétorganizowanie imprez, wycieczek itp.
Rodzice odgrywajg w ramach tej formy wspdtdziatania ze
szkota role ,uzytecznych pomocnikéw nauczycieli” czy
tez ,paraprofesjonalnej pomocy” (zob. Meighan, 1991).
Analizujac przestrzeni, w ktdrej rzecz sie dzieje, trudno od-
nosic sie do jednego typu sytuacji czy zdarzen. Charakter
tej przestrzeni jest niezwykle otwarty i dynamiczny, od-
legtosci skracajg sie do osobistych, to znéw wydtuzaja do
publicznych, majac zwigzek ze zmieniajacymi sie, niezwy-
kle ré6znorodnymi aktywnosciami. Zmiennos¢ ta wydaje sie
bardzo wartosciowa z punktu widzenia celéw, skupionych
na partnerstwie. Pozwala bowiem na wzajemne poznawanie
sieitworczosé w ustalaniu ksztattu wzajemnych relacji. Ar-
bitralnos¢iwszelkie postaci panowania ustepujg tu miejsca
wzajemnemu uktadaniu sie i dochodzeniu do porozumienia.
Aby organizowana impreza naprawde sie udata, potrzebny
jest wysitek i autentyczna wspdtpraca wszystkich zaanga-
zowanych stron, co sprzyja kreowaniu partnerstwa, a nie-
rzadko staje sie nim w sposéb zupetnie spontaniczny.
Wspélnie realizowane cele zblizajg do siebie nauczycieli i ro-
dzicow, nawet niezaleznie od pozycji, jaka wobec siebie zaj-
muja. Pociesza to, zwazywszy na rodzime realia. Wydaje sie
bowiem, ze nauczycieljest u nas zawsze ,gtéwnodowodzacym”



i nawet jezeli inicjatywa wychodzi od rodzicéw, w tej he-
gemonicznie stwardniatej rzeczywistosci z uprzywilejo-
wang pozycja nauczyciela, podporzadkowanie mu pojawia
sie automatycznie i w rezultacie wszystko koncentruje sie
na tym, by to on byt zadowolony. W tle tego stwierdzenia
moge umiesci¢ wspomnienie uroczystosci XXX-lecia nada-
nia imienia pewnej szkole, imprezy zorganizowanej ogrom-
nym naktadem sit i energii duzej grupy rodzicéw, ktérych
jedyna wtasciwie troska byto (jak okazato sie w konfronta-
cji z niemitym pominieciem ich w dziekczynnych peanach
wygtoszonych na koniec imprezy przez dyrektora), by ,wy-
chowawczyni zapunktowata”, czyli zeby ceniona i lubiana
nauczycielka w oczach innych nauczycieli i dyrektora mo-
gta poszczycic sie ,swoimi rodzicami”.

3.Swiadczenie pracy, ustug na rzecz klasy i szkoty (dowo-
zenie dzieci na basen, finansowanie zakupéw, upiekszanie
klasyitp.).
W tej formie rodzice réwniez jawia sie jako ,uzyteczni po-
mocnicy nauczycieli”, przydaja sie szkole, rozwigzujac
niektére zjej probleméw. W odniesieniu do problemu utrzy-
mania szkét widaé, ze - przy catej mizerii paristwowego i
samorzadowego portfela - rodzicielskie darowizny stano-
wia jego coraz bardziej zasadnicze rozwigzanie (to rodzice
buduja sale gimnastyczne, zagospodarowuja place zabaw,
wyposazaja pracownie komputerowe itd.). W formie, jaka
jest Swiadczenie pracy czy ustug na rzecz szkoty, rodzic
czesto w ogéle nie ma kontaktu z nauczycielem, odlegtosci
nie sa tu wtasciwie ustanawiane. Rodzic wykonuje obowia-
zek natozony na niego podczas jakiego$ zebrania (w ramach
odlegtosci publicznych), np. odprowadza dzieci na basen.

Wynika z tych analiz, ze najczesciej wystepujacymi miedzy
rodzicami a ,ludZzmi szkoty” rodzajami dystansu sg odlegtos¢
towarzyska, czyli przestrzern stosunkéw nieosobistych, oraz
odlegtos¢ publiczna, wtasciwa dla stosunkéw oficjalnych, cha-
rakteryzujacych na przyktad relacje miedzy méwca a stuchacza-
mi. Ustanawianie tych odlegtosci, jak wykazywatam, dokonuje
sie w relacjach wtadzy, w ktérych strong uprzywilejowana sa
nauczyciele i inni pracownicy szkoty. Wspomniane trzymanie
rodzicéw przez szkote ,na dystans”, krazace w potocznych opi-
niach, w Swietle powyzszych wnioskéw staje sie jeszcze bardziej
jednoznaczne. W dokonanych analizach na czoto wysuwa sie
badawcza kategoria eksterytorializacji rodzicow w szkole. Bez
wtasnego terytorium, trzymani na dystans, zdominowani w rze-
czywistosci, ktérej ramy ustanawiajg nauczyciele, pozbawieni
s3 mozliwosci rozwoju kulturowej wspdlnoty, zawigzanej - w
sposéb utrudniony i ograniczony - ,pod powierzchnig”, poza
oficjalnym nurtem zycia szkoty.

Nie sa tym samym w stanie odpowiedzie¢ na wyzwanie, ja-
kim jest gtoszone w reformie uspotecznienie szkoty poprzezich
wspétuczestniczaca role w jej ksztattowaniu. Wykorzystujac
retoryke ustawodawcy, mozna mowic o nich jako wspétgospo-
darzach, ale - niestety - bez pola. Rodzice w szkole nie s3 u
siebie, szkota nawet w znikomej czesci nie nalezy do nich, cho-
ciaz pracuja na jej rzecz, utrzymuja ja i na co dzien przyczyniaja
sie do jej dobra. Uspotecznienie szkoty nie moze dokonac sie
jedynie przez hasta. Bardziej niz Swietem jest ono pozadanym
ksztattem codziennos$ci, wypracowywanym z duzym wysitkiem
wszystkich zaangazowanych stron.

Kultura rodzicéw, dzisiaj ukryta i raczkujaca, mogtaby w wa-
runkach interaktywnej wymiany z innymi (kultura uczniéw i
Lludzi szkoty”, kultura lokalnych instytucji i grup) rozwijac sie
i sprostac¢ wyzwaniu, jakim jest uspotecznienie szkoty poprzez
aktywny udziat rodzicéw wtasnie w jej zyciu. Sprzyjanie rozwo-
jowi i dazenie do legitymizacji kultury rodzicielskiej uwazam
zajedno z najbardziej aktualnych i najwazniejszych zadan, za-
rowno w zakresie dziatan podejmowanych przez pedagogow,
jak w obszarze realizacji szeroko rozumianej polityki spotecz-
nej, na kazdym z mozliwych szczebli.

Szkota uspoteczniona, wtaczajaca, a niewykluczajaca rodzi-
cow ze swojego terytorium, to szkota ,nasza”, bedaca nieza-
przeczalnie wspdlnym dobrem, zywo reagujaca na otoczenie,
lokalna.

Rodzice wobec korporacji
w przedszkolu i w szkole

Rodzicom nie umykaja slady obecnosci i wptywu kor-
poracji na zycie przedszkoli i szkdt, do ktérych uczeszczajg ich
dzieci. W $wietle przeprowadzonych analiz (zob. Mendel, 2006)
mozna stwierdzi¢, ze sg oni nierzadko gtéwnymi organizatora-
mi, a czesto uczestnikami r6znego rodzaju spotecznych akcji i
programéw (m.in. ,Zdrowa szkota”, ,Zdrowa zywnos$¢”), maja-
cych na celu praktyczne usuniecie z tych srodowisk wszystkich
produktéw stwarzajacych zagrozenie dla ich dzieci, przy czym
chodzi w tym gtéwnie o ich zdrowie.

Problem wydaje sie bardziej skomplikowany, a rola rodzicéw
w jego rozwigzywaniu - znaczgca wiecej niz organizacja badz
uczestnictwo w okazjonalnych wydarzeniach. Miejsca tetnigce
uczniowskim zyciem, ,serca szkoty”, s3 aktualnie ,ometkowa-
ne”. Stoja w nich automaty z chipsami i batonami, zadomowity
sie sklepiki. Cho¢ nie mozna ich wrzuca¢ do jednego worka, bo
sklepiki i automaty znaczne réznia sie miedzy soba w sile kor-
poracyjnego wptywu, tak jedne, jak drugie oblepione s3 rekla-
mami, krzycza kolorowymi etykietami i metkami wystawionych
do sprzedazy produktéw. O przedszkolach mozna wyrazi¢ sie



podobnie, cho¢by w zwigzku z tatwo obserwowalna w nich obec-
noscia koncernu McDonald’s. Gotym okiem widaé, jak przekra-
cza on mury tych placéwek, wnoszony - dostownie — w rekach
dzieci, w zabawkach (zatacznikach do Happy Meal, ktére szeroko
promuja jego produkty), w konkursach plastycznych i bogatych
nagrodach przyznawanych w ramach tych konkurséw (ostatnio
-z Crayola, kolejnym goliatem, rosnacym na dzieciecym rynku),
w umawianiu sie ,na makdonalda” i w komentowaniu organi-
zowanych tam urodzinek, ktérym towarzyszg powielane w re-
stauracjach i dotgczane do dzieciecej imprezy ,ksigzeczki gier
izabaw”.

Placéwki edukacyjne w Polsce (a wsréd nich gtéwnie spaupe-
ryzowana do granic mozliwosci szkota, wprzegnieta w warun-
kowana neoliberalnym kontekstem ekonomiczng racjonalnosc i
- wskutek tego - dazaca do pozornej ,dochodowosci”), szero-
kim gestem otworzyty sie na sponsoring bogatych koncernéw.
W odpowiedzi otrzymaty znaki rzeczywistosci zamiast rze-
czywistosci, ksztattujace uczniéw w zgodzie z oczekiwaniami
»sponsoréw”. 0 tym, ze wskutek korporacyjnego ,sponsoringu”
nie dostaty nic z tego, czego oczekiwaty (czyli odczuwalnego
wsparcia finansowego), swiadczy¢ mogg powszechnie znane
fakty: absurdalne darowizny dziesiagtek przestarzatych kompu-
teréw, pojedyncze nagrody w mocno reklamowanych konkursach
albo ksiazki (tak jak w jednej z bydgoskich szkét, gdzie - w zgo-
dzie z internetowym doniesieniem - producent lodéw za prawo
reklamy w szkole kupit kilka ksigzek do szkolnej biblioteki).

Metafora metki na ,sercu szkoty” wyraza miedzy innymi to,
ze grupa celowa korporacji, czyli dzieci i mtodziez szkolna, zo-
stata zdobyta wraz ze swoimi rodzinami, zawtaszczona przez
dostarczycieli débr — wielkie korporacje. Uczniowski folklor,
peten §ladéw korporacji, rozwijajacy sie wokét ich przybytkéw
- automatéw i sklepikéw, wydaje sie raczej tym, co zaprojekto-
wali specjalisci od sprzedazy, niz tym, na co mieliby ochote sami
uczniowie. Skolonizowani, formuja swoja zbiorowa i indywidu-
alnie rozumiang tozsamo$¢ pod bezposrednim wptywem korpo-
racji. W zgodzie z ich interesem jest to tozsamo$¢ konsumen-
cka, ograniczajaca rozwéj spotecznej wrazliwosci i wzajemnosci
w postawach jednostek oraz poszczegélnych grup spotecznych
wobec siebie. Obraz dzieci ,odstajacych swoje” dla bogatszych
kolegéw w kolejkach do automatéw, staje sie ilustracja jednej z
najbardziej gorzkich konkluzji tego opracowania.

Akty konsumpcyjne sg jednak wydarzeniem spotecznym, kté-
rego autokreacyjne znaczenie podlega negocjacji, mozna wpty-
wac na nie przez edukacje. Zatem z jednej strony, w zwiazku z
potega mediéw jako przekaznika i aktywnego twércy konsump-
cyjnych wartosci powinna to by¢ krytyczna edukacja medialna
adresowana do przedszkolakéw, ucznidw, ich nauczycieli oraz
rodzicéw i pozostatych cztonkéw rodzin. Z drugiej natomiast

niezbedna jest, zorientowana na pewna autoanimacje podmiotu
(m.in. aktywnie uczacego sie dokonywania prawdziwych, a nie
pozornych wyboréw ,z jednej p6tki”), edukacja konsumencka.
Obydwa typy sprawiajg wrazenie bliskich sobie i - jak sadze -
uzupetniaja sie wzajemnie, tworzac spéjng jakosé w krytycznej
edukacji konsumenckiej”.

Zamiast okazjonalnych dziatan, utrwalajacych model ak-
tywnosci od przypadku do przypadku, daleki od partnerskiego
wspoétuczestnictwa rodzicow w edukacji wtasnych dzieci oraz
zyciu szkéti przedszkoli, do ktérych one uczeszczajg (zob. Men-
del, 1998), warto - wspélnie z nauczycielamii szerszym otocze-
niem spotecznym dzieci - po prostu tego rodzaju edukacje rea-
lizowac i wspélnie popularyzowac jg szeroko. Tym samym mozna
upowszechni¢ standard edukacyjny, ktéry powinien osiggaé
kazdy cztowiek zyjacy w warunkach spoteczenstwa konsumpcyj-
nego.

Konkluzje, czyli co robic warto

Najbardziej podstawowym warunkiem spetnienia
postulatu rzeczywistego wtgczenia sie rodzicéw w edu-
kacje wtasnych dzieci, a takze w system edukacji, jest
rozw6j kultury grupy przedszkolnej, kultury uczniowskiej oraz
- ledwo zarysowujacej sie w naszych realiach - kultury rodzi-
cielskiej. Ta ostatnia rodzi sie w pewnej niszy, gdzie$ poza mu-
rami przedszkoli i szkét, czesto dostownie pod ich ptotami.

Mozna optymistycznie roztoczy¢ tu pewna wizje. Opiera sie
ona na zatozeniu, ze jesliby wtozy¢ pewien wysitek w stworze-
nie warunkéw dla rozwoju tych kultur - tak rodzicielskiego,
jak dzieciecego obyczaju przedszkolnego i szkolnego, wtasnej
aktywnosci i przestrzeni w przedszkolu i w szkole, moglibysmy
moéwic o wartosciowej inwestycji, owocujacej coraz bardziej cy-
wilizowanymi formami spotecznego wspétistnienia, opartymi
na podmiotowosci jednostek i grup je stanowigcych.

Co konkretnie nalezatoby uczyni¢, jakie kroki warto bytoby
podjac jako pierwsze, by podazac we wtasciwym kierunku i - z
mysla o optymalizacji form spotecznego wspétistnienia - au-
tentycznie wreszcie zblizy¢ do siebie rodzicéw oraz placéwki,
do ktérych uczeszczajg ich dzieci? Tego rodzaju uogélnieniom
musi towarzyszy¢ Swiadomos¢ réznic strukturalnych, Srodowi-
skowych, kulturowych (co innego przedszkole, co innego szko-
ta, czym innym jest placéwka na wsi, a czym innym w miescie,
inaczej rzecz sie przedstawia w rejonach bogatych, inaczej za$s
wysoko spauperyzowanych itd.). Mozna jednak podjac¢ prébeich
sformutowania, pozostawiajac sprawy tych réznici konsekwen-
cje znich wynikajace w sferze pewnego domystu, a jeszcze lepiej
do zorientowanego lokalnie i kulturowo namystu Czytelnikow.
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Pistoia: Wieloletnie badania dotyczace zaleznosci miedzy potrzebami dzieci a lokalng sytuacja spoteczng spowodowaty,
ze w Pistoi rozszerzono oferte opiekuriczo-wychowawczg o nowy rodzaj ustug psychoedukacyjnych, wykraczajacych poza tra-
dycyjny ztobek (asilo nido) i przedszkole (scuola dell’infanzia). W 1987 roku wtadze lokalne zreorganizowaty system opieki nad
dziec¢miwe wszystkich przedziatach wiekowych, otwierajac nowy typ osrodkéw (area bambini) przeznaczony dla dzieciirodzin,
ktore nie muszg korzystac z catodziennej opieki instytucjonalnej. Do osrodkéw moga uczeszczaé nie tylko dzieci, ale takze ich
dziadkowie i rodzice, poniewaz placéwki te funkcjonuja nie tylko jako miejsca opieki i zabawy dla najmtodszych, ale réwniez
jako lokalne centra kulturalne i jako takie oferujg chetnym bogaty program zaje¢.

Badania prowadzone w Pistoi koncentrowaty sie na nastepujacych zagadnieniach: jaki wptyw na rozwéj matych dzieci ma
otoczenie i sSrodowisko oraz w jaki sposéb zachecac dzieci do kontaktu z innymi dzie¢mi. Nowe osrodki petnia ponadto funkcje
placéwek organizujacych zajecia pozalekcyjne dla dzieci w wieku szkolnym, a takze role centréw szkoleniowych dla nauczycieli
lokalnych szkét podstawowych oraz przedszkoli paristwowych i samorzadowych (scuole materne).

Mediolan: W Mediolanie wprowadzono inna forme ustug tzw. nowego rodzaju (nuove tipologie). Pierwsza placéwke pod nazwa
Tempo per la famiglia (Czas dla rodziny) otwarto w 1986 roku. 0d tamtej pory w miescie przybyty nowe - obecnie dziataich 12. W
odréznieniu od tradycyjnego ztobka, osrodki Tempo per la famiglia oferujg elastyczny, nieformalny program rozwojowo-dydak-
tyczny dla rodzin dzieci ponizej trzeciego roku zycia, dostosowany do aktualnej sytuacji demograficznej miasta. W osrodkach
rodzice wspétpracuja z zawodowymi opiekunami, zapewniajac dzieciom jak najlepsze warunki rozwoju. Ponadto sg to miejsca,
gdzie rodzice moga kontaktowac sie i wymienia¢ doswiadczenia z innymi rodzicami, co ma szczegélne znaczenie w wypadku
0s6b mtodych, wychowanych w odmiennej tradycji kulturowo-jezykowej lub stabo zintegrowanych ze spotecznoscia lokalna.
Area bambini funkcjonujace w Pistoi i mediolanski system Tempo per la famiglia to tylko dwa z wielu przyktadéw wzbogacania
tradycyjnej oferty ustug opiekuriczo-wychowawczych.

Tekst oryginalny opublikowany przez OECD w jezyku angielskim pod tytutem:

Box 3.13 Family and Community Engagement in Two Italian Municipalities, Starting Strong: Early Childhood Education and Care ©
2001 OECD Wszelkie prawa zastrzezone.

© 2006 Fundacja Rozwoju Dzieciim. J.A. Komenskiego do polskiego wydania. Za jakos¢ polskiego przektadu i jego zgodnosé
z oryginatem odpowiada Fundacja Rozwoju Dzieciim. J. A. Komeriskiego.
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W ten sposéb uktada sie nastepujaca lista najpilniejszych za- 3.REPREZENTACJA. Tworzy¢ rodzicielskie reprezentacje tak

dan, ktére warto podja¢ natychmiast: na szczeblu szkolnym, jak posrednim (lokalnym i regio-
1. GLOS. Stworzyé rodzicom mozliwo$¢ gtosu (czyli - na pozio- nalnym) oraz centralnym. Raz uformowane, uksztattowac
mie szkoty - dopuszczacdich do wspétdecydowania o wszyst- moga silna strukture instytucjonalng, pozwalajaca na szer-
kich, nie tylko finansowych czy wychowawczych sprawach szg i statg obecnos¢ spraw szkoty (takze m.in. nauczycielii
przedszkola, szkoty). Jezeli chodzi o wspétuczestnictwo ich statusu, np. ekonomicznego) w debatach toczacych sie
w edukacji, skoro ,wspétpraca” to i ,wspétodpowiedzial- w szeroko rozumianej przestrzeni spoteczno-politycznej.
nos¢”. Sfera nauczania dzieci nie moze pozostawac poza Warto przy tym pamietaé, ze demokracja opiera sie na rzg-
rodzicielskim wptywem. dach wiekszosci, a rodzice posytajacy dzieci do przedszkoli
2.MIEJSCE. Uczyni¢ rodzicéw prawdziwymi wspétgospoda- i szkot, to naprawde spora czes¢ spoteczeristwa.

rzami przedszkoli i szkét, czyli sprawié, by czuli sie w tych

miejscach ,u siebie” (np. zmieniac¢ istniejace obyczajeiko-  Tetriadyczna strukture (gtos, miejsce, reprezentacja) mozna tez

/
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jarzy¢ zebranie rodzicielskie takze z sytuacjami ,w ktérych ~ widzie¢ w sposéb mniej ztozony i zdroworozsadkowo, tak zwy-
rodzice zapraszajg sie wzajemnie na spotkanie w szkole czajnie przyjaé, ze sprawami edukacji przedszkolnej i szkolnej

albo tez to oni zapraszaja nauczycieli do udziatu w czyms$,  zajmuja sie wspélnie - rodzina, szkota i spoteczenstwo.
co sami w szkole i pod jej szyldem organizuja).
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Partnerstwo

Opowiadamy sie za koncepcja partnerstwa rodziny, szkoty i gminy. Traktujemy edukacje matych dzieci w kategoriach istot-
nego wktadu w rozwéj kapitatu spotecznego i budowanie jego konkurencyjnosci. Celem partnerstwa jest wsparcie dziecka w
petnym rozwoju jego potencjatu i osiggnieciu wysokiej jakosci zycia przy jednoczesnym optymalizowaniu korzysci wszystkich
partneréw tego procesu. Wzmocnienie roli rad rodzicéw i organizacji rodzicielskich to nie tylko zadanie dla poszczegélnych
placéwek przedszkolnych i szkolnych, ale i lokalnych wtadz oswiatowych. W dobrze pojetym spotecznym interesie organizacje
reprezentujace rodzicéw powinny by¢ wtaczane w prace nad lokalnymi planami rozwoju o$wiaty, w tym zwtaszcza edukacji
najmtodszych. Ich gtos na etapie planowania i optymalizacji dziatari lokalnych moze zasadniczo przyczynic sie do uzyskiwania
lepszych efektéw mniejszym kosztem.

Poszerzenie roli rodzicéw

Rodzice powinni w wiekszym stopniu uczestniczy¢ w zyciu przedszkola i szkoty:

Po pierwsze jako wspdtdecydenci, co oznacza udziat rodzicéw na etapie planowania procesu edukacji, a nie tylko oceniania
ofert edukacyjnych sktadanych przez szkoty i przedszkola. Rodzice musza zna¢ cele i zadania przedszkola i szkoty, musza mie¢
mozliwo$¢ wptywania na programy wychowawcze.

Po drugie jako wspétrealizatorzy, co oznacza udziat rodzicéw nie tylko przy wspétorganizowaniu imprez w przedszkolu czy w
szkole, ale takze bezposrednie uczestnictwo w prowadzeniu zaje¢ edukacyjnych. Zaproszenie rodzicow do dzielenia sie wiedzg
i umiejetnosciami w ramach zaje¢ edukacyjnych dla dzieci pozwala w tani sposéb rozszerzy¢ oferte edukacyjna, a dzieciom
stwarza mozliwosci szerszego wyboru sytuacji, w ktorych moga rozwijac swéj potencjat.

-
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Podstawowe dylematy w polityce
finansowania edukacji poczatkowej

Swietle wynikéw badan prowadzonych w réznych
krajach Swiata (szczegélnie w USA) nie ma zad-
nych watpliwosci, ze zorganizowana opieka nad
dzie¢mi w wieku przedszkolnym przynosi pozytek zaréwno sa-
mym dzieciom, jakiszerszej spotecznosci. Dzieki wczesnym kon-
taktom z réwiesnikami dzieci ucza sie wspétpracy i wspotzycia
w grupie. Lepsze funkcjonowanie w otoczeniu i przyzwyczajenie
do zadan o charakterze edukacyjnym wptywa na poprawienie
ich osiggniec¢ w szkole, a nastepnie w pracy zawodowej. Co wie-
cej, te indywidualne korzysci maja tendencje do rozprzestrze-
niania sie na inne osoby (ekonomisci uzywaja terminu ,efekt
zewnetrzny”). Dzieki wspélnej zabawie i nauce dzieci z réznych
srodowisk czeSciowo wyréwnujg sie ich szanse zyciowe, w du-
zym stopniu uwarunkowane pozycja spoteczna rodzicéw. Rodzi-
ce dzieci uczeszczajacych do przedszkola, mogac pracowac za-
wodowo, nie sa obcigzeniem dla budzetu paristwa, a przeciwnie
- odprowadzaja do niego podatek, ktéry korzystnie wptywa na
dobrobyt catej spotecznosci. Wreszcie, jesli zatozy¢, ze dzieci
uczeszczajace do przedszkola beda w przysztosci wysokiej jako-
Sci pracownikami, to tacy pracownicy podnosza tez jakos¢ pracy
0s6b w swoim otoczeniu, na przyktad przez tworzenie dobrych
wzoréw do nasladowania lub wptywanie na organizacje pracy.
Mimo Ze powyzsze twierdzenia nie sa na 0gét kwestionowane,
eksperci i politycy w réznych krajach sg dalecy od zgodnosci,
jak wobec tego powinien wygladaé¢ wzorcowy system edukacji
poczatkowej. Jesli przedziat wieku dzieci, w ktérym mozemy
moéwi¢ o poczatkowym ksztatceniu, okreslimy umownie na 3-10
lat, to w wiekszosci krajéow rozwinietych w ramach tego prze-
dziatu dostrzezemy wyrazny podziat na dwa etapy. Pierwszy z
nich, obejmujacy okres przed ukoficzeniem 5 lub 6 roku zycia, to
etap przedszkolny. Sposéb organizacji opieki nad dzie¢miw tym

wieku jest bardzo zréznicowany w zaleznosci od kraju. R6zne sa
takze metody finansowania tej opieki.

Granice drugiego etapu wyznacza wiek, w ktérym dzieci roz-
poczynajg obowigzkowa nauke w szkole (miedzy 5 a 7 lat). Tutaj
réznice miedzy krajami sg znacznie mniejsze i w dodatku maja
tendencje do zanikania. Model ksztatcenia dzieci w wieku szkol-
nym staje sie coraz bardziej jednolity.

W odniesieniu do etapu przedszkolnego istnieje wiele istot-
nych dylematéw dotyczacych organizacji i finansowania eduka-
cji. Oto one:

* Czy panistwo powinno dofinansowywac przedszkola, czy ra-
czej wspomagac rodzicéw, by mogli sami ptaci¢ za opieke
nad dziemi?

Debata na tentematjest wtasciwie czescig szerszej dyskusji
otym, czy mechanizmy wolnego rynku sg wtasciwym sposo-
bem regulacji w takich kwestiach, jak edukacja publiczna
czy opieka nad dzie¢mi. Eksperci o liberalnych pogladach
utrzymuja, ze nikt lepiej od rodzicéw nie wie, jakiej opieki
potrzeba ich dzieciom. Zamiast bezposrednio finansowac
ztobki, przedszkola i dzieciece grupy zainteresowar, na-
lezy wiec wspoméc budzet rodziny (np. przez ulge podat-
kowg lub bon edukacyjny), aby sama mogta wybra¢ najko-
rzystniejsze dla siebie rozwigzanie. Przy takim podejsciu,
pienigdze z budzetu panstwa lub samorzadu ,idg za dzie-
ckiem” do wybranego przez rodzicéw przedszkola lub na-
wet indywidualnej opiekunki/opiekuna. Oczywiscie pomoc
finansowa otrzymuja tylko ci, ktérzy faktycznie decyduja
sie na skorzystanie z pozarodzinnej opieki nad dzieckiem,
totezjestto zacheta, by dziecko do przedszkola posytac lub
zatrudnic opieke domowa.

Na drugim biegunie znajduja sie specjalisci, ktérzy wierza,
ze panstwo lub samorzady lokalne powinny by¢ bezposred-
nio odpowiedzialne za finansowanie przedszkoli i innych



centréow opieki. Argumentujg, ze wbrew pozorom rodzice
nie maja mozliwosci oceny opieki nad dzieckiem w réznych
placéwkach. Inaczej niz z kupnem owocéw, ktérego doko-
nuje sie czesto, co pozwala szybko wykry¢ nierzetelnego
sprzedawce, decyzje o wyborze przedszkola podejmuje sie
rzadko i sposréd bardzo ograniczonego zestawu ustugo-
dawcéw. Wolny rynek nie jest tu wiec dobrym regulatorem.
Paistwo powinno miec¢ kontrole nad jakoscia opieki w przed-
szkolach, a taka kontrole zapewnia jedynie bezposrednie fi-
nansowanie placdwek, nawet jesli jest to rozwigzanie drozsze
niz wspomaganie rodzicéw. Dodatkowym argumentem jest
fakt, ze jednym z celéw edukacji przedszkolnej na catym Swie-
cie jest zwiekszenie szans zyciowych dzieci z rodzin biednych
iniewyksztatconych. Tymczasem system bonéw edukacyjnych,
jak méwia jego przeciwnicy, moze tatwo doprowadzi¢ do se-
gregacji dziecii podziatu na ,dobre” przedszkola, ktére chcac
przypodobac sie zamoznym rodzicom bedg utrudniaé przyjecie
dzieci z ,gorszych” domdw, oraz przedszkola dla biedniejszej
ludnosci, ktdre beda swiadczyty ustugi nizszej jakoscii utrwa-
laty w dzieciach niekorzystne wzorce wyniesione z domu.

Czy nalezy finansowac z budzetu paristwa wytacznie przed-
szkola publiczne, czy takze prywatne?

Niezaleznie od stosowanej w niektérych paristwach (np. kra-
jach skandynawskich) polityki stymulowania popytu na ustugi
przedszkolne, wiekszos$¢ rzadéw decyduje sie na finansowa-
nie zorganizowanej opieki nad dziecmi przez r6znego rodzaju
subwencje i dotacje kierowane do samych placéwek. Nieko-
niecznie musi to jednak oznaczaé, ze wszystkie te placéwki
nalezg do sektora publicznego. Zarzadzajacy publicznymi
Srodkami staja tu przed podobnym dylematem jak wiele firm
prywatnych: czy bardziej efektywne jest wykonywanie pew-
nych ustug wtasnymi sitami, czy tez zlecenie ich na zewnatrz.
W niektérych krajach (np. w Holandii) wiekszo$¢ przedszkoli,
a nawet szkdt pozostaje w prywatnych rekach, co nie prze-
szkadza im otrzymywac subwencji z budzetu paistwa. Zwigk-
sza to konkurencje i presje na podnoszenie jakosci zaréwno
prywatnych, jak i publicznych placéwek. Na podobnym zato-
zeniu (cho€ przy daleko mniejszej skali zjawiska) oparty jest
polski system finansowania edukacji na szczeblu podstawo-
wym. Gmina, bedaca organem prowadzacym szkoty publicz-
ne, otrzymuje z Ministerstwa Edukacji Narodowej okreslona
kwote na kazdego ucznia, niezaleznie od tego, czy uczeszcza
on do publicznej, czy tez prywatnej placéwki. Cho¢ w prak-
tyce o ostatecznym podziale Srodkéw decyduje sama gmina,
takie rozwigzanie oznacza dopuszczenie sektora prywatnego
w szkolnictwie do konkurencji o publiczne pieniadze.

* Czy rodzice powinni ptacic¢ za opieke przedszkolna?

Ta kwestia nie dotyczy publicznego szkolnictwa podstawo-
wego, ktére praktycznie we wszystkich krajach rozwinie-
tych jest bezptatne. Jesli chodzi o przedszkola, dylemat
polega na tym, ze cho¢ optaty moga zniechecaé wielu ro-
dzicéw do korzystania ze zorganizowanej opieki nad dzie¢-
mi, to z drugiej strony wymuszaja konkurencje miedzy pla-
cowkami i efektywne dziatanie catego sektora. Oczywiscie
te kraje, ktére decyduja sie na obcigzanie rodzicéw czescia
kosztéw opieki przedszkolnej, stosujg przy tym réznego ro-
dzaju ulgi, zachety lub bony edukacyjne stymulujgce popyt
na odpowiednie ustugi.

Niekiedy mamy do czynieniazrozwigzaniem posrednim mie-
dzy publicznym a prywatnym finansowaniem przedszkoli,
polegajacym na zaangazowaniu w ten proces pracodawcow.
W naszej czesci Europy bezposredni udziat pracodawcow w
organizowanie opieki przedszkolnej dla dzieci pracownikéw
budzi zte skojarzenia. Na poczatku lat dziewiecdziesigtych
ok. 10% przedszkoli w Polsce byto zwigzanych z paristwo-
wymi przedsiebiorstwami, w tym z PGR-ami. Wiekszos¢ z
nich upadta razem ze swoimi patronami. Podobne zjawi-
sko, wjeszcze wiekszej skali, wystapito kilka lat p6Zniej na
Ukrainie, gdzie gwattowna recesja i zamykanie zaktadéw
pracy spowodowato niemal catkowity upadek opieki przed-
szkolnej.

Niemniej, system opieki nad dzie¢mi w niektdrych krajach
europejskich  przewiduje istotng role pracodawcy. Dla
przyktadu: w Holandii w 2000 roku okoto potowa miejsc w
przedszkolach byta ,wykupiona” przez przedsiebiorstwa
dla dzieci pracownikéw.
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Finansowanie i organizacja opieki przed-
szkolnej i szkot podstawowych w Polsce

Polska jest krajem zdecentralizowanym pod wzgledem or-

ganizacjiifinansowania publicznej edukacji. 0d 1991 roku
samorzady gminne sg odpowiedzialne za prowadzenie placéwek
przedszkolnych na swoim terenie. Zadanie to samorzady finan-
sujg z dochodéw wtasnych, nie otrzymujac na ten cel dotacji
ani subwencji z MEN. Takie rozwigzanie budzito na poczatku lat
dziewiecdziesigtych obawy, ze w poszukiwaniu oszczednosciiw
obliczuinnych potrzeb wydatkowych samorzady beda masowo li-
kwidowac przedszkola jako placéwki kosztowne, a przeciez ,nie-
obowiazkowe”. Na pierwszy rzut oka wydaje sie, ze nie byty to
obawy bezzasadne. Miedzy rokiem 1990 a 1993 zamknieto bli-
sko 20% placéwek przedszkolnych, a liczba dostepnych miejsc
zmniejszyta sie o blisko 14%. Szczegélnie znaczaco pogorszyta
sie sytuacja na obszarach wiejskich, gdzie w ciggu dwéch lat licz-
be miejsc w przedszkolach ograniczono o ponad 17%. Dokonu-
jac oceny dziatar samorzadéw, trzeba jednak wziaé pod uwage
szczegoblne okolicznosci, z jakimi przyszto im sie zmierzyc:

* Po pierwsze, z finansowego punktu widzenia, sie¢ przed-
szkolna odziedziczona przez samorzady na poczatku lat
dziewiecdziesiatych byta daleka od racjonalnosci. Dotyczy-
to to szczegdlnie przedszkoli wiejskich, ktére przewaznie
byty mate. Przecietnie na jedna grupe (klase) przedszkol-
ng w 1991 roku przypadato zaledwie o§mioro wychowan-
kéw, podczas gdy w miastach 19. Taki stan podnosit koszty
wychowania przedszkolnego na wsi, co dla stabych w tym
okresie finansowo gmin byto powaznym obcigzeniem. W
niektérych wypadkach wydatki na przedszkola stanowity
do 30% lokalnego budzetu. Gminy czesto racjonalizowaty
koszty przez przenoszenie opieki nad szesciolatkami do
klas zerowych w szkotach podstawowych i konsolidujac
przedszkola. W 1999 roku przecietny oddziat w wiejskim
przedszkolu liczytjuz 21 uczniéw, zaledwie o trzech mniej
niz w przedszkolach miejskich.

Przejecie przez gminy odpowiedzialnosci za wychowa-

nie przedszkolne zbiegto sie w czasie z nadejsciem nizu
demograficznego, ktéry wymusit przeksztatcenia w sieci
placéwek, w tym zamykanie przedszkoli. Miedzy rokiem
1990 a 2000 liczba dzieci w wieku 3-6 lat zmniejszyta sie z
2,5 miliona do 1,7 miliona, a wiec o blisko jedng trzecia.

Wreszcie, jeszcze w 1990 roku, miedzy 5% a 10% wszystkich

przedszkoli byto prowadzonych przez paristwowe przedsie-
biorstwa lub PGR-y. Cze$¢ z nich zostata nastepnie skomu-
nalizowana, inne zamkniete, czesto razem z organem pro-
wadzacym (szczegblnie w wypadku PGR-6w).

Ogélnie rzecz biorac, po poczatkowym pogorszeniu dostepnosci

przedszkoli w zwigzku zich komunalizacja, od potowy lat dzie-
wiecdziesiatych nastepuje stopniowa poprawa sytuacji. Wpraw-
dzie liczba dzieci uczeszczajacych do przedszkola nadal zmniej-
sza sie z roku na rok, jednak spadek ten dokonuje sie wolniej niz
jednoczesne kurczenie sie ogélnej liczby dzieci w wieku przed-
szkolnym, wynikajace z proceséw demograficznych. W 2004
roku udziat dzieci w wieku 3-5 lat uczeszczajacych do przed-
szkola w catej populacji dzieci w tym wieku osiagnat 39%. To o
wiele mniej niz w innych krajach Unii Europejskiej, ale wyraznie
wiecej, niz w momencie przejmowania przedszkoli przez wtadze
samorzadowe. Niestety, nadal przedszkola s3 znacznie trudniej
dostepne na wsi, gdzie uczeszcza do nich co piate dziecko, nizw
miescie, gdzie korzysta z nich ponad potowa dzieci.

Wykres 1. Liczba dzieci w wieku 3-5 lat w Polsce w latach 1990-2004
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Wykres 2. Udziat dzieci w wieku 3-5 lat uczeszczajacych do przedszkola w
stosunku do catej populacji w tym wieku, wedtug rodzaju gminy
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Ile kosztuje wychowanie przedszkolne? Na poczatku lat dzie-
wiecdziesigtych, zaraz po przejeciu tego zadania przez samo-
rzady gminne, mamy do czynienia z do$¢ gwattownym spadkiem
wydatkéw. Gminy dokonywaty wéwczas znaczacej konsolidacji
sieci, czeSciowo dla samych oszczednosci finansowych, czes-
ciowo z powodu zmian demograficznych (spadku liczby dzieci w
wieku przedszkolnym). Poczawszy jednak od potowy dekady wy-
datki zaczety rosnaé. W 2004 roku gminy wydaty na utrzyma-
nie przedszkoli ponad 3,5 mld zt, co stanowito ok. 0,4% pro-
duktu krajowego brutto. Poréwnujac ten wysitek finansowy do
wydatkéw w innych krajach Europy, nalezy stwierdzi¢, ze choé
dostepnos¢ przedszkoli jest w Polsce niezadowalajaca, wydatki
na ten cel w relacji do krajowego PKB s3 zblizone do Sredniej w
krajach OECD. Wiecej na opieke nad dzie¢miw wieku przedszkol-
nym wydajg miedzy innymi Szwecja (0,6% PKB) i Dania (1,1%),
mniej natomiast - Portugalia (0,2%).

0d poczatku lat dziewieédziesigtych systematycznie rosng
wydatki na przedszkola w Polsce w przeliczeniu na jednego
wychowanka. W 1991 roku wynosity one ok. 2,5 tysiaca zt. (w
cenach z 2004 r.), aw 2004 roku juz ok. 4,5 tysiaca. Trudno jed-
nak odpowiedziec na pytanie, na ile ten imponujacy wzrost
przyczynit sie do poprawy warunkow i jakosci opieki przed-
szkolnej. Trzeba pamietac, ze lata dziewiecdziesiate uptynety
pod znakiem gtebokiego nizu demograficznego. Mimo spadku
liczby dzieci, z oczywistych wzgledéw, trzeba byto utrzymac
zblizony poziom wydatkéw na utrzymanie tych budynkéw i in-
frastruktury, ktére nie zostaty zamkniete w ramach konsolidacji
sieci. Skutkowato to zwiekszeniem wydatkéw w przeliczeniu na
jedno dziecko. Takze liczba nauczycieli w przedszkolach nie
zmniejszata sie proporcjonalnie do liczby dzieci, ale znacznie
wolniej. Poniewaz wynagrodzenia nauczycieli stanowia ponad
70% kosztéw dziatania przedszkoli, wydatki w przeliczeniu na
dziecko rosty.

Wykres 3. Wydatki samorzadow nawychowanie przedszkolne w przeliczeniu na

jedno dziecko (w przedszkolach samodzielnych i oddziatach przyszkolnych)
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Zrédta: Ministerstwo Finanséw, GUS

Dane o wydatkach samorzadowych na przedszkola w Polsce
Swiadcza o tym, ze sposéb funkcjonowania oswiaty przedszkol-
nej dla dzieciw wieku 3-6 lat w mieScie i na wsi bardzo sie rézni.
Przecietnie opieka nad jednym dzieckiem kosztowata w 2004
roku ok. 4,5 tysiaca zt, przy czym miasta wydawaty ok. 5 ty-
siecy zt, a gminy wiejskie niespetna 3,5 tysigca. Dziato sie
tak, mimo Ze przecietne przedszkole miejskie (ok. 100 dzie-
ci) jestdwa razy wieksze od wiejskiego (ok. 50 dzieci), a wiec
tzw. koszt jednostkowy w miescie powinien by¢ wyraznie niz-
szy. Obserwowanaréznicawwydatkach wynikajednak zfaktu, ze
na wsi ponad dwie trzecie dzieci sze$cioletnich objetych opieka
uczeszcza do klas zerowych przy szkotach podstawowych, pod-
czas gdy niespetna jedna trzecia chodzi do przedszkola. W mia-
stach sytuacja jest odwrotna: tylko co piaty szesciolatek chodzi
do zeréwki, natomiast 80% z tych, ktérzy korzystajg z opieki,
uczeszcza do przedszkoli. Takie rozwigzanie bardziej obcigza
samorzadowy budzet w czesci dotyczacej opieki przedszkolnej,
ale z drugiej strony nalezy wzig¢ pod uwage, ze w obecnej sy-
tuacji znaczna czes$¢ kosztow opieki przedszkolnej na wsi jest
Jukryta” w kosztach funkcjonowania szkét podstawowych.

Wykres 4. Koszt opieki w przeliczeniu na jedno dziecko w wieku 3-6 lat w
2004 roku wedtug rodzaju gminy

6000
5000
4000
3000
2000
1000

’ gminy miejskie gminy wiejskie  gminy miejsko-wiejskie  ogdtem
Zrédta: Ministerstwo Finanséw, GUS

Wobec koniecznosci poprawienia statystyk uczeszczania
dzieci do przedszkoli, wazng kwestig jest bezposredni udziat
rodzicow w finansowaniu przedszkoli. Problem ten bywa réznie
rozwigzywany w poszczegélnych krajach. Jako przyktady skraj-
nych rozwiazan mozna podac Holandie, gdzie optaty pobierane
od rodzicéw stanowig Srednio 44% kosztéw opieki i Francje,
gdzie opieka przedszkolna jest catkowicie bezptatna. W Polsce
dzieci majg prawo do bezptatnych zaje¢ dydaktycznych i wycho-
wawczych w ramach minimum programowego, ale rodzice pono-

szanaogbtkosztydziennego utrzymaniadzieci. W praktyce tzw.



optata stata jest ustalana przez organ prowadzacy (gmine) i
bardzo rozni sie w zaleznosci od gminy. Niekiedy przedszkola
pobieraja tylko optate za wyzywienie dzieci, ktére czesto jest
nieobowigzkowe dla dzieci przebywajacych w placéwce krdcej
niz 5 godzin dziennie. Ten tzw. wsad do kotta wynosi dziennie
2-7 zt, co oznacza ze pracujacy rodzice wydajg miesiecznie na
przedszkole od 40 do 140 zt. Jednak w wiekszosci gmin oprécz
wyzywienia rodzice pokrywaja takze czeSciowo inne biezace
koszty przedszkoli. Optata stata niezwiazana z positkami jest
bardzo zréznicowana. Waha sie od ok. 20 zt w matych gminach
do ok. 200 zt w niektérych duzych miastach. Zatem w skraj-
nych przypadkach catkowity koszt postania dziecka do publicz-
nego przedszkola na 9 godzin dziennie moze osiagac 350 zt. W
budzetach rodzin niezamoznych jest to znaczaca kwota i moze
zniechecac rodzicéw do korzystania z opieki przedszkolnej.

Dodatkowy problem dotyczacy optat rodzicielskich wiaze sie
z obnizeniem od 2004 roku wieku rozpoczecia obowiazkowego
ksztatcenia w Polsce do 6 lat. Wprowadzenie obowiazkowych
zeréwek, cho¢ zgodne z polityka osSwiatowg innych krajow eu-
ropejskich, doprowadzito w praktyce do ztamania zasady nie-
odptatnosci obowiazkowej edukacji. Rodzice dzieci szesciolet-
nich uczeszczajacych do klas zerowych w szkotach najczesciej
nie ponosza zadnych optat (lub bardzo niewielkie, zwigzane z
wyzywieniem), podczas gdy za zeréwki w przedszkolach prze-
waznie pobiera sie optate stata, podobnie jak w wypadku mtod-
szych dzieci.

Uwaza sie, ze ksztatcenie poczatkowe obejmuje, obok przed-
szkola, takze pierwsze trzy klasy szkoty podstawowej. Finanso-
wanie drugiego etapu edukacji poczatkowej odbywa sie jednak
w ramach mechanizméw przewidzianych dla szkét podstawo-
wych. Trudno wiec rozpatrywac koszt edukacji w klasach I-III
w oderwaniu od ksztatcenia starszych dzieci. Podobnie jak w
wypadku przedszkoli, prowadzenie i finansowanie szkdt podsta-
wowych jest w Polsce zadaniem wtasnym samorzadu terytorial-
nego (gmin). Jednak w przeciwieristwie do wydatkéw na opieke
przedszkolng, koszty funkcjonowania o$wiaty podstawowej sa,
przynajmniej teoretycznie, pokrywane przez subwencje o$wia-
towg otrzymywang przez gmine z MEN. Wysokos¢ subwencji dla
poszczeg6lnych gmin wynika ze skomplikowanego algorytmu,
w ktorym gtéwnym kryterium pozostaje liczba uczniéw uczesz-
czajacych do szkdt na danym terenie. Algorytm dzieli przy tym
uczniéw na rézne kategorie, co ma odzwierciedla¢ zré6znicowa-
nie kosztéw ksztatcenia w zaleznosci od warunkéw dziatania
szkdt i cech samych uczniéw. Kategorie te nie uwzgledniaja
wieku uczniéw, wiec koszty zwigzane z ksztatceniem poczatko-
wym sg kalkulowane doktadnie w taki sam sposdb jak wydatki na
nauke starszych dzieci. Kazdej kategorii uczniéw w algorytmie
odpowiada waga (wspétczynnik), pokazujaca o ile wiecej $rod-

kéw ministerstwo przekazuje na finansowanie nauki ucznia da-
nej kategorii w stosunku do ucznia ,zwyktego”. Liczba kategorii
uczniéw, a takze wysokosé niektérych wag zmienia sie z roku na
rok (na drodze podejmowanego w grudniu rozporzadzenia mini-
stra), jednak ogélne zasady algorytmu s3 od 6 lat niezmienne.
Gtéwnymi kryteriami r6znicujgcymi poziom finansowania szkét
podstawowych sa:

e liczba uczniéw uczeszczajacych do szkoty w duzym miescie
(waga =1), nawsi (1,38) i w miescie ponizej 5 tysiecy miesz-
kafcéw (1,38);

e liczba uczniéw uposledzonych umystowo, niepetnospraw-
nych, niewidomych, niestyszacych (wagi od 1,80 do 10,50
w zaleznosci od rodzaju i stopnia uposledzenia);

e liczba uczniéw nalezacych do mniejszosci narodowych (waga
od 1,20 do 2,50) w zaleznosci o liczby uczniéw w jednej szkole;

* liczba ucznidw szkét sportowych i artystycznych (waga od
1,20 do 4,42 w zaleznosci od rodzaju szkoty).

Dodatkowo algorytm zawiera takze mechanizm réznicujacy wy-
sokos$¢ subwencji w zaleznosci od struktury stopni awansu za-
wodowego nauczycieli w danej gminie.

Wazna cecha systemu finansowania szkét podstawowych w Pol-
sce jest zasada, ze ,wtadza” algorytmu oSwiatowego koriczy sie
na szczeblu urzedu gminy. Poniewaz subwencja o$wiatowa jest
formalnie czescig tzw. subwencji ogélnej, MEN nie ma w istocie
wptywu na to, jak Srodki otrzymane przez gming beda podzie-
lone miedzy szkoty. Co wiecej nie ma takze wptywu na to, czy
ostateczny poziom finansowania edukacji w danej gminie bedzie
nizszy, wyzszy czy rowny kwocie przekazanej w ramach subwen-
cji. Finalna alokacja srodkéw finansowych pozostaje catkowicie
w gestii samorzadu terytorialnego. Praktyka wskazuje jednak,
ze samorzady czesSciej doktadaja do subwencji oswiatowej,
chcac zapewnic szkotom jak najlepsze warunki, niz oszczedzaja
na edukacji, wydajac pieniadze z subwencji nainne cele.

Wyrézni¢ mozna przy tym cztery metody kalkulowania przez
gminy wydatkow na poszczegélne szkoty. Pierwsza z nich po-
lega na postuzeniu sie tym samym algorytmem, za pomoca kt6-
rego ministerstwo dzieli pienigdze miedzy gminy, z uwzgled-
nieniem wag i kategorii uczniéw. Jest to postawa bezpieczna,
pozwalajaca w razie pretensji szkdt o zbyt mate budzety zrzucié
wine na algorytm. Drugie podejscie opiera sie na historycznych
budzetach szkéti polega na kosmetycznych zmianach w stosun-
ku do budzetéw zesztorocznych, bez badania zasadnosci kosz-
téw ponoszonych przez placéwki. Trzecia metoda jest oparta
na kalkulacji kosztéw ptacowych i pozaptacowych w poszcze-
goélnych szkotach. Waznymi kryteriami finansowymi beda tu na
przyktad liczba i kwalifikacje zawodowe nauczycieli, ale takze
powierzchnia i wiek szkolnego budynku. Wreszcie ostatnie po-
dejscie polega na stosowaniu polityki zachet i kar finansowych
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w stosunku do szkét, zgodnie z wizja lokalnej edukacji, jaka ma
urzad gminy. Poziom finansowania moze wiec zaleze¢ od wy-
nikéw osiaganych przez uczniéw, stosowania innowacyjnych
metod nauczania lub dziatania na rzecz integracji ré6znych sro-
dowisk w szkole.

Finansowanie opieki przedszkolnej
w wybranych krajach OECD

Zorganizowana opieka przedszkolna jest w wiekszosci
krajow rozwinietych zjawiskiem powszechnym. Kraje r6znig sie
jednak sposobem organizacjiifinansowania tej ustugi. 0Odmien-
nosci wynikaja w duzym stopniu z cech kultury zycia rodzinne-
go, pracy i organizacji na danym obszarze.

Rozpatrujac problem z perspektywy historycznej, mozna
wyréznic trzy podejscia do organizacji edukacji przedszkolnej
(za: Cleveland, Krashinsky, 2004). Pierwsze wyrasta z tradycji
liberalnej, zaktadajacej ze jakakolwiek interwencja paristwa w
zycie mieszkaricow moze wynikac tylko z wyraznej niewydolno-
$ci wolnego rynku jako dostarczyciela débr i ustug i powinna
by¢ ograniczona do korekty tej niewydolnosci. Do krajow, ktére
hotduja tej zasadzie w zakresie publicznej opieki przedszkol-
nej zalicza sie miedzy innymi USA i Kanade. W drugiej grupie
krajow organizacja edukacji poczatkowej opiera sie na tradycji
korporatystycznej. Oznacza to, ze dzisiejszy ksztatt tej ustugi
jestefektem ewolucji, dla ktérej punktem wyjscia byty placéwki
opiekuricze i edukacyjne prowadzone w przesztosci przez insty-
tucjeinne niz pafistwo, na przyktad przez rézne odtamy koscio-
ta. Wymienia sie tu Austrie, Niemcy, Francje i Holandie. Trzecia
droga to podejscie oparte na filozofii socjaldemokratycznej,
nastawione przede wszystkim na masowy dostep do ustug ofe-
rowanych przez pafstwo i wyréwnywanie szans oséb pochodza-
cych z réznych klas spotecznych. Przyktady tego rodzaju opieki
przedszkolnej napotkamy w parfistwach skandynawskich.

Niezaleznie od historycznych Zrédet, najistotniejsze cechy
wspotczesnych systeméw opieki przedszkolnej dotycza naste-
pujacych kwestii:

e Czy korzystanie z opieki przedszkolnej jest powszechne?

e Czy panstwo lub samorzad terytorialny tylko finansuje pla-
céwki (podaz ustugi), czy takze wspomaga rodzicéw (popyt
na ustuge)?

* Naile koszty opieki przedszkolnej obciazajg bezposrednio
rodzicéw?

Liderem pod wzgledem powszechnosci catodniowej opieki
przedszkolnej jest Francja, gdzie praktycznie 100% dzieci w
wieku 3-5 lat uczeszcza do przedszkoli, w tym 99% do placé-
wek finansowanych ze Srodkéw publicznych. Podobne statysty-
ki osigga Belgia, zaréwno w czesci flamandzkiej, jak waloriskiej.

11 | Dobre Praktyki

edukacji poczatkowej
w Holandii
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Odpowiedzialnos¢ za ustugi edukacyjnejestw Holandii
podzielona miedzy rzad centralny oraz samorzady prowincji
i gmin. Na poziomie centralnym kluczowa role odgrywaja
dwa ministerstwa: Ministerstwo Zdrowia, Spraw Socjalnych
i Sportu, ktére odpowiada za wsparcie rodzin i organizacje
opieki przedszkolnej oraz Ministerstwo Edukacji, Kultury i
Nauki, ktére zajmuje sie edukacja szkolna.

Dzieci w Holandii rozpoczynaja nauke w szkole bardzo
wczesnie — obowigzkowo w wieku 5 lat, a dobrowolnie od 4
roku zycia, przy czym az 98,6% rodzicéw posyta do szkoty juz
czterolatki. Opieka przedszkolna dotyczy wiec de facto dzie-
ci w wieku 0-3 lat. Korzysta z niej ok. 20% dzieci. Dodat-
kowo 50%-70% dzieci w wieku 2-4 lat uczeszcza do ,grup
wspodlnej zabawy”.

Opieka przedszkolna w Holandjii jest catkowicie w rekach
prywatnych (zaréwno instytucji typu non-profit, jak for-
-profit), ale jest dofinansowywana ze srodkéw publicznych,
a takze przez pracodawcéw. Udziat tych ostatnich w finan-
sowaniu przedszkoli jest powszechny. W 2000 roku ok. 50%
miejsc w placéwkach byto dotowanych przez przedsiebior-
stwa. Wydatki ponoszone przez rodzicéw wynosza Srednio
ok. 44% catkowitego kosztu pobytu dziecka w przedszkolu,
co stanowi od 6% do 21% dochodu netto holenderskiej ro-
dziny. Wydatki te moga by¢ jednak czeSciowo odliczane od
podatku dochodowego.

Najbardziej powszechna formg wychowania przedszkol-
nego s3g ,grupy wspélnej zabawy”. Przewaznie sg one za-
ktadane przez organizacje pozarzadowe. Najczesciej dzie-
ci biorg udziat w grupach dwa razy w tygodniu i spedzaja
w nich jednorazowo 2-3 godziny. Zdecydowana wiekszos¢
(80%) grup jest dofinansowywana przez lokalny samorzad,
jednak czesto pobierane sg takze optaty od rodzicéw. Ich
wysokos¢ zalezy zwykle od dochodéw rodziny. Szczegélny
nacisk ktadzie sie przy tym naintegracje rodzin imigrantéw
i 0 niskim statusie spotecznym. Celem wtadzy publicznej
jest przyciagniecie ponad potowy dzieci ze srodowisk wyso-
kiego ryzyka do programéw integracyjnych.

Holenderska szkota podstawowa ksztatci obowigzkowo
dzieci w wieku 5-12 lat (w praktyce 4-12 lat). Mimo ze dwie
trzecie placéwek jest zarzadzane przez prywatne firmy,
szkoty sa finansowane catkowicie ze Srodkéw publicznych,
bez zadnych optat pobieranych od rodzicéw.
opracowat Mikotaj Herbst
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W czotéwce europejskiej sa takze Czechy (86% dzieci w wieku
3-6 lati98% w wieku 5-6 lat). Masowe jest takze korzystanie z
przedszkoli w krajach skandynawskich, gdzie oferta publicznych
ustug w tym zakresie jest bardzo rozbudowana i dotyczy takze
czasu wolnego dla dzieci w wieku szkolnym. Na wyraznie mniej-
szg skale dziataja instytucje wczesnej edukacji w USA, gdzie pub-
liczne przedszkole obejmuje tylko potowe dzieci w wieku 3-6 lat.
Polska, ze wskaznikiem skolaryzacji na poziomie 40%, wypada
na tym tle bardzo niekorzystnie.

Obok finansowania publicznych placéwek, wiele krajéw decy-
duje sie takze na stymulowanie popytu na ustugi przedszkolne.
Odpowiednie ulgi i zwolnienia podatkowe dla rodzicéw stosuja
miedzy innymi Belgia, Kanada, Francja, Niemcy, Luksemburg,
Holandia, Norwegia, Wielka Brytania i USA. Ponadto szereg
rzadow wprowadza w zycie zasade ,pieniadz idzie za dzie-
ckiem”, przyznajac rodzicom subsydia na optaty przedszkolne
i pozwalajac im, przez wybor przedszkola dla dziecka, wskaza¢
placéwki, ktére otrzymaja dodatkowe finansowanie. Takie in-
strumenty sa stosowane na przyktad w Australii, Kanadzie (tylko
dla niezamoznych rodzin), Danii, Holandii i USA, a takze w Fin-
landii, gdzie mozna otrzyma¢ dofinansowanie na korzystanie w
prywatnych placéwek opieki nad dzie¢mi. W Polsce brak tego
typu rozwiazan.

Metody finansowania edukacji przedszkolnej w poszczegél-
nych krajach réznia sie réwniez pod wzgledem bezposredniego
obcigzania rodzicéw kosztami opieki nad dzie¢mi. W niektérych
krajach (takze w Polsce) paristwowe i samorzadowe subwencje
pokrywajg tylko czes¢ kosztéw funkcjonowania przedszkoli,
reszte doktadaja rodzice. W Czechach wktad rodzicéw wynosi
30% catkowitych kosztéw, przy czym optaty pobierane od ro-
dzin niezamoznych sa obnizone. W Danii optaty sg zréznicowane,
ale przecietnie rodzice pokrywaja ok. 20% kosztéw. Obcigzenie
rodzicow zmniejsza sie jednak, jesli jednoczesnie posytaja do
przedszkola wiecej niz jedno dziecko. Z kolei w Holandii wydatki
ponoszone przez rodzicéw stanowia Srednio az 44% catkowitych
kosztow opieki przedszkolnej. Bezptatne sg za to przedszkola we
Francji i w Belgii. Wtochy i Portugalia wykorzystujg rozwigzania
zblizone do wariantéw stosowanych przez polskie gminy: rodzi-
ce we Wtoszech pokrywaja tylko koszty positkéw, natomiast w
Portugalii bezptatny jest pieciogodzinny pobyt w przedszkolu, w
czasie ktérego odbywajg sie zajecia dydaktyczne i wychowawcze.
Za przedtuzong opieke pobierane sa optaty.

Oméwione powyzej réznice w organizacji systeméw wychowa-
nia przedszkolnego przektadajg sie na zréznicowany wysitek fi-
nansowy sektora publicznego w poszczegélnych krajach.

Wykres 5. Wydatki publiczne na wychowanie przedszkolne jako % PKB
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Zrédta: Cleveland, Krashinsky 2004, Starting Strong, Early Childhood Edu-
cation and Care, OECD 2001 www.oecd.org. Dane pochodza z lat 2000-
2001. Dane dla Polski z 2004 roku.

Sposréd panstw, w ktérych organizacja opieki przedszkol-
nejjest monitorowana przez OECD, najmniejszy udziat wydat-
kéw na ten cel, w stosunku do wielkosci produktu krajowego
brutto, wystepuje w Australii, gdzie przedszkola sa dostepne
tylko dla cztero- i pieciolatkéw, a cze$¢ kosztow pokrywajg
rodzice. Niski jest takze poziom finansowania publiczne-
go przedszkoli w Portugalii. Wynika to z faktu, Zze az jedna
czwarta dzieci w wieku 3-6 lat w tym kraju uczeszcza do pla-
céwek niepublicznych.

Wiele krajow, w tym Polska, wydaje rocznie na przedszko-
la ok. 0,4% swojego PKB. Mediana (warto$¢ srodkowa) tego
wskaznika dla krajow OECD w 2002 roku wyniosta 4,4%. Pod
wzgledem relacji dochodu narodowego do wydatkow przed-
szkolnych Polska jest wiec na podobnym poziomie jak Wto-
chy, Finlandia, Holandia czy Wielka Brytania. Nalezy jednak
pamietaé, ze wiele krajow stosuje obok bezposredniego
finansowania placowek takze stymulacje popytu, wspoma-
gajac rodzicow korzystajacych z opieki przedszkolnej. Tego
rodzaju wydatki paristwa nie sg, z przyczyn metodologicz-
nych, uwzglednione w powyzszym zestawieniu, a stanowia
wazny element systemu. Brak jakichkolwiek instrumentéw
oddziatujacych na popyt na ustugi przedszkolne wydaje
sie cechg szczegélnie niekorzystnie odrézniajaca Polske od
najbardziej rozwinietych krajow Europy.

Dania (S



Alternatywne sposoby finansowania edukacji matych dzieci
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Program ,Gdy nie ma przedszkola” (GNP) prowadzony przez Fundacje Rozwoju Dzieci im. J.A. Komeriskiego upowszechnia
edukacje przedszkolng na wsi poprzez zaktadanie Osrodkéw Przedszkolnych dla dzieci w wieku 3-5 lat. Dziatalnos¢ 0srodkéow
finansujg gminy, Fundacja odpowiada za jakos¢ prowadzonych zajeé. Osrodki zaktadane sg w matych miejscowosciach, gdzie
do dzieci dojezdzajg nauczycielki. Osrodki mieszcza sie — zaleznie od mozliwosci lokalowych gmin — w bibliotekach, domach
kultury lub szkotach. Ponad 600 dzieci uczeszcza trzy, cztery razy w tygodniu na kilkugodzinne zajecia (od 9 do 12 godzin tygo-
dniowo) prowadzone przez przeszkolone przez Fundacje nauczycielki. Spotkania maja charakter edukacyjny. Nauczyciel pracuje
z dziesiecioosobowa grupa 3-5-latkéw, co pozwala mu na dotarcie do kazdego dziecka i autentyczng indywidualizacje oddzia-
tywan wychowawczo-edukacyjnych. Praca w Osrodkach prowadzona jest zgodnie z autorskim programem, ktéry uwzglednia
wszystkie aspekty podstawy programowej dla wychowania przedszkolnego. Gminy przystepuja do programu z wtasnej inicjaty-
wy, czesto na zyczenie rodzicéw. Program realizowany jest na terenie 20 gmin wiejskich, w ktérych dziata 57 0srodkéw (stan
na czerwiec 2006 r.).

Koszty programu ,,Gdy nie ma przedszkola”

Gtéwne koszty realizacji programu ponoszone przez gminy to: wyposazenie i utrzymanie lokalu, w ktorym miesci sie OSrodek,
wynagrodzenia dla nauczycielek oraz pomoce dydaktyczne. Trudno jest poréwnac wydatki zwigzane z prowadzeniem Osrodkow
i przedszkoli, poniewaz w kazdej gminie, a wtasciwie w kazdej wsi realia sg inne, a to one determinuja w duzym stopniu wyso-
kos¢ naktadow finansowych. Program ,Gdy nie ma przedszkola” jest rozwigzaniem dla gminy catoSciowo tafiszym niz tradycyj-
ne przedszkole, ale nie tylko dlatego, ze dziata w ograniczonym wymiarze czasowym. Jest réwniez efektywniejszy finansowo
dzieki elastycznym formom zatrudnienia i mozliwosci wspétuzytkowania pomieszczen. Koszty prowadzenia Osrodka mieszcza
sie miedzy 650 a 1150 zt rocznie za dziecko, w zaleznosci od liczby godzin zajec tygodniowo, formy zatrudnienia nauczycielek
i kosztow eksploatacji lokalu.

Rézne rozwiazania organizacyjne i finansowe

Silng strong programu ,Gdy nie ma przedszkola” jest jego elastycznos$é. Program dziata juz piec lat, w tym czasie zostaty
wypracowane rézne modelowe lokalne wersje programu, ktére sg przejmowane i modyfikowane przez nowe gminy. Program
mozna realizowac¢ w r6znych formach organizacyjno-finansowych, dzieki czemu gmina moze dopasowac jego funkcjonowanie
do lokalnych uwarunkowar. Ponizej przedstawiamy trzy przyktadowe rozwigzania.

Gmina Jastkéw (woj. lubelskie)

W Jastkowie Osrodki nazywane sg Klubami Przedszkolaka i dziatajg w bibliotekach publicznych (lub ich filiach), a takze w
Gminnym O$rodku Kultury. Srodki finansowe na dziatanie Klubéw sg czescia budzetu gminy na dziatalnosé kulturalna i przeka-
zywane sg bibliotekom i Gminnemu OSrodkowi Kultury. Jest to mozliwe dzieki stosownym zmianom w statutach tych instytucji,
przyjetym przez Zarzad i Rade Gminy. Nauczycielki pracujace w Klubach Przedszkolaka zatrudnione s3 na umowe jako pracow-
nice biblioteki lub GOK-u. Jest to przyktad rozwigzania, w ktorym Osrodki Przedszkolne dziataja w pomieszczeniu i sg formalnie
czescig innej gminnej instytucji. Pozwala to dzieli¢ koszty prowadzenia Osrodka z innymi, i tak prowadzonymi przez gmine,
dziataniami. Jednoczesnie sprzyja to integracji réznych gminnych przedsiewziec¢ i oséb je realizujgcych. W Jastkowie mate
dzieci z Klubéw Przedszkolaka uczeszczaja do bibliotek ze starszymi kolegami, a ich rodzice takze zaczeli wypozyczac ksiazki.

Gmina Barciany (woj. warminisko-mazurskie)

W Barcianach zastosowano inne unikalne rozwigzanie. Nauczycielki prowadza wtasna dziatalnos¢ gospodarcza i sa catkowicie
odpowiedzialne za organizacyjne i finansowe prowadzenie 0srodkéw. Do nich nalezato takze znalezienie i wyposazenie odpo-
wiedniego miejsca na Osrodki. Punktem wyjscia byto zarejestrowanie dziatalnosci ustugowej (edukacja, wychowanie) w ewiden-
cji dziatalnosci gospodarczej. Prowadzenie dziatalnosci edukacyjno-wychowawczej moze by¢ bowiem uznane za ustugi, ktére
moga byc finansowane z budzetu gminy, poniewaz zaspokajanie potrzeb wspdlnoty w zakresie oswiaty jest zadaniem wtasnym
gminy. Wykonywane sg one na podstawie umowy, ktéra gmina zawiera z firmg. W Barcianach wtadze gminy ogtosity przetarg na
prowadzenie osrodkéw. Warunkiem udziatu w przetargu byto posiadanie odpowiednich kwalifikacji uzyskanych w trakcie szko-
ler prowadzonych przez Fundacje Komeriskiego. Nauczycielki otrzymuja od gminy srodki finansowe potrzebne na wynajecie
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( lokalu, prowadzenie Osrodka |

oraz wynagrodzenia. Poczatkowo
jedna nauczycielka zatozyta firme i
zatrudniatadwie pozostate, obecnie
kazda ma wtasna firme edukacyjna.
Rozwiazanie przyjete w Barcianach
pozwala na efektywniejsze gospo-
darowanie zasobami i zwieksza mo-
tywacje i zaangazowanie nauczy-
cielek. Z pieniedzy przekazywanych
przez gmine nauczycielkom udaje
sie takze wygospodarowywac $rod-
ki na wyjatkowe okazje (Mikotajki,
letni piknik, wycieczka).

Gmina Koronowo (woj. kujaw-
sko-pomorskie)

W gminie Koronowo osrodki
przedszkolne prowadzone sg przez
Stowarzyszenie Oswiatowe ,CORO-
NA”. Statut Stowarzyszenia zawiera
zapis o dziatalnosci edukacyjno-
-wychowawczej, umozliwiajacy pro-
wadzenie osrodkéw. Gmina zleca
Stowarzyszeniu realizacje zadan.
W tym celu opracowata zasady zle-
cania zadan wtasnych gminy organi-
zacjom pozarzadowym oraz uchwa-
lita tryb postepowania przy udzie-
leniu dotacji, sposob jej rozliczenia,
a takze kontroli wykonania zadania.
Jako organizacja pozarzadowa ,,CO-
RONA" pozyskuje czesé funduszy na
prowadzenie osrodkéw poza gming,
miedzy innymi otrzymata dotacje z
Ministerstwa Edukacji i z funduszy
wojewddzkich. Oczywista zaleta
tego rozwiazania jest jego pozy-
tywny wptyw na aktywizacje srodo-
wisk lokalnych, jaki to, ze gmina nie
musi bezposrednio zajmowac sie za-
rzadzaniem programem i codzienng
praca osrodkéw.

Wiecej informacji: www.frd.org.pl

opracowata Anna Blumsztajn

Opieka nad matymi dzie¢mi we Francji

J

Publiczny system opieki nad matym dzieckiem we Francji jest podzielony na dwa
etapy. Dla dzieci w wieku 0-3 lata charakteryzuje sie duzg réznorodnoscig rozwiazan,
ktérym towarzyszy ztozony system finansowego wsparcia rodzicéw w zapewnianiu
dziecku odpowiedniej opieki. Dla dzieci w wieku 3-5 lat istnieje wtasciwie jedna po-
wszechnie wybierana forma: przedszkola, czyli école maternelle.

Formy opieki dla dzieci w wieku 0-3 lat

System wczesnej edukacji - przy wsparciu finansowym oferowanym przez paristwo
- dazy do stworzenia rodzicom mozliwosci wyboru najdogodniejszego dla nich mode-
lu opieki nad dzie¢mi. Wybér ten dotyczy samej formy (opieka zbiorowa i indywidual-
na) oraztego, czy rodzice sami chca opiekowac sie dzie¢mi (i rezygnowac z pracy), czy
jednak wybierajg opieke instytucjonalna. Istniejace rozwigzania to:

e Opieka rodzicéw w domu. Dotyczy ok. 44% dzieci; 27% rodzin korzysta z zasitku
majacego wynagrodzi¢ matce rezygnacje z aktywnosci zawodowej.
Licencjonowane opiekunki (assistantes maternelles). Opiekunki zajmujg sie dziecmi
we wtasnych domach. Zatrudniane sg najczesciej bezposrednio przez rodzicéw. Ich
statut (wymagane wyksztatcenie, liczba godzin pracy w tygodniu, minimalne staw-
ki godzinowe, ulgi podatkowe) jest precyzyjnie okreslony przez prawo. Ponad 20%
dzieci jest objetych ta formg opieki.

Opiekunki bgdz opiekunowie zatrudniani w domu przez rodzicéw. Dane dostepne na
temat tej formy opieki dotycza wytacznie rodzin, ktére korzystajac z niej, uzyskuja
zasitek wspierajacy opieke nad dzie¢mi w domu oraz ulge podatkowa. W 2003 roku
takich dzieci w wieku 0-3 lat byto ok. 30 tysiecy (1,5%), w wieku 3-6 lat ponad
43 tysiecy (2%).

Publiczne ztobki. To najwazniejsza forma zbiorowej opieki. Ztobki sa odptatne - ro-
dzina ponosi koszty w wysokosci ok. 12% swoich miesiecznych zarobkéw (optata
jest proporcjonalna do dochoddéw). W 2003 roku ok. 7,5 % dzieci ponizej 3 roku
zycia korzystato z tej formy opieki. Ztobki finansowane sa wspélnie przez samo-
rzady lokalne (gminy i départements — odpowiednik powiatow) — 42,7%, Kasy Ro-
dzinne (publiczna instytucja zajmujaca sie polityka rodzinng we Francji) - 27,7%
irodzicéw - 27,3%. Szacuje sig, ze catkowity roczny koszt prowadzenia ztobkéw to
ok. 2 miliardéw euro, a roczny koszt pobytu dziecka w ztobku to 12 700 euro.

Inne rozwiazania. W ostatnich latach rozwijajg sie nowe formy opieki, takie jak
ztobki rodzinne (forma posrednia miedzy opieka zbiorowa a indywidualng) lub
ogniska dzieciece (pozwalajg elastycznie dopasowac czas opieki do obowiazkow
rodzicéw).

Pomimo swego zréznicowania, system ten nie jest w stanie zapewni¢ wszystkim
dostepu do wybranej formy opieki. Podkresla sie, ze dla rodzin o niskich dochodach
jedyng dostepna forma (oprécz opieki w rodzinie) sa ztobki, w ktérych wciaz jest za
mato miejsca, zwtaszcza na obszarach wiejskich. Dodatkowo warto zaznaczyé, ze jesli
chodzi o dzieci najmtodsze, wspomniane instytucje spetniaja w duzej mierze funkcje
opiekuricza, a nie edukacyjna. Zmiana tego stanu rzeczy jest jednym z celéw reform,
ktore przeprowadza sie w dziedzinie opieki nad matymi dziecmi od 2000 roku.
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System wsparcia finansowego (sktadajacy sie prze-
de wszystkim z zasitkéw i ulg podatkowych) obejmuje duza
cze$¢ rodzin, w ktérych sg mate dzieci. Najogélniej mozna
powiedzieé, ze istnieja trzy podstawowe rodzaje zasitkow.
Pierwszy ma stuzyc¢ finansowemu kompensowaniu przerwa-
nia pracy przez tego z rodzicéw, ktéry postanowi zostac w
domu z dzieckiem. Drugi pomaga rodzinom korzystac z ustug
licencjonowanych opiekunek. Te dwa zasitki dotycza prze-
de wszystkim rodzicéw dzieci do lat 3. Trzeci rodzaj zasit-
ku - dofinansowanie do zatrudniania w domu opiekunki do
dziecka (a wtasciwie kosztow ubezpieczenia spotecznego)
- skierowany jest do rodzicéw dzieci do lat 6. tacznie zasitki
kosztuja paristwo francuskie ponad 5,5 miliardéw euro rocz-
nie. Oprécz tego istniejg dwa rodzaje ulg podatkowych zwig-
zanych z opieka nad matymi dzie¢mi. Pierwsza z nich dotyczy
wszystkich ptatnych rodzajow opieki, w tym réwniez Srodkow
wydanych na ztobki, druga wytacznie kosztéw zwiazanych z
zatrudnianiem opiekunki w domu. taczny koszt zasitkéw dla
budzetu szacuje sie na ok. 500 milionéw euro rocznie. Dla
dzieci urodzonych po 1 stycznia 2004 roku wszystkie zasitki
ma zastapicjeden, ktérego wysokos¢ okreslana bedzie prze-
de wszystkim na podstawie poziomu dochodéw w rodzinie.
Ecole maternelle - powszechna edukacja dla dzieci 3-5-letnich

Do école maternelle uczeszcza prawie 100% dzieci w wieku
3-5 lat (szkolnictwo obowigzkowe rozpoczyna sie we Francji
w wieku 6 lat) i ok. 35% dwulatkéw. Wiekszo$¢ przedszko-
li dziata przy szkotach podstawowych. Ustawa z 1886 roku
definiuje przedszkole jako pierwszy etap szkoty podstawo-
wej. 0d tego momentu organizacja i nadzér nad przedszko-
lami nalezg do Ministerstwa Edukacji. W 1881 roku publicz-
ne przedszkole zostato ustawowo zdefiniowane jako szkota
bezptatna i laicka. Stanowi ona zatem od ponad 100 lat in-
tegralna czes¢ systemu edukacji. Kazde trzyletnie dziecko
ma prawnie zagwarantowane miejsce w bezptatnym pub-
licznym przedszkolu albo oddziale przedszkolnym blisko
miejsca zamieszkania.

Podobnie jak w wypadku pozostatych elementéw systemu
edukacji we Francji, z budzetu centralnego finansowane sg
pensje nauczycieli przedszkolnych i czes¢ wydatkéw inwesty-
cyjnych (budowa nowych przedszkoli i wieksze remonty). Za
biezace utrzymanie lokali ptaca gminy. W 2003 roku roczny
koszt utrzymania dziecka w przedszkolu wynosit 4040 euro
(tyle ile w szkole podstawowej). Poniewaz edukacja przed-
szkolna traktowana jest jako integralna czes¢ edukacji podsta-
wowej, nie ma oddzielnych danych dotyczacych jej kosztow.

opracowata Anna Blumsztajn
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Subwencja oswiatowa

Ze wzgledu na szczegélnie niski stopief upowszechnienia
edukacji przedszkolnej w Polsce uwazamy, ze edukacji przed-
szkolna prowadzona w ré6znych formach organizacyjnych musi
by¢ dofinansowywana z budzetu paristwa. Uwazamy, ze sub-
wencje nalezy przyznawac na dziecko, a rodzic powinien sam
wybiera¢ odpowiadajgca mu forme zaje¢ prowadzong przez
placéwke publiczng badz przez organizacje pozarzadowa.

Lokalne programy wyréwnujace szanse
edukacyjne

Uwazamy, ze specjalne fundusze powinny by¢ zagwaran-
towane na programy wyréwnujace szanse edukacyjne dzieci
wychowujacych sie w Srodowiskach o niskim kapitale spotecz-
nym. Dotyczy to zwtaszcza dzieci pochodzacych z terenéw
zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo (tereny wiejskie,
miejscowosci z duzym wskaznikiem bezrobocia). Programy
takie musza stanowic integralna czes¢ wsparcia srodowisko-
wego - by¢ ,szyte” na potrzeby konkretnego srodowiska. Po-
winna je poprzedzac staranna diagnoza potrzeb i dyskusja
Srodowiskowa uwzgledniajaca opinie wszystkich przedsta-
wicieli Srodowiska (zwtaszcza dzieci, rodzicéw, nauczycieli
i przedstawicieli organizacji pozarzadowych). Wdrazaniem
takich programéw moga sie zajmowac takze organizacje po-
zarzadowe.

Fundusze europejskie

Widzimy mozliwosci finansowania edukacji matych dzie-
ci z funduszy europejskich w wiekszym stopniu niz dotych-
czas. Wynika to z uznania edukacji matych dzieci za element
wsparcia kierowanego do Srodowisk zagrozonych biedg i
wykluczeniem spotecznym. Srodki Europejskiego Funduszu
Spotecznego przeznaczone na przeciwdziatanie bezrobociu,
moga by¢ wykorzystywane na organizowanie opieki 0séb za-
leznych od beneficjentéw, w tym zapewnianie opieki matym
dzieciom tak, by ich rodzice mogli podwyzszac kwalifikacje
czy szukac pracy. Organizowanie w ramach tejze opieki zaje¢
przez organizacje pozarzadowe, zajmujace sie wysokiej jako-
Sci edukacja matych dzieci, moze stanowi¢ wartos¢ dodana
projektéw przeciwdziatania wykluczeniu spotecznemu (ro-
dzice sa bardziej zmotywowani, bo sg przekonani, ze dzieci
takze korzystaja ze wsparcia).
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Young Children in Poland: A Report on Early Education
Summary

Young Children in Poland: A Report on Early Education was written as
part of the “For Children” programme implemented by the Comenius
Foundation for Child Development in conjunction with the Polish-
American Freedom Foundation between May 2005 and June 2006. The
Report presents easy-to-digest information about the functioning
and formulation of educational legislation, the training of early edu-
cation teachers, school-home co-operation, early education funding,
education for children with special needs, education for minority
and disadvantaged children, and the operation of early education
programmes in Poland. Every chapter contains examples of organi-
sational and programmatic arrangements adopted within the Euro-
pean Union, and examples of young child-serving efforts operated by
Polish non-governmental organisations. The chapters were written
by prominent scholars and academic experts on special commission
from the Comenius Foundation. In addition, the Advisors’ Team com-
posed of NGO leaders working in the early education field prepared
NGO recommendations to accompany every chapter. Young Children in
Poland: A Report on Early Education is intended for non-governmental
organisations, parents, institutions responsible for early education
and care, local authorities and the media. It is also available on the
Web sites www.frd.org.pl and www.dladzieci.org.pl.

INTRODUCTION
by Tomasz Szlendak & Anna Blumsztajn

The aim of this chapteris to show why the approach to early educa-
tion must change in Poland at the academic (teacher-training) level,
at the governmental (law-making) level, and at the local (programme-
creating) level. The authors demonstrate thatinvesting in early educa-
tion means investing in better quality social capital - the key factor to
define Poland’s future economic and social growth. The value of this
investment is underpinned by many studies, papers and recommenda-
tionsissued byinternationalinstitutions. Countries within the Europe-
an Union are aware of the importance of early education, increasingly
viewingitasan educational level per se. At the same time, high-quality
early education programmes are becoming more and more recognised
as the most effective tool in improving educational and life opportu-
nities for children in economically and culturally disadvantaged com-
munities. In Poland the significance of early education is underrated.
Thereare noinstitutions responsible for collecting data about the situ-
ation of young children, and there are no research studies or situation
diagnoses in that field. Access to pre-school education is extremely
poor, especially in rural areas, where social contexts are particularly
difficult. Because birth rates are highest in the rural communities, it
is the rural children’s education levels that will determine the future
levels of human capitalin Poland. Programmes to equalise educational
opportunities for rural children are therefore urgently needed. The Re-
portis the first Polish publication that attempts to offer an all-round
diagnosis of the education available to children aged 3-10.

Summary

EARLY EDUCATION LEGISLATION
Marek Andrzejewski & Marek Budajczak

The article reviews the current legislation that deals more or less
directly with early education issues. In the eyes of the Polish Consti-
tution, children are legal subjects; they enjoy human rights, and it is
their parents who are primarily responsible for their care. The Consti-
tution also specifies the upper age limit for compulsory education,
without saying a word about the lower limit. The 1991 Education Act
views pre-school as a kind of school: pre-schools are set up by local
authorities (and those run by other operators have to be approved by
localgovernmentaland educationalauthorities), they are financed by
local public money, and pre-school teachers are employed under the
same rules asthose applicable to schoolteachers (underthe Teachers’
Charter). Pre-schools may also be run by individuals, associations or
foundations. Children begin primary education at the age of seven.
Earlier, for one year, they attend obligatory school reception classes
at a school or pre-school. For some time voices have been raised in
Poland advocating home-based education outside the compulsory
school system and suggesting lowering the bottom age limit for pre-
school education - the lowering of that limit might actually create a
beneficial effect, equalizing educational opportunities in the poor-
est regions of the country. New regulations introduced in 2004 are
intended to serve the same purpose, requiring that the national or
local authorities provide financial assistance to children in the form
of grants and benefits. The authors point out that there is no coher-
ent plan to enhance the Polish system of education, as education-re-
lated legislation has been amended far too often, depending on the
policies of successive governments. The Education Act - or rather the
many regulationsissued to go with the Actas enabling legislation - is
incomprehensible and chaotic, the general public was not consulted
onits contents, therole of parentsin children’s educationis marginal-
ized, the time spentatschoolis getting longer, and children are being
given additional workloads of educational assignments. The authors
advocate a decentralized system of education and amendments to the
current law introducing other forms of learning (such as home-based
education and alternative pre-school programmes).

INSTITUTIONS AND RE-FORM: STATE POLICY AND EARLY CHILDHOOD
EDUCATION (REPORT OF A SURVEY)
Andrzej Zybertowicz, Piotr Stankiewicz and Wojciech Skotowicz

This chapter draws on a survey conducted in 2005 and 2006. The
authors review the findings and declare the Polish education system
to be multidimensional, even though it seems to have a conspicuous
and dominating axis of co-ordination (and conflict) that runs be-
tween the Ministry of Education and the local authorities. Witness
the responsibility for supervising educational institutions. The new
legislation of 1998 and 1999 divides that responsibility between the
local authorities (logistic supervision) and the education superin-
tendents (teaching supervision). They usually co-operate well, but
major efforts such as the education reform of 1998, have shown lack
of support and co-ordination on the part of the central state authori-
ties. In spite of some of the efforts, including the creation in 1997
of a Joint Central and Local Government Committee, a large major-




ity of local officers still feel that they cannot reach the central au-
thorities to discuss their problems, and that the central authorities
are slow to inform them of the proposed changes. Trade unions are
much more effective in impacting decisions taken at national level,
and their co-operation with pre-school and school principals runs
more or less smoothly. When it comes to consulting the general public
on new legislative proposals, governments have so far sent legisla-
tion drafts to those interested, but have always cut down the number
of the addressees. As a result, only some of the non-governmental
organizations have been asked to comment, and it has often been
the Joint Central and Local Government Committee rather than the
relevant local authorities that provided comments on the drafts. To
rectify this, the new Lobbying Act has, since 2006, made the central
state authorities responsible for publicizing schedules of legislative
work, enabling all the institutions concerned to exercise their statu-
tory right to comment on legislation. Worryingly, few local officers
have heard of the 2004-2012 National Action Plan for Children, im-
plemented since 2004. Theirignorance puts a question mark over the
effectiveness of new programmes that may be run by the Ministry of
Education.

PRE-SCHOOL EDUCATION
Anna Kienig

Early education should be a top priority educational investment,
not only because it has a positive impact on children’s development,
but also because - as research shows - it equalizes educational op-
portunities, facilitates academic achievement and later life suc-
cess, and redresses developmental and social inequality. In Poland,
early education is provided under the oft-amended 1991 Education
Act and the 1990 Local Government Act which made local authori-
ties responsible for operating previously state-run pre-schools un-
der the teaching supervision of the education superintendent. Since
2004 school has become compulsory for the six-year-olds. This has
pushed the pre-school enrolment rate for the six-year-olds up to 98.1
per cent. However, if one wants a genuine picture, one should look
at the figures for the 3-5 age group. In the school year 2004-5, only
382 children out of 1,000 attended pre-school in that age group. In
rural communities, and in rural areas of rural-urban communities, the
pre-school enrolment rate in the 3-5 age group is not more than 12
per cent on the average. In small towns (with populations of under
5,000), the rate is higher almost by fourfold. The highest figure is
reported for the biggest cities, where, on the average, over 50 per
cent of all children aged 3-5 attend pre-school. The number of pre-
school facilities has been shrinking, especially in rural communities,
because of lower birth rates, lower population density in some areas,
and lower localincome levels. In order to tackle the aggravating situ-
ation, some communities have started working with foundations and
associations, creating alternative early education provisions (such as
kids” clubs or pre-school centres) and enabling children to exercise
theirstatutoryrightto early education. Atthe same time, new organi-
zational and programmatic arrangements are developed to promote
early education. In her discussion of the early childhood education
programmes available in Poland, the author points out that teach-
ers at a loss for choosing them. Another major issue is that parental

involvement in education process is still low, even though increased
parental participation might facilitate pre-school operation and en-
hance education effectiveness.

EARLY EDUCATION
Maciej Jabtoriski

The author summarizes the 1991 Polish education reform, em-
phasizing its European context and the fact that many changes have
been implemented with a view to ensuring Poland’s integration into
European Union structures. Under the reform, the earlier eight-year
primary school, which followed school reception classes for six-year-
olds or pre-school classes for children aged 3-6, and which prepared
children aged 7-14 for general secondary school, technical secondary
school or vocational school, has now become a six-year school that
combines integrated teaching (in Forms 1-3) and block teaching (in
Forms 4-6). On completion of the six-year primary school course, the
children attend a three-year junior high school followed by general
secondary school or specialized secondary school. The main task fac-
ing anintegrated curriculum teacher is to ensure soft transition from
pre-school to primary school. The author points out, however, that
Polish teachers and Polish schools are not sufficiently prepared toim-
plement the hastily launched reform. Since curricula and textbooks
are approved too late, salaries are inadequate, and teacher-training
programmes are of low quality, changes in the Polish education sys-
tem are bound to be slow and fraught with difficulties including un-
equal educational opportunities and standardized learning activities
that discourage the development of children’s personalinterests and
dispositions.

TRAINING AND PROFESSIONAL GROWTH OF EARLY EDUCATION
TEACHERS
Matgorzata Zytko

Among the new challenges facing the Polish education system,
priority should be given to the improved standards of teacher train-
ing and the provision of opportunities for professional development.
Governments across the world are aware of the importance of early
education, and reforms implemented in this field are making it nec-
essary for teachers to attend continuous in-service training, and to
develop a high degree of flexibility, an understanding of new tech-
nologies and the ability to work hand in hand with parents, children,
local communities and authorities. Teacher training programmes
should not be done by numbers - instead of providing teachers with
ready-made classroom activity plans or with advice on how to solve
typical problems, teachers should be taught observation and analy-
sis, child psychology, and needs identification skills. The author dis-
cusses the Polish teacher training system, comparing it with the Brit-
ish, French and Spanish systems. The general conclusion is that the
current system, with its three-year teacher-training colleges offering
bachelor’s degrees followed by two-year supplementary programmes,
or five-year programmes offering master’s degrees followed by three-
semester post-master’s degree programmes, are not enough to train
creative and competent early educators. Still very few universities are
offering early education teacher training programmes. Some univer-
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sities have designed interesting programmes combining early educa-
tion with computer studies, foreign language learning or problem
therapy to teach comprehensive classroom skills to future educators.
One of the key components of these programmes is teacher trainee
training at preschools and primary schools. The author believes that
this practical aspect is crucial to the creation of a coherent system of
training and ensuring the professional growth of pre-school teachers
in Poland

EDUCATING CHILDREN AT RISK
Barbara Murawska

The key factors that determine children’s access to early education
in Poland are their place of living, parents’ educational background,
sex, disabilityand ethnicity. Children who arein greatest need of good
pre-school education come from the most disadvantaged, low-status
social backgrounds. Their chances of attending pre-school are close
to nil, even though pre-school is what they need for proper develop-
ment. Research shows that poverty is not very deep in Poland, but it
leaves a strong mark on family lifestyles. Where there are continually
high unemployment figures and low education levels - quite common
in rural areas where State-owned farms used to operate under the
former communist system and also quite common on large urban pre-
fab housing estates - one’s basic needs must be met first, and chil-
dren’s education is not really considered to be basic. There has been
a growing tendency in recent years to send children aged 3-5 to pre-
school, but Poland still is a country with very low pre-school enrol-
ment figures. Education reform has created compulsory school recep-
tion classes for the six-year-olds at rural primary schools, but these
classesare not monitored with regard to quality. The situationis much
betterin urbanareas, where thereis better pre-schoolinfrastructure,
as opposed to rural communities, where that infrastructure is almost
non-existent. The article demonstrates that children’s needs are best
addressed locally, so projects should be tailored to local contexts.
Not only children, but whole families should be helped, and children
should benefit from specialized educational programmes. The author
goes on to discuss lessons learned from American and British efforts
aimed at minimizing education-related risks. She also describes the
provisions adopted in Poland, criticizing the Polish education system
for deepening inequities instead of remedying them.

EDUCATION FOR CHILDREN WITH SPECIAL NEEDS
Agnieszka Olechowska

The article describes special educational needs of children with
learning difficulties and how these needs are addressed by Polish
schools. The author takes the view that the main problem is the defini-
tions adopted in the relevant legislation, whereby children with learn-
ing difficulties are only those that have disability certificates issued by
doctors. However, not only children with certified disability can expe-
rience long-term or short-term learning problems. The many-decades-
long teacher-training system should be amended because teachers who
are not expertsin special education know little about teaching children

Summary

with special needs. As a result, it is not easy to enforce the statutory
right of disabled or at-risk children to be educated in all types of school
as required by their individual developmental and educational needs.
The idea of addressing special educational needs, imperfect as it is,
even though rooted in the law, has in practice turned out to be an im-
mature concept, implemented in a chaotic and random way. Parents of
children with disabilities speak of a semblance of socialinclusion and a
lack of understanding of their problems. They mention uncoordinated
health care and local welfare services, and complain about an intolerant
Polish public. In the school year 2004-5, one out of four children with
certified disability attended inclusion pre-schools and one out of seven
attended inclusion primary schools. Successive governments have tried
to alleviate the situation, and their efforts have been stepsin the right
direction. For example, one such good idea is the creation of early sup-
port groups to support children’s early development by designing and
implementing individual strategies benefiting children with learning
problems and their families. Since 2005 a few such programmes have
been implemented, including the Education Facilitation Programme
for Children and Young People with Disabilities and the Interregional
Differential Equalization Programme, aimed at providing all-round as-
sistance for the disabled, raising their educational opportunities, and
removing architectural barriers. In addition, non-governmental organ-
izations are offering training programmes for teachers and principals.

IMMIGRANT AND ETHNIC MINORITY CHILDREN
Dorota Misiejuk

In Poland, culturalidentity is firmly rooted in the category of na-
tion state, and the actual practice of forcing assimilation on ethnic
minorities and immigrantsis far removed from statutory declarations.
Ethnic minorities account for 0.7 per cent of Poland’s population. The
largest four minority groups are Germans (0.40 per cent), Belarussians
(0.13 per cent), Ukrainians (0.08 per cent) and Romanies (0.03 per
cent). More surprisingly, Poland has only two bilingual pre-schools:
one for Belarussian minority children in Biatystok, and one for Ukrain-
ian minority children in Przemysl. In other regions, minority children
attend Polish pre-schools, and home is the only place for them to cul-
tivate their ethnic identity. The situation gets further complicated
due to a growing number of immigrants. Some of them see Poland as
a transit country, others seek political asylum (e.g. the Chechens) or
look for employment in Poland in order to settle down here (the Viet-
namese and Ukrainians). Polish teachers tend to interpret this cultural
diversity - which becomes visible when one comes into contact with
immigrants - as a sign of learning problems. The trouble lies in the
language barrier, lack of familiarity with other cultures, and insensi-
tivity to differences. Many schools find it difficult to deal with bicul-
turalsettingsin areas affected by population displacements or border
changes after the Second World War. Unlike the immigrants, who want
to achieve assimilation as quickly as possible, these traditional minor-
ity groups are demanding more bilingual schools and greater respect
fortheir ethnic diversity. By showing what the various minority groups
—-immigrants, indigenous populations, religious minorities and ethnic
minorities — expect from the Polish school system, the author stresses
the need for taking more decisive and varied education-orientated
steps to preserve and foster minority ethnicidentities.




PARENTS IN PRE-SCHOOL AND SCHOOL ENVIRONMENTS
Maria Mendel

The article draws on a research study the author carried out be-
tween 1998 and 2005. The research shows that the Polish school is
the teachers’ domain - parents are almost invariably “denied ac-
cess,” even though the Education Act views them an integral part of
the learning environment. Elsewhere in the European Union parental
participation is on the increase owing to training, seminars, meet-
ings and debates financed by the authorities. In the United States,
parents, schools and local authorities work hand in hand, success-
fully raising social capital. Efforts like that are very rare in Poland; if
they occur, they are usually confined to the local level - witness the
document akin to the European Parental Rights and Obligations Char-
ter, drafted and filed with the Ministry of National Education in 2000.
These effort bear testimony to the growing awareness of parental
social power. A major step to a more democratic school environment
in Poland was made in 1991 with the introduction of the Education
Act, which says that school boards should be composed of teachers,
students and parentsin equal proportions. The author cites examples
of efforts launched by parental representative bodies in various Eu-
ropean countries, stressing their effectivenessin the organization of
school life and in the joint management of education programmes at
different levels (local, regional, and national), which is something
that the Polish legislators apparently overlooked. In examining
the unfriendly school environment in Poland and in describing the
strongly hierarchical parent-teacher relations, the author identifies
obstacles that might impede the development of a cultural commu-
nity of which parents could become an integral part. Maria Mendel
believes that Polish parents should have a say in school-related mat-
ters, finding their own place in school environments and structures,
and creating representative bodies at all levels of government.

EARLY EDUCATION FINANCING IN POLAND AND OTHER COUNTRIES
Mikotaj Herbst

The 1991 Act has made Polish local authorities responsible for
operating preschool programmes in their communities. At the same
time, the Ministry of Education has cut down its education subsidies.
As a result, between 1990 and 1993 almost 20 per cent of pre-school
institutions were closed and the number of places available on pre-
school programmes shrank by some 14 per cent, but things have been
improving lately. In 2004 the proportion of pre-school attending
children aged 3-5 to the entire population of preschool-age children
rose to 39 per cent. Also in 2004, local authorities spent over 3.5 bil-
lion zlotys (about 0.4 per cent of GDP) on pre-school education - a fig-
ure comparable in GDP terms to the OECD average. Spending per pre-
schooler has grown since the early 1990s (it has almost doubled since
1991), but this growth in expenditure has not always translated into
improved standards of care. Lower birth rates have resulted in lower
preschool enrolment figures, but the number of pre-school teachers
have remained almost unchanged, and it is teachers’ salaries that ac-
count for more than 70 per cent of pre-school programme costs. A re-
view of local spending reveals one major difference between the pre-
school programmes operated in the urban areas and those operated

inthe ruralareas: in 2004 urban authorities spent, on average, about
5,000 zlotys per child, whereas rural authorities spent about 3,500
zlotys. This is largely because pre-school infrastructure is better in
towns and cities. Rural children aged six, who are by law required
to begin education, attend school reception classes held at primary
schools, while 80 per cent of urban children attend such classes at
pre-schools. Another source of funding for pre-school programmes
is the standard fees that parents pay, but the fact that there are no
tools to control demand for pre-school services puts Poland in stark
contrast to the most developed European nations.
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ManeHbkuit pe6eHok B Mosiblie - OTHYET 0 CUTyauuu sne-
MeHTapHoro o6pasoBaHus

Pesiome

,»,ManeHbKkni pebeHok B Mosiblue - 0TYET O CUTYaLMMU SIEMEH-
TapHOro o6pa3oBaHMA” 6bl1 NOArOTOBAEH B paMKax Nporpam-
Mbl . [lna peten”, peanusoBaHHoM POHAOM pasBUTMA AeTei
M. f. A. KoMeHcKoro npu cotpygHudectee ¢ [osibCKo-ame-
pPUKAHCKMM (DOHAOM CBOGOAbI B nepuog ¢ maa 2005 roga no
mioHb 2006 roga. OTYET COAEPHKMT NpeACTaB/IEHHYIO B AOCTYM-
HoM copme MHdOpMaLMio Ha TeMy DYHKLMOHMPOBaHMA M CTa-
HOBJIEHWMsA 06pa30BaTe/IbHOrO MpaBa, MOArOTOBKM yuMTeNen
ANA OCYLLEeCTBNIEHMA MPELLKO/IbHOro 06pa3oBaHMA U yumuTe-
Jler HavasibHbIX K/1acCOB, KOHTAKTOB JETCKOro caja M LKOJbI
C poauTensmm, GUHaHCMPOBaHMA paHHero o6pa3oBaHMs, 06-
pasoBaHMsA JeTel Co crneumasbHbIMM NOTPEGHOCTAMM, AeTeN
HaLMOHa/IbHbIX MEHBLUMHCTB U JeTeN M3 Ipynn C HeAoCTaTou-
HbIM ZJOCTYMOM K 06pa30BaHMIo, a TaKKe Nogpo6HOCTEN (DyHK-
LMOHMPOBaHMA MpPeJLLKO/IbHOro M Haya/lbHOro 06pa3oBaHus B
Monblue. K Kaxaomy pasgeny oTyeta npuaaratoTca npmMmepsl
OpraHW3aUMOHHbIX M MPOrPpaMMHbBIX PeLleHMM, NMPUMEHSEMbIX
B cTpaHax EBponefickoro Coto3a, a TakKe MpMMepbl Mepon-
pUATUIA B MOJNb3Y MAJIEHbKUX AETel, BEAYLIMXCA MObCKMMM
HernpaBMUTENbCTBEHHbIMM OpraHusaumMamu. Mo cneunanbHoOMy
3aKka3zy ®oHga KoMeHCKoro otaesibHble 4acTu oTyeTa 6blan
NOAroTOB/IEHbl MPM3HAHHBIMK aKageMMYeCKMMKU UCCeaoBa-
TENAMU U cneunanmctamm. Kpome Toro, KOHCyabTaluMOHHAA
rpynna, cocToswwas U3 npeacTaBUTENIEN HeNpaBUTEIbCTBEH-
HbIX OpraHusaumi, AeMCTBYIOWMX B NONb3y 06pa3oBaHMs Ma-
JIEHBbKMX JieTel, pa3paboTana peKoMeHAauun HenpaBUTe bC-
TBEHHbIX OpraHM3aLmMi A5 Kaxoro paszgesna. Mbl NoAroToBu-
JIM OTYET ,,ManeHbkui pebeHok B MosibLue - OTYET O CUTyaLuu
3/1eMEHTapHOro 06pa3oBaHMA™ C MbIC/IbI0 O HemnpaBWUTE/bC-
TBEHHbIX OpraHu3aumax, pPoaMTenax, YYpexAeHuAX, OTBeTC-
TBEHHbIX 3a BOCMMTaHME M 06pa3oBaHWE MANIEHbKUX JeTeM,
opraHax MeCTHOr0 CaMoyrnpaBJ/iEHMA, @ TaKXe CpefCcTBax Mac-
coBoM MHpopMaumm. OH AOCTYNeEH TaKXe Ha cakTax: www.frd.
org.pl n www.dladzieci.org.pl.

Tomauw LUneHaak, AHHa BaoMiuTanH
BBEAEHME

Llenb pasgena - nokasatb, noyemy B [lonblie cywecTsyeTt
Heo6X0AMMOCTb M3MEHEHMA MNoAXoAa K 06pasoBaHMIO Ma-
JNIEHbKUX JleTel Ha akaZieMmMyeckom (MoAroToBKa yuuTenen),
npaBUTENbCTBEHHOM (CO3JaHME COOTBETCTBYIOLEro 3aKOHO-
JaTeNbCTBa) M MYHMLMNAJbHOM YPOBHe (CO3haHue 6oraTtoro
06pa3oBaTe/IbHOr0 MPeAsIOKEeHMUA AN MasIeHbKMX JeTekn).
ABTOpbI JOKa3bIBaloT, YTO MHBECTMLMA B paHHEe obpa3oBaHue
ABNAETCA MHBECTULMEN B KAYECTBO Y€/I0BEYECKOro Kanutana
- KNtoyeBoro akTopa, BAMAOLEro Ha byayliee 3KOHOMUYeC-
Koe M oblecTBeHHOe pa3BuTMe B [osbwe. 06 3ToM cBMae-
TENbCTBYIOT MCCNeA0BaHMA, pa3paboTKM M peKoMeHAaumM,
popMyMpyemble MeXAyHapOAHbIMK opraHu3aumammn. CTpaHbl

Pe3iome

EBponefickoro Coto3a oTgalT cebe 0TYET B BAXKHOCTU paHHEro
06pa3oBaHUsA U BCE Yalle OTHOCATCA K HEMY KaK K MOJIHONpaBs-
HOMy 3Tany y4e6bl. [py 3TOM BCe Yalle cYMTaeTCs, YTO BbICO-
KOKA4YeCTBEHHbIE€ NMPOrpamMMbl paHHEro o6pasoBaHmMa - 3TO ca-
MbIM 3EKTUBHBIM CNOCO6 BbIpaBHMBaHMS 06pa3oBaTe/bHbIX
U KM3HEHHbIX LIAHCOB JeTeM, NPOXKUBAIOLMX Ha SIKOHOMMYEC-
KM U KY/IbTYPHO OTCTa/lbiX TeppuTopuaAx. B Mosblie 3HayeHne
paHHero o6pa3oBaHMsA HedooueHMBaeTcA. HeT yupexaeHun,
OTBETCTBEHHbIX 3a CO0P AaHHbIX, KaCAKLMXCA CUTyalUMM Ma-
JIEHbKMX feTen, He XBaTaeT MCCNeJoBaHUM M AMarHo3a cuTya-
UMM B 3TOM 061acTU. JocTyn K NpeaLIKo/IbHOMY 06pa30BaHUIo
APaMaTUYECKM HEBE/IMK, 0COBEHHO B CEIbCKUX MECTHOCTSX,
KUTE/IM KOTOPbIX HaxoAATCA B CaMOM TPYAHOM couMasibHOM
cuTyaummn. MNoCKoNbKY MMEHHO Ha cene poxaaeTcs 6oJblie
BCEro JeTten, ux obpasoBaHue B 6yayliem GyaeT pellatolmm
aKTOpoM AN YPOBHA YesioBeYEeCKOro Kanutana B [onblue.
CpOYHO Hy3KHbl MPOrpaMMbl, BblpaBHMBatoLMe 06pasoBaTesib-
Hble LWaHCbl ceNbCKMX geTer. OTyeT ABnseTcs nepBok B Mosb-
we ny6auKaumen, npeanpuHUMAOLLEN NMOMbITKY KOMMJIEKCHO-
ro AuarHosa obpasoBaTesIbHOM CMTyaumu AeTer B Bo3pacTe
3-10 ner.

Mapek AHaxkeeBCkM, Mapek byaanyak
MPABOBOM ®YHAAMEHT 3/IEMEHTAPHOIO OBPA30OBAHMA

Cratbsl ABNAETCA 0630POM CYLLIECTBYIOLWMX MPaBOBbIX MOJIO-
KEHUNM, Gonee WM MeHee HenoCPEeACTBEHHO Kacatowmxcs
Npo6/iIeMbl 31eMEeHTapHOro o6pa3oBaHus. CorlacHO NoJIbCKOM
KOHCTUTYLMU, AeTU ABNAIOTCA CyObeKTaMM 3aKoHa M npas Ye-
JI0BEKA, a rNaBHYo poJjib B UX BOCMUTAHUN UIPaOT POAUTENN.
KOHCTUTYLMA onpegenseT Tak:Ke BepXHUI BO3PacTHOM npeaen
LIKOJ/IbHOM 06513aHHOCTHM, YMaluMBasi O HUKHEM. 3aKOH O CUC-
Teme o6pa3oBaHMAa ¢ 1991 roga OTHOCMUTCA K roCyaapCTBEHHO-
My A€TCKOMY Cajy KaK K TMMY LUKOJIbl - OH CO3JjaeTCA OpraHamMm
MeCTHOro camoynpasieHua (MK - B C/lyyae obpasoBaHMA ge-
TCKOro caja ApPYr1Mm MpaBoBbIM CYGbEKTOM - MyHWULMMAbHblE
BJIAaCTM M KypaTop 06pa30oBaHMA A0JIXKHbI Bblpa3uTb cornacue
Ha ero cosfaHue), UHaHCMpyeTCA M3 MECTHOro GloaxeTa,
yumTena npMHMMAlTCA Ha paboTy B COOTBETCTBUA C TEMMU XKe
KBaNUMUKALMOHHBIMU KPUTEPUAMM, YTO M LUKOJIbHbIE YYUTENA
(Kapta yuntens). [leTckme cafbl MOTYT BECTUCb TaKXe 4yacT-
HbIMM ML AMM, accoumaumamm nam doHgamu. JeTn HaunHaoT
o06yyeHre B HA4a/IbHOM LUKOJ/Ie B BO3PACTE CEMM JIET, y4acTBys
[0 3TOro B roJoBOM Kypce 06s3aTe/IbHblX Mpe/LUKO/bHbIX 3a-
HATUM B LWIKOJIE UM AETCKOM cagy. BoT ye Kakoe-To Bpems
B lonblue NOABAAIOTCA rosnoca B NOAAEPXKKY Kak JOMallHero
06pa3oBaHus BHE AeMCTBYIOLEN CUCTEMbI HAPOAHOIO 06pa3o-
BaHMs, TaK M CHUKEHUS BO3PACTHOr0 NpeJjesna nNpeLwKoibHOM
0643aHHOCTU - MOC/IeHEE U3 3TUX MPEAsIOKEHWUI MOTo 6Gbl
MOJIOKMTE/IbHO MOB/IMATL Ha BblpaBHMBaHME 06pa3oBaTe/ib-
HbIX LUAHCOB B CaMbIX 6eJHbIX permMoHax CTpaHbl. JTOM e
uenu ciayxart nosioxeHua c 2004 roga, cOrsiacHO KOTOPbIM
rocyaapCTtBO MM OpraHbl MECTHOIO CaMoynpas/fieHMa obec-
MeYnBaloT yyallMxcs MaTepuasnbHOM MNOALEPKKOM B BUAe
CTUNEHAMM M NOCO6MI. ABTOpbI CTaTbM 06PALLAKT BHUMAHUE




Ha OTCYTCTBME MOC/I€40BATE/IbHOrO MPOEKTa M3MEHEHWM B
NMo/JIbCKOM 06pa30BaHMKM, aApPryMEHTMPYs, UTO TMOJIOKEHMUS,
Kacatowmecs 3Toi ccepbl, NOANEKANM CIIMLIKOM HYACTbIM M3-
MEHEHUAM B 3aBUCMMOCTU OT NPOrPaMM PasHbIX NMPUXOAALLMX
K BJIaCTM MpaBMUTE/NIbCTB. 3aKOH 06 obpasoBaHMM - a CKopee
CBA3aHHbIE C HUM HEUCHMC/IMMbIE MOCTAHOBJIEHWUSA - HEMOHSA-
TEH M XaoTM4eH, ero hopma He KOHCY/IbTUPYETCA C rpax/jaHa-
MM, a yyacTuo poauTesnei B o6pa3oBaHMM AeTel npuaaeTcs
BTOPOCTENEHHOE 3HayYeHWe. YANMHAETCA BpeMsA 00yyeHus,
€T 06pemMeHeHbl  [0MNOoJIHUTE/IbHbIMM  06pa3oBaTe/IbHbIMM
3aZja4aMu. ABTOPbI MpeAsiaraloT AeueHTpann3aumio CUCTeMbI
06pa3oBaHMsA M BHECEHME M3MEHEHWI B 3aKOHOAATENbCTBE,
No3BONAKLMX NONYNAPU30BaTb pa3Hble (hOpMbl 06pa3oBaHMA
(Hanpumep, JoMallHee 06pa3oBaHME WM afibTEPHATMBHbIE
(hOpMbI NPeALKOILHOrO 06pa3oBaHMs).

AHpxel 3bi6epToBuY, MeTp CTaHKeBMY U Boiuex CKooBMY
UHCTUTYTbl M PEOOPMA: NMOJIMTUKA TOCYJAPCTBA 1 OBPA-
30BAHME MANEHbKMX AETEM (OTYET MO MCCNEAOBAHMAM)

UccneposaHus, Ha OCHOBaHWM KOTOPbIX pas-
paboTaH pasaen, 6bln npoBeeHbl B KOHLe
2005 - Havane 2006 roga. AHanu3Mpysa MX pesy/bTaTbl, aBTO-
pbl ONpeaensAT NONbCKY CUCTEMY 06pa30oBaHUA KaK MMelo-
LY MHOIO U3MEPEHMHM, OAHAKO C BUAMMOM U JOMUHUPYHOLLEN
OCbl0 KOOpAMHAUMM (M KOHMIMKTA) MEXAY MMHUCTEPCTBOM
06pa3oBaHMUA M OpraHamMmM MECTHOIO camoyrnpassieHus. CambiM
JIYYLWMM NPUMEPOM 3TOro ABNSAETCA HaZ30p 3a obpa3oBaTe/ib-
HbIMM YYPEXAEHUAMM, COTIACHO HOBbIM MOJIOKEHUAM C 1998 U
1999 roaa ocyLiecTBAsIeMbIM KaK OpraHammM MECTHOIo Camoyn-
paB/ieHMs (OpraHU3aLMOHHbIM HaA30p), TaK M KypaTopom 06-
pa3oBaHus (Megarornyeckui Hagzop). COTpyAHUYECTBO MEX-
4y 3TUMK Cy6beKTamM 06bIYHO NMPOXOAMUT 6e3 3aMedaHui, oa-
HaKo, B C/ly4ae Cepbe3HbIX MEPOMNPUATUI, TaKMX KaK pecdopma
cucTembl obpasoBaHMa B 1999 roay, He xBaTaeT NOALEPHKKM U
KOOpPAMHALMM CO CTOPOHbI LIeHTPasibHbIX BacTel. HecmoTtps
Ha NpeAnpuHATbIE AEMCTBUSA, TaKME KaK co3zaHue B 1997 rogy
COBMECTHOM KOMMCCMM MPaBMUTENbCTBA M MECTHOTO Camoyn-
paB/IeHMs, 3HAYMTE/IbHOE GOJIbIUMHCTBO NpeACTaBUTENEN Op-
raHoB MECTHOIO CamMoyrpaBJ/ieHMA NO-NPeXHEMY YYBCTBYET OT-
CYTCTBME BO3MOMXKHOCTM AOMTU C COBCTBEHHbIMM Npo6aemamm
K LEeHTpa/ibHbIM BNAcTAM, KOTOpble, B CBOKO ovepefb, CJ/IMLI-
KOM M034HO MH(MOPMMPYIOT MX O MJAHUPYEMBIX U3MEHEHMAX.
Bonee cunbHOE BAMAHME Ha peLleHNA Ha LieHTpaJibHOM YPOBHe
MMeIT NPodCoto3bl, COTPYAHMYECTBO KOTOPbIX C AUPEKTOPAMM
WKON U AETCKMX CafoB CK/IaAblBaeTCA A0CTAaTOYHO XOPOLIO.
Y70 KacaeTcs 06LEeCTBEHHbIX KOHCY/bTaUMM nepes BCTynae-
HMEM B CM/ly HOBbIX NPaBOBbIX aKTOB, paHee NPMXOAMBLLME K
BJIaCTM NMpaBUTENbCTBA PacChl/iasiv NMPOEKTbl 3aKOHOB 3aMHTe-
pecoBaHHbIM CYy6beKTaM, KaxzblM pa3 cTapascb OrpaHUYMUTb
MX KosM4yecTBo. o 3TOM NpuuYMHe, HanpUMep, KOHCY/IbTalmu
NpOBOAMINCE TONbKO C HEKOTOPbIMM HenpaBUTENbCTBEHHbI-
MM OpraHusaumMamu; BMECTO KOHKPETHbIX OpraHoB MECTHOro
CcamoynpaB/ieHUs, MPOEKTaM JaBajiaCb OLEHKA COBMECTHOM
KOMMCCHEN NpaBUTENBCTBA M MECTHOTO camoynpasnierus. Co-

rn1acHO HOBOMY 3aKOHY 0 J1066uMHre, ¢ 2006 roga opraHbl LeH-
Tpa/IbHOM BNAcTM 06s3aHbl NMy6/IMKOBATh NJ1aH 3aKOHOAATE/ b-
HbIX paboT, YTO AaeT BCEM 3aMHTEPECOBAHHbIM YUYPEXAEHMAM
rapaHTMPOBAHHYH 3aKOHOM BO3MOXHOCTb MX OLEeHKU. OfHaKo,
BbI3blBAlOT OMACEHWUS JaHHble, KacawlMecs OTCYTCTBMA 3Ha-
HWMIM paBOTHMKOB OPraHOB MECTHOIO CaMOYMpPaB/IEHUS Ha TEMY
peanusyemoro ¢ 2004 roga ,,HauMoHaIbHOro naaHa AencTBMMI
B nosb3y geTei 2004 -2012 ‘Mosblua ANnA Aeten’™, KoTopble
CTaBAT NOJ COMHeHUe 3P PEKTMBHOCTb 0YepPEAHBIX MUHUCTEP-
CKMX MPOrpamm.

AHHa KeHur
MPEALKO/IbHOE OBPA30OBAHUE

PaHHee o06pa3oBaHME [OJ/IKHO 6biTb OCHOBHOM LEJbl WH-
BECTULMI B 06pa3oBaHMe, M TO HE TOJIbKO BBWMAY €ro noJso-
KMTENbHOTO B/IMAHMS Ha pasBuTME aeTen. MccnefoBaHus
MoKasblBaloT, YTO NpeALlKo/IbHOe 06pa3oBaHWe BbipaBHMBaET
obpa3oBaTesibHble LAaHCbl, 06/1eryaeT AOCTUMKEHME YCMEXOB
B LUKOJIE M BO B3POCJIOM KM3HM, KOMMNEHCUPYET pasinyms B
PasBMTMM U COUMabHble pasnnumsa. B lMosblue ocHOBOM ero
(yHKUMOHMPOBaHMSA ABISAETCA MHOrOKpPaTHO OGHOB/ISIEMbIM
3aKoH 0 cucTeMe obpasoBaHMa c 1991 roga, a Takke 3akoH
0 MECTHOM camoynpaBsieHmu ¢ 1990 roza, KOTOpbIM nepegan
rocyapCTBEHHble JETCKMe cajbl OpraHam MeCTHOro camoyn-
paBfieHus (MpU 3TOM MeAarorM4yeckmMi HaZ30p OCyLLecTBASET
KypaTtop o6pa3oBaHus). BeegeHnne c 2004 roga ob6asatenb-
HOCTM 06pa3oBaHMs AN LWECTUNETHUX AeTeM MOBbICMIO MNOo-
KasaTe/ib Monynspm3aumu NpeaLwKoabHOro BOCNMTaHMS B 3TOM
BO3pacTHOM rpynne Ao 98,1 %. OgHaKo, peasibHyl0 KapTUHY
He camoW JlyuylleW cuTyaumu AaeT CTaTUCTMKA, Kacatowias-
ca geTten B Bo3spacTe 3-5 net: B 2004/2005 yye6HOM roay B
LeTCKuM cag xoguam 382 Ha 1000 geter B 3TOoM Bo3pacTe. B
CEe/IbCKUX MECTHOCTSAX U CEJIbCKMX YaCTAX CMELaHHbIX eAnHUL
MEeCTHOro camoynpaB/iieHMA MOKa3aTeNb pacnpoCcTpaHeHUsa
npejLWwKobHOro o6pa3oBaHUA cpeau AeTer B Bospacte 3-5
IeT He npesblwaeT B cpegHeM 12%. B mManeHbKMX ropojkax
(80 5 TbIC. KMUTENEM) OH yiKe NoyTh B 4 pasa Bbiwe. Camoro
Jlyylero pesysbTata JOCTMralT KpynHeMwue ropoja, B Ko-
TOpbIX JETCKMe cajibl NocelaeT B CpeJiHEM CBbILLE MOJIOBUHbI
nonynsuum aeTtel B BospacTte 3-5 neT. B Monblie (B 0CHOBHOM
B CE/IbCKOM MECTHOCTM) BCE MEHbLUE AETCKMX CaZloB, YTO CBS-
3aHO C AemorpadmyecKkoM genpeccrem, rycToTol HaceneHus
Ha AaHHOM TeppUTOpUM, 61aroCOCTOSIHUEM MyHMUMMNAIMTETA.
Crapascb C 3TMM CNpaBMTbCA, HEKOTOPble OpraHbl MECTHOrO
camoynpaBJieHMA COTPYAHMYAIOT C (POHAAMM M acCOLMALMAMM.
bnarogapsa BO3HMKaKOWMM TaKMM 06GpPasoM asbTepHATMBHbIM
¢popmMam paHHero o6pasoBaHMA (TaKMM KaK JeTCKME KTYOUKM
WKW [OWKOJIbHbIE LEHTPbI), AETM MOFYT M0/Ib30BaTbCA rapaH-
TUPOBaHHbIM MM 3aKOHOM NPaBOM MOCELLEHMA JEeTCKOro caja.
3ao4HO pa3pabaTtbiBalOTCA OpraHM3aLMOHHbIE M NPOrpaMMHble
pelleHus, Lesblo KOTOPbIX ABAAETCA Monynsapusaumsa npea-
LKONIbHOrO 06pa3oBaHuA. 06cyxaas AocTynHble B [osblie
npeALKo/ibHble NporpaMMbl, aBTOp obpallaeT BHMMaHME Ha
[le30pUEHTaLMI0 yuuTenen nNpu mx Boibope. BaxkHoin npo6ne-
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MOM SIBNSIETCA TaKXKe Heb6osbluoe, Mo KpalHel Mepe, [0 Ha-
CTOALLEr0O MOMEHTA, yyacTUe POAMTE/IEN B BOCMMTATE/IbHOM
npouecce, KOTOpoe MOrJIo 6bl 06/1ErYUTh OpraHusaumio ae-
TCKMX CaZ0B M MOBbICUTb UX 3(DDOEKTUBHOCTb.

Mayer 1610HbCKM
PAHHEE LLIKOJIbHOE OBPA30BAHME

ABTOp NOABOAMT UTOMM HavaToM B 1999 roay pedopmbl Nosb-
CKOM cucTeMbl 06pa3oBaHus. OH o6paliaeT BHUMaHME Ha ee
€BPOMNENCKMIM KOHTEKCT: MHOTO M3MEHEHWIM 6blI0 BHECEHO B
pamKax MOAroTOBKM K BKJOUEHMIO [MoNbWKM B CTPYKTYpbl EB-
ponevickoro Coto3a. MOTOBALLYIO K AasibHEMWeMy 06yYeHMo B
nmuee, TeXHUKYMe MM NpodeccMoHaibHOM yYMamLLe, BOChb-
MMKJ/IACCHY0 HavasibHYy0 WKOAY (B HEM YYM/IUCb AETU B BO3-
pacTe 7-14 neT), KOTOpoM npeawecTBoBan ,,HyJeBOM Knacc”
(ANA WeCcTUNeToK) UM AeTCKMM cag (4Ns AeTel B Bo3pacTe 3-
6 NeT), 3aMeHMIN WEeCTUKIACCHOM LWKOION. B Helt o6beanHu-
n uHTerpupoaHHoe (I-1ll knaccbl) M 6104HOoe 06yyeHue (IV-VI
KNacchl), Noc/ie 3aBeplueHMs KOTOPOro yyalimecs nepexoant
B TPEXKJ/IACCHYI0 M’MMHa3sMi, YTOObl NOTOM NPOAOIKaTb y4eby
B 06LLe06pa3oBaTesibHbIX U NPOdUAMPOBaHHbIX MLesaX. [naB-
HOM 3a/la4yelt yuuTens Ha 3Tane MHTErPUPOBAHHOrO 06yYeHUS
CTasio obecneyeHue LeTAM MAMKOro NepexoAa OT NPeaLwKob-
HOro BOCMMTAHMSA K 06YYEHMI0, KOTOPOE BeAETCA B LUKOJIbHOM
cucTeme. ABTOp cTaTbW, OZHaKO, O6palaeT BHUMAHWE Ha
HEe/Z0CTATOYHYI0 MOArOTOBKY MOJIbCKMX YUMTENIEM M MOJIbCKOM
LWKO/bI BOOGLLE K MOCMEWHO NPoBOAMMbIM pedopMam. M3-3a
C/MLLUKOM MO3AHO YTBEPXKAAEMbIX MPOrpaMm M Yy4eBGHMKOB,
NI0XOM OnAaTthl TPyAa M KayecTBa MOArOTOBKM yUMUTENEN, M3-
MeHeHMA B NoJIbCKOM CHUCTeme 06pa3oBaHms 6yayT NPOXOAUTb
MeA/IEHHO, a MX aBTOPbl BCTPETATCA C TaKMMM NpoBaemMamu,
KaK HepaBHbIM AOCTYN K 06pa30BaHuio K yCpeaHsatoLas npo-
rpamma o6yyeHus, KOTopas He MO3BO/IAET yYalMMCsA pasBu-
BaTb MHAMBUAYAJIbHbIE MHTEPECHI U CMIOCOBHOCTM.

Manroxarta XuTtko .
NnoAroToBKA MU NMPO®ECCMOHANIbHOE PA3SBUTUE YYUTEJIEN
ANA CUCTEMblI PAHHEFO OBPA3OBAHMA

Cpean HOBbIX BbI30BOB, CTOALWMX Mepes NoJIbCKOW CUCTEMOM
06pa3oBaHMsA, 0CO60€ MECTO AOJIKHO 3aHATb YyudlleHMe Ka-
YyecTBa NOArOTOBKM yUMUTENEN M NPESOCTABIEHNE MM BO3MOXK-
HOCTU npodeccroHanbHOro pa3BuTHA. Bo BceM mmpe BiacTb
0CO3HAeT 3HayeHue paHHero o6pa3oBaHMs, a NPOBOAMMbIE B
3TOM 06/1aCTU pedopMbl TPEBYIOT OT yuMTeeM 6O/bLLIONM TM6-
KOCTM, NMOCTOSIHHOTO MOBbIWEHMS KBaAMdUKaLMM, 3HAHUS HO-
BEMLIMX TEXHOIOT M U YMEHMA COTPYAHUYECTBA C POAMTENIAIMMU,
YYalWMMMCH, MECTHbIMM COO6LIeCTBaMM, BracTAMK. [Moaro-
TOBKa yuMTENIeN HE MOXKET MMETb MHCTPYKLUMOHHbBIM XapaKkTep
- BMECTO rOTOBbIX CMNOCO60B BeAEHMS 3aHATUN MU peLLeHns
TUMUYHBIX Npo6GJieM, cleayeT pasBMBaTb B YUYMTENAX CMO-
CO6HOCTb HAB/MIOAEHWUA M aHa/M3a 06pa3oBaTesIbHOM Cpejpl,
nepefaBatb MM MCMXOJIOTMYECKME 3HAHMA HA TEMY Pa3BUTMSA
pebeHKa, a TakXKe 3HAKOMWUTb C METOZAaMM Pacrno3HaBaHMs ero

Pe3iome

UHAMBMAYAJIbHBIX CKJIOHHOCTEN. ABTOp 06CYyKzAaeT Mogesnb
noAroToBKM yunTtenei B Mosblue, cpaBHMBAs €€ C aHTIMMCKOM,
(paHUy3CcKOM M McnaHCcKoM crcTemamn. OB6LMI BbIBOJ TAKOB:
CyllecTByiolWas CUCTEMA TPEXJIETHUX MeAarornyeckmux yuu-
JMLY C NONYYEHUEM CTEMEHM JIMLEH3MATA, ABYX/IETHUX KYPCOB
nepeoByyeHns MU NATUIETHEN MarMCTEPCKOM NMPOrpaMMbl U
ANAWeNcs TpU ceMecTpa Moc/ieaMnIOMHOM MPOrpamMmbl - 3TO
C/IMLIKOM MaJsio, 4To6bl MOATrOTOBMTb TBOPYECKME MU KOMMeE-
TEHTHbIE YYUTE/ZIbCKME Kaapbl AN1A CUCTEeMbl NpeallKo/ibHOro
o6pa3oBaHuA. Mx obyyeHMeM B 061aCTM NPeZLUKO/IbHOro 06-
pasoBaHMA [0 CMX MOp 3aHMMaeTCs HeGOoJbLIOE KOIMYEeCTBO
aKaZleMMYEeCKMX LEHTPOB. HeckonbKMM yaanoch paspaboTatb
MHTEepecHble NPOrpamMmbl 06YYEHUSA, KOTOpPbIE COYETaloT 3Je-
MeHTapHoe 06pa3oBaHMe C MHPOPMATUKOM, M3yHYEHUMEM MHOC-
TPaHHbIX A3bIKOB WJ/IM MeJarorMyeckon Tepanuen, obecrneuu-
Bas 6yayLIMM YUYMTENSAM BCECTOPOHHIOK MOATrOTOBKY K paboTe
C A€TbMM. BaXkHbIM 3/1IEMEHTOM 3THX MPOrpamMMm ABNIAKOTCA CTY-
[leHYECKME NPAKTMKM B JIETCKOM cajy M WwKose. MMEeHHO 3T0T,
NpaKTMYECKMIM acneKT NoAroTOBKM ABMAETCA, MO MHEHWIO aB-
TOpa, HEO6bIYaMHO BaXKHbIM B paboTe Haj Co3ZjaHWeM noc/ie-
ZloBaTe/IbHOM MOZENIM NMPUOBPETEHUS U COBEPLLUEHCTBOBAHMSA
YMEHWUM MONBbCKUX YyYMTENEN AN CUCTEMbl MPEALIKOIbHOMO
06pa3oBaHMA.

bap6apa MypaBcka
JETU U3 TPYNM OBPA30BATE/IbHOIO PUCKA

Camoe 60/bLIoe BAMAHME HA AOCTYN K MPEeALIKO/IbHOMY 06-
pa3oBaHuio B [losiblue UMET Takue (aKTopbl, KaK MecTo
NpoXuMBaHWsA, o6pa3oBaHWe poauTeneM, nos, UHBAIUAHOCTb
U MPUHAANENKHOCTb K HaLMOHa/IbHbIM MEHbLUMHCTBaM. JeTw,
Hanbonee HyXzalolMeca B XOPOLIEM MNPeALKO/bHOM o6pa-
30BaHWM, BbIPOC/IM B CEMbSIX C HM3KMM COLMAJ/IbHBIM CTaTy-
com. LLlaHChl TakMx AeTel Ha nocelleHne HeobXxoauMoro Ans
MX MPaBMJIbHOrO Pa3BUTUS AETCKOro caja 6,usku Hynw. Uc-
c/nieloBaHMA MOKasblBaloT, YTO 6eHOCTb B lMosblue He o4veHb
rny6oKa, OAHaKO OHa 00yCNaB/IMBAET CTU/Ib KM3HM U (PYHK-
LMOHMPOBAHUS CEeMbM. B CNOXKHbBIX YCNOBMSAX AJIMTENbHOM
6e3paboTmLbl M OTCYTCTBMA 06pa3oBaHMA poaMTEsIEN - B OC-
HOBHOM B Te€X Ce/IbCKMX MECTHOCTAX, B KOTOPbIX BO BPEMeHa
couManmMama AeMcTBoBasIM COBXO3bl, MU B FOPOACKMX «Craslb-
HbIX» PalOHaxX - BaXHbIM AB/AETCS YA0BIETBOPEHME I/IEMEH-
TapHbIX HYXJA, K KOTOPbIM 06bIYHO HE OTHOCMTCS 06pa3oBaHue
ZeTen. HecMoTps Ha 3aMeTHyto B NOC/IeiHUE ToAbl PacTyLLyto
TEHAEHUMIO Y4acTus JeTen B Bo3pacTe 3-5 1eT B JOLUKO/IbHOM
BOCMMUTaHMM, Mbl MO-MPEXHEMY OCTaeMCA CpesM rocyiapcTs C
CaMbIM HU3KMM MoOKasaTesieM ero nonynspusauuu. JoLKosib-
Hble OTAeNbl MPU CENbCKMX LIKONaX, CO3JaHHble B CBA3MU C
BBeJEHMEM 0653aTe/IbHOCTM 06pa3oBaHMA LUECTMUIETOK, He
KOHTPO/IMPYIOTCA C TOYKM 3peHMsA KavecTBa. HamHoro nyudwe
BbIFIAAUT CUMTyaUMsa B ropojax - 34eCb CyLecTByeT XoTs 6bl
MHPPaCTPYKTypa NpeALKoNbHOro 06pa3oBaHms, NPakTUYECKM
oTCyTCTBYyHOLWaAA Ha cene. CTaTba MOKa3sbiBaeT, YTO NPO6aEMbI
ZeTer MMeloT B 60/bLIOM CTEMEHU JIOKaJIbHbIM XapaKTep, YTo
03HayaeT HeobX0AMMOCTb Pa3paboTKM pelleHuM, Nogo6paH-




HbIX K HY}KZaM JaHHOM cpefbl. Kpome Toro, cieayeTt nomoratb
He TOJIbKO [EeTAM, HO U Le/IbIM CEMbAM; AeTAM A0JIKHbI ObITb
npeAasIoXeHbl COOTBETCTBYIOWMM 06pa3oM NpoduIMpoBaHHbIe
o6pa3oBaTe/ibHble Mporpammbl. B ganbHemwwen yactm ctatbu
aBTOp 06CYKAAeT aMEPUKAHCKMIM M GPUTAHCKMI OMbIT B 06-
NIaCTU YMEHbLUEHUA obpa3oBaTesIbHOr0 pucka. OH 3HaKOMMT
TaKXe C MOJIbCKMMU pELLEHUAMM B 3TOM 06/1acTH, OfHOBpE-
MEHHO HeraTMBHO OLeHWBasA NOJIbCKYI0 CUCTEMY 06pa3oBaHMs,
KOTOpas BMeCTO TOro, Y4To6bl BblpaBHMBATb 06pa3oBaTe/ibHble
LIAHCbI, MO €ro MHeHMIo, Yry6aseT HepaBeHCTBO.

ArHewka OnexoBcKa .
OBPA3OBAHME AETEM CO CMNEUMANbHBIMM MOTPEBHOCTA-
MU

TeMolM CTaTbu ABAAITCA crieuMasbHble 06pasoBaTe/ibHble
HYKAbl AeTeM, MMELMX TPYAHOCTU C y4eb0oM, a TaKKe ypo-
BEHb YAOB/IETBOPEHUA MX MOTPEGHOCTEN B MOJIbCKOM LUKOJE.
OCHOBHOM Mpo6/ieMoi SABAAETCA, MO MHEHWIO aBTopa, Tep-
MMHONOMUA, UCMOIb3yemMas B AeMCTBYIOLMX NPaBOBbIX aKTax
- OHM KacaloTCs MUCKYUUTENBHO JeTel C MeAMLMHCKMM 3a-
K/lo4eHWeM 06 MHBAIMAHOCTH, a Befb He TO/IbKO Takue AeTH
MOTYT UMETb MPOAOIKMUTE/IbHBIE MM BPEMEHHbIE TPYAHOCTU B
yye6e. CTOUT M3MEHWUTb AEMCTBYIOLYI0 AECATUNETUAMM CUC-
TEMY MOArOTOBKW yuYMTEsIeN, KOTopble BO BpeMs 06yYeHus -
€CJIM 3TO He ABNAETCA NPeAMETOM MX CrelmanmM3aumm - npak-
TUYECKM He CTaJIKMBAKTCA CO CMeLmabHOM negarormkom. Mpum
TaKOM COCTOSIHWMM fieN Helerko o6ecneynTb rapaHTMpoBaHHOe
rocyapCTBOM MPaBO YYaLMXCA-MHBAIMA0B MM 0BLLECTBEHHO
HENpMCNOCO6NEHHbIX YHaLMXCA Ha y4e6y BO BCEX TUMAX LWIKO,
COrNacHO MX MHAMBUAYA/bHBIM NOTPEGHOCTAM B Pa3BUTUM U
06pa3zoBaHMU. Peanmsauma KOHUENUMM CrieumanbHbIX NoTpe6-
HocTel B 06pa3oBaHmm, UMEoLLas, MOMUMO MHOTMX U3bSHOB,
npaBoBble OCHOBaHMS, Ha NPaKTMKE OKa3blBaeTCsA KOHLenumen
Masno 3pesiol U BHELPSAEMOM XaOTUMUYHO M (parmeHTapHo. Po-
AMTeNN AeTel-UHBaIMA0B 06paLLaloT BHUMaHWe Ha BUAMMOCTb
MHTErpaumu, oTCYyTCTBME NMOHMMaHMWSA NPo6sieM ux ceMen. OHK
NoLYEPKMBAIOT OTCYTCTBME COTPYAHMUYECTBA MEXKAY CNyK6OM
3/1paBOOXPaHEHMS, 06Pa30BaTE/IbHbIMM YUPEKAEHUAMU U My-
HMUMMANIbHBIMU OPraHM3aLMaAMM; KalyloTCA HAa HEToJIepaHT-
HOCTb NOJIbCKOro o6LecTsa. B yue6Hom 2004/2005 rogy cpeam
AeTer, UMEIOLMX 3aKTI0YeHUs 06 MHBAIMAHOCTU, UHTErpaLm-
OHHble eTCKMe cabl Nocellan Kaxabli YeTBepTbii, a MHTer-
paLMOHHbIE LWKOJbI - KaXAblM ceibMOM pe6eHoK. OuepeaHble
NpaBMTENbCTBA, NPMXOAALLME K BNACTHU, CTAPAKTCA NOMPaBUTb
3Ty CUTYyauumio, a UX AEUCTBMA MAYT B HYKHOM HampaB/ieHWM.
Xopolwlel naeen ABNAETCA, HaNpUMep, Co3AaHue rpynn paH-
HeW NoAJepKKM pa3BuUTMA pebeHKa, 3a4a4a KOTOPbIX COCTOMUT
B pa3paboTKe v peanmsalmnm BMecTe C pe6EHKOM M ero CeMbeN
MHAMBUAYAIbHOM CTpaTerMm peLeHms npobaem C pa3BUTUEM.
C 2005 roga peanusyoTca nporpammsl ,,06pa3oBaHue - Npo-
rpamma MoMoOLLM B JOCTYNe AeTeN-MHBAMAOB M MOJIOAEKM-
MHBaMAOB K yye6e” 1 ,,lporpamma BbipaBHUBaHMS pas/Mumi
MeXay perMoHamu”. UX uenbto ABASETCA KOMMJEKCHas Mo-
MOLLb MHBaIMAAM, YBEIMYEHME MX 06Pa30BaTe/IbHbIX LLIAHCOB,

NMKBMAAUMSA apXMTEKTYpHbIX 6apbepoB. HenpasuTenbcTBeH-
Hbl@ OpraH13aLMK PeasM3yioT NPorpamMMbl 0BYyHEHMS NS YUn-
Tenen v AMPEKTOPOB.

Jopota Mucetok
JAETU UMMUTPAHTOB M HAUMOHA/IbHbIX MEHBLLUMHCTB

KynbTypHaa camomaeHTUdMKaums B Mosblue TeCHo cBfidaHa C
KaTeropmamm HauMOHa/IbHOrO rocyAapctBa, OTCloAa MpaKkTu-
Ka BbIHYX/JaeMOM acCUMMAALMM HaLMOHAbHBIX MEHbLUMHCTB
M MMMUIPaHTOB, 6ECCnOopHO, JaseKkasa OT KOHCTUTYLMOHHbIX
Jeknapaumi. HaumoHanbHble MEHbLIMHCTBA cocTaBasoT 0,7%
MOJIbCKOro 06LecTBa, M3 Yero YeTblpe caMblX 60/IbLIMX - He-
meukoe (0,40%), 6enopycckoe (0,13%), ykpauHckoe (0,08%) m
pOMCKoe (ublraHcKoe) meHblmHcTBo (0,03). Tem 6onee yams-
naeT dakT, yto B Mosblue DYHKUMOHUPYIOT TONIbKO ABa ABYS-
3bIYHbIX AETCKMX caja: 6e10pyCccKuii B benocToke m yKpamHc-
Kui B MlweMblcie - B APYrMX YacTAX CTpaHbl Ky/IbTypHas camMo-
MAEHTUDUKaLMA NoceLlaLLMX NObCKME AETCKME cabl AeTeN
OrpaHU4YMBAETCA CEMEMHOM KM3Hb0. CUTyaLMs BbIFIAAUT ele
C/IOXHee B C/yyvae yBe/IMYMBAIOLErocsa YMcaa MMMUIPaHTOB,
cpefiM KOTOpbIX HEKOTOPble OTHOCATCA K [onblue KaK K TpaH-
3UTHOM CTpaHe, Apyrue ABASIOTCA NOJAUTUHECKMMM GexeHLa-
MM (Hanpumep, 13 YeuHu), a yacTb (TakMe Kak BbeTHaMLbl UK
yKpauHubl) uweT B lNonblie paboTy M cobupaeTca ocTatbCa
34eCb Ha MOCTOAHHOE XMTeNbCTBO. [oNbCKMe neaarorm oo6bIy-
HO MHTEPNPETMUPYIOT KY/IbTYPHbIE OT/IMYMA, KOTOPble 0COGEHHO
BMAHbI MUMEHHO NMpU CPaBHEHUM C UMMMUIPaHTaMM, KaK BOCMHU-
TaTeNbHy0 Npo6ieMy. Mpo6ieMbl CO34aeT A3bIKOBOM 6apbep,
He3HaHME YYKOM Ky/IbTYpbl M OTCYTCTBME TEPMUMOCTM K OT/IN-
YnaM. LLIKoabl 4acTo He CnpaBAsKOTCA C ABNEHUMEM ABYKY/lb-
TYPHOCTH, KOTOPOE 0COGEHHO YacTO BCTPEYAETCA Ha TEPPUTO-
py1sX, NOCTPaAaBLUMX OT NepeceneHuit M USMEHEHUM rpaHuL,
nocsie BTOPOW MMPOBOM BOMHbI. B oT/iMume oT cTpemawmxcs
K GbICTPeMLLIEN aCCUMMAALMUM UMMWIPAHTOB, NpeACcTaBUTEN U
3TUX TPAAMLMOHHbBIX MEHBLUMHCTB TPEBYIOT ABYA3bIYHbIX KO
M GO/bLUEro yBarKEHMA MOJIAKOB K MX OTAM4YMAM. okasbiBas
pasHuLYy MeXAy OXMAaHMAMMU, KOTOPble MMEIOT MO OTHOLLEHMIO
K NOJIbCKMM 06pa3oBaTesibHbIM YUYpeXAeHMAM NpeacTaBUTEeNN
PasHbIX MEHbBLWMHCTB - UMMMIPAHTOB, KOPEHHbIX XXUTENEeW,
PENIUIMO3HBIX MW ITHUYECKO-HALMOHA/bHbBIX MEHbLUMHCTB,
- aBTOp y6exaaeT B HEOO6XOAMMOCTM peasnmsaumm b6onee pe-
WKTEeNbHbIX, AMbdepeHLMpoBaHHbIX 06pa3oBaTe/IbHbIX JeMC-
TBWUM B NOJIb3Yy CH6EpeXEHNUS M Pa3BUTMUSA HALMOHAIbHOM CaMo-
UAEHTUPUKALMM U STHUHECKOTO MEHBLUMHCTBA.

Mapua Mengenb .
POAMTE/IN, AETCKUM CAA U LUKOSIA

CraTtbs 6a3upyeTca Ha pe3y/ibTaTax MCC/IeJ0BaHUM, NPOBEAEH-
HblX aBTOpPoM B 1998 - 2005 rogax. OHW CBMAETENLCTBYIOT OT
TOM, YTO MOJIbCKaA CMCTEMA HAapOAHOro 06pa3oBaHus ABNAET-
cA cheport BAUAHUA yuuTenem - u3 Hee NoYTU NOJIHOCTBIO MC-
KJIOYEHbl POAUTENIN, HECMOTPA Ha TO, YTO COM/IACHO 3aKOHY 06
06pa3oBaHMM, OHM JOJIKHbI ObITb €6 HEOTbEM/IEMOM YaCTbIO.
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B apyrux ctpaHax EBponerickoro Coto3a paclimMpeHue yqacTms
poAMTENEN B KM3HWM LIKOJIbI OCYLLECTBAAETCA nyTemM dMHaH-
CUpPYeMbIX BNAaCTAMMU TPEHMHIOB, CEMMHAPOB, JMCKYCCUOHHbIX
BcTpeY; B CLUA coTpyaHMYeCTBO CEMbM, LUKOAbI M OpPraHoB
MEeCTHOro camoynpaBJ/ieHMA JaeT 3amMeyaTesibHble pesysibTa-
Tbl B MOCTPOEHUW 06LLECTBEHHOrO Kanutana. B Monblue Takme
MHULMATMBBI HEO6bIYAMHO PeZKW, OHM OCYLLECTBAAIOTCA MHOM-
[la Ha MEeCTHOM YPOBHE U ABNAITCA [0Ka3aTe/IbCTBOM - TaK
e, KaK U MpOeKT AOKYMEHTa, COOTBETCTBYIOLIEro eBponen-
CKoM Xapmuu npas u o6s3aHHocmel podumeneli 8 Espone,
nepesaHHbll B NOJbCKOE MUMHUCTEPCTBO HApOAHOro 06paso-
BaHusA B 2000 rogy - pacTyLiero CaMoco3HaHUs 06LWeCcTBEHHOM
CUJIbl, KOTOPOW ABAAIOTCA POAMTENN. BarkHbIM LLIAromM B A€MOK-
paTM3aumMm MoJIbCKOM LUKOJIbl 6bI1 MPUHATLIM B 1991 rogy 3aKoH
0 cucTeMe 06pa3oBaHMA, COrTaCHO KOTOPOMY B COBETE LLUKOJIbI
B PaBHOM CTEMEHM YHaCTBYIOT KaK yuMTENS U yyallmecs, Tak 1
poauTenn. ABTOp NpUBOAUT NPUMEPDLI AeATENbHOCTU 06beam-
HeHWM poauTenen B pasHbix cTpaHax EBponbl, mokasbiBas Mx
3(pHEKTUBHOCTb HE TONIbKO B OPraHU3aLmm BHYTPEHHEN XKM3-
HM LUKOJIbl, HO U B COBMECTHOM YNpaBieHUK 06pa3oBaHMEM Ha
pa3sHblX YPOBHAX (MECTHOM, PErMoHasibHOM, LiEHTpPasibHOM),
0 YeM 3abblBaeT MOJIbCKMM 3aKoHoAaTenb. [poBoas aHaiu3
HeApYyKeCTBEHHOM aTMocdepbl MOJILCKOM LUKOJbl, OMMUCbIBAs
CUJIbHO MEePapXM3MPOBaHHbIE OTHOLLIEHUA POAMTESb-YYUTENDb,
aBTOP MOKa3blBaeT OTCYTCTBME BO3MOXKHOCTEN PA3BUTUA KyJ/lb-
TYPHOM COOBLIHOCTU, KOTOPOM MOM/IM 6bl CTaTb POAMTENM.
Mo MHeHuo Mapun MeHaenb, NONbCKUM POAUTENAM cineayeT
npefocTaBMTb NPaBo MPUHUMATL pelleHMa O Aeiax WKOJbl U
pacnosiaratb CO6CTBEHHbIM MECTOM B €€ CTEHaX U CTPYKTYype,
a TaKXe co3jaBaTb NpeAcTaBMTE/IbCTBA HA BCEX BETBAX Opra-
HU3aumm rocyjapcrsa.

Mukonan Xep6ct
OUHAHCMPOBAHME HAYAJIbBHOIO OBPA30OBAHMA B NOJIbLUE
N APYTUX CTPAHAX

CornacHo 3akoHy c 1991 roga, B lMonble opraHbl MECTHOIO
CaMoyrnpaBJ/IeHUA HeCYT OTBETCTBEHHOCTb 3a (YHKLMOHWPO-
BaHWe MNPEZLIKO/IbHBIX YYPEKAEHUIM HA CBOEM TEPPUTOPUM.
OpHoBpeMeHHasa NuKBMAaUMA foTauumn M3 MUHMCTEpCTBa 06-
pa3oBaHMA M HayKW npuBesia K Tomy, 4To B 1990 - 1993 rogax
6b1J10 3aKPbITO 0K0/10 20% JOLUKO/IbHBIX YUYPEKAEHUM, a KO-
4YeCTBO AOCTYMHbIX MECT YMEHbLWKIOCh Ha okoao 14%. B noc-
nejHue rofbl CMTyauma nocteneHHo yay4ywaetca - B 2004 rogy
JloNa aeTer B BospacTe 3-5 JieT, Nocelanlmx AeTCKUM caj,
B O6LeM nonynsauMmn Aeten B 3TOM Bo3pacTe jocturna 39%.
B 2004 rofy opraHbl MECTHOIO CaMOynpaB/iEHUA U3PaCcXoA0-
Ba/in cBbiwe 3,5 Munanmapaa 3710Tbix (okono 0,4% BasoBOro
BHYTPEHHEro NpoAyKTa) Ha cofepKaHue AETCKMX CajoB, YTO
NpuGIMKaeT COOTHOLIEHME 3TMX pacxozoB ¢ BB k cpeaHemy
nokasaresnto B ctpaHax O3CP. B nepepacyete Ha ofHOro Boc-
NUTaHHMKa AETCKOro caja, OHM pacTyT ¢ Havasna 90-x rogos (c
1991 roaa BbIpOC/IM NOYTM BABOE), NMPUYEM 3TOT POCT, K COXa-
JIEHUIO, HE BCerja CBsi3aH C YNyulleHWMEM YCJIOBUM U KavecT-
Ba NpejLwWKonbHoro obecneyveHmsa. MoBAMAB Ha yMeHblueHue

Pe3iome

Ko/MyecTBa feTel B AETCKMX cajax, Aemorpacduueckasn je-
npeccusa He Bbi3BaJla 3HAYUTE/IBHOTO YMEHbLUEHUA KOoJiM4vec-
TBa yuMTeNeM, 3apnaTa KoTopbiX MoriowaeT cabiwe 70% 3a-
TpaT Ha AeATe/IbHOCTb AEeTCKMX CaAoB. AHa/M3 MyHUUMNASIb-
HbIX PacxoA0B MOKa3blBaeT, Kak CM/IbHO OT/IMHAETCA Cnocob
(PYHKUMOHMPOBaHMA MPEALLIKOIbHOrO 06pa3oBaHusA B ropoje
U Ha cene: B 2004 rogy ropoZia pacxofoBajin B CpeiHEM OKOJ10
5000 3/10TbiX Ha OAHOTO pebeHKa, B TO BPEMA KaK B CE/IbCKOM
MECTHOCTM 3TK 3aTpatbl cocTaBnAaM okono 3500 3n10TbIX. Mpe-
/e BCero, 3To CBA3aHO C 60/iee pa3BUTOM MHDPACTPYKTYpOM
NpeALIKo/IbHOro 06pa3oBaHMA B ropojax. LlectMnetkn Ha
cesle, Ha KOTOPbIX pacrnpocTpaHaeTcsa o6a3aTenbHOCTb 06pa-
30BaHMA, y4aTCA B HY/NIEBbIX KJlacCaX MpM HayasibHbIX LWKOMAX,
a B ropogie 80% feTeM, NoNb3yHLMXCA NPEALWKOIbHbIM 06ec-
neyeHMeM, XoaAT B AEeTCKUM caA. [onosHUTENbHbIM UCTOYHM-
KOM (bMHaAHCMPOBaHMA LETCKMX CaZloB ABAAIOTCA NOCTOAHHblE
naaTexu, BHOCMMbIE POAUTENAMM, NPUYEM OTCYTCTBUE KaKMX-
JIM60 UHCTPYMEHTOB, BAMAIOLMX HA CNPOC Ha YCYrK Mo npej-
LWKO/IbHOMY 06pa30BaHMI0, HEBLIFOAHO OT/MyaeT [osby oT
Hanbonee pa3BuTbIX CTpaH EBponbl.
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Fundacja Rozwoju Dzieci im. Jana Amosa
Komenskiego

Fundacja powstata po to, by stwarza¢ dzieciom jak najlepsze warunki do
budowania poczucia wtasnej wartosci, rozwoju samodzielnego i twércze-
go dziatania orazrozbudzania ciekawosci. Szczegélnie dbamy o dobro tych
dzieci, ktére majg mniejsze szanse na udany start w doroste zycie: z matych
miejscowosci, ze Srodowisk zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo.

Dziatamy we wspétpracy z rodzicami, nauczycielami, organizacjami poza-
rzgdowymi, samorzadami i instytucjami pomagajgcymi dzieciom.

Fundacja dazy do wprowadzenia trwatych zmian systemowych, kté-
re usprawniajg proces wspierania rozwoju i edukacji matych dzieci.
W ramach Akademii Komeriskiego - niepublicznej placéwki doskonalenia
nauczycieli — prowadzi szkolenia dla nauczycieli, dyrektoréw przedszko-
li i szkét, rodzicow oraz lokalnych wtadz edukacyjnych. Fundacja prowad
zi innowacyjny program ,Gdy nie ma przedszkola”, ktéry pomaga gminom
w stworzeniu nowych, elastycznych form wczesnej edukacji dzieci w wie-
ku 3-5 lat. Kontynuacjg programu GNP jest, wspétfinansowany ze $rod-
kéw Europejskiego Funduszu Spotecznego projekt: ,0srodki Przedszkolne
- szansa na dobry start”.

Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci

Fundacja zostata utworzona w 1999 roku przez Polsko-Amerykariski Fun-
dusz Przedsiebiorczosci, zas w 2000 roku otworzyta Przedstawicielstwo
w Polsce i rozpoczeta dziatalno$¢ programowa.

W Polsce Fundacja koncentruje sie na inicjatywach edukacyjnych
- przede wszystkim takich, ktére stuzg wyréwnywaniu szans, a zarazem
unowoczesnianiu o$wiaty, a takze na wyzwalaniu i umacnianiu aktyw-
nosci obywatelskiej w miejscach wymagajgcych szczegélnego wspar-
cia, zwtaszcza na terenach wiejskich i w matych miastach. Swoja misje
Fundacja urzeczywistnia poprzez realizacje programéw w czterech
obszarach tematycznych: inicjatywy w zakresie edukacji, rozwéj spo-
tecznosci lokalnych, obywatel w demokratycznym paristwie prawa
idzielenie sie polskimi doswiadczeniami zwigzanymi z transformacja.

PAFW finansuje swoja dziatalnos¢ z przychodéw funduszu wieczystego,
ktérego Zrédtem sa Srodki pochodzace z Polsko-Amerykanskiego Fundu-
szu Przedsiebiorczosci. Dotychczas Fundusz przekazat do Fundacji 213
mln USD. W ciggu pieciu lat dziatalno$ci PAFW przeznaczyta na realizacje
swoich programéw blisko 29 mln USD.
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