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POLSKIE FORUM OBYWATELSKIE

wieloletni, miedzysrodowiskowy projekt obywatelski powstaty wolg uczestnikéw
| Kongresu Obywatelskiego, ktory odbyt sie w dniu 12 listopada 2005 roku w Warszawie.

Cele Polskiego Forum Obywatelskiego:

e stymulowanie refleksji modernizacyjno-rozwojowej, stuzacej wspolnemu ksztatto-
waniu przysztosci Polski,

e stymulowanie rozwoju wspélnotowosci Polakéw i kapitatu spotecznego w Polsce

Realizacji tych celéw stuza:

e ogolnopolskie i regionalne Kongresy Obywatelskie — jako miejsce spotkan i dys-
kusji roznych Srodowisk i pokolen zaréwno z Polski metropolitalnej, jak i lokalnej,

e spotkania sieci dialogu: ,,Projekt Cywilizacyjny dla Polski”,

e publikacje ksigzkowe i prasowe,

e debaty publiczne z partnerami medialnymi (takie jak np. ,W poszukiwaniu portretu
Polakéw” z ,,Rzeczpospolitg” i ,Wirtualng Polskg”),

e strona www.pfo.net.pl.

Polskie Forum Obywatelskie jest ptaszczyzng systematycznych spotkan i dialogu $ro-
dowisk gospodarczych, naukowych i pozarzadowych réznych pokoleh. Metacelem tych
interaktywnych spotkan jest stworzenie nowego jezyka opisu terazniejszosci i przyszto-
éci Polski. Jezyka, ktéry odpowiadatby podejsciu holistycznemu do rozwoju, w ktérym
swoje miejsce ma zaréwno szeroko rozumiana kultura, ramy instytucjonalno-prawne, jak
i polityka publiczna.

Polskie Forum Obywatelskie ma charakter pozapartyjny.

Organizatorem Polskiego Forum Obywatelskiego jest Instytut Badan nad Gospodarkg Rynkowa.
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Wstep: Czy idziemy w dobrym kierunku?

zorganizowanego w Warszawie, w czerwcu 2010 roku, przez Instytut

Badan nad Gospodarkg Rynkowa, we wspdtpracy z Fundacjg Konra-
da Adenauera i Polskim Towarzystwem Pedagogicznym. Seminarium to byto
prébg odpowiedzi na zasadnicze pytania: Czy zmiany w polskim systemie
edukacyjnym idg w dobrym kierunku? Do czego te zmiany prowadzg? Ja-
kim celom powinna stuzy¢ edukacja w XXI wieku i czy istniejgce rozwigzania
instytucjonalno-regulacyjne beda sprzyjaty realizacji tych celéw?

N iniejsza publikacja jest owocem seminarium pt. ,Edukacja dla rozwoju”

Pytania te wynikaja z jednej strony z niepokoju o przyszto$¢ rozwoju naszego kra-
ju, zarbwno w wymiarze materialnym (migdzynarodowa konkurencyjnosc¢), jak
i spoteczno-kulturowym (jako$¢ relacji spotecznych i poziom szeroko rozumia-
nej kultury). Z drugiej za$, z zasadniczych rozbieznosci ocen tego, co sie dzieje
w naszej edukacji, przy jednoczesnie bardzo biernej postawie klasy politycznej,
dla ktérej edukacja nie jest priorytetowym przedmiotem zainteresowan. Najogol-
niej biorgc, swoistg schizofrenie wizerunku edukacji mozna stresci¢ w zdaniu:
,Liczby sie poprawiaja, a opinie gwattownie pogarszaja”.

Sukces Polski w pierwszych dwudziestu latach po upadku komunizmu wynikat
przede wszystkim z dwoch czynnikdw: relatywnie wysokiego poziomu edukacii
odziedziczonego po PRL oraz relatywnie niskiego poziomu ptac. Do tego trzeba
jeszcze dodac naszg przedsiebiorczos¢. Te czynniki okreslity naszg konkurencyj-
nos¢ w okresie transformaciji i integracji z Unig Europejska. Teraz sytuacja sie
zmienia. Z roku na rok odczuwamy coraz bardziej — zwtaszcza polski przemyst —
konkurencje dysponujgcych bardzo tanig sitg roboczg krajéw azjatyckich. Chiny,
jako fabryka $wiata, caty czas umacniajg swojg pozycje, wciskajac sie na rynki
produktow, wydawatoby sie, gwarantowane dla produkcji lokalnej. Jest rzeczg
oczywista, ze konkurencja tanig pracg bytaby bardzo niekorzystna dla naszego
rozwoju, owocujgc nhie tylko stagnacjg gospodarcza, ale takze masowg utratg ta-
lentéw — najbardziej uzdolnionych i przedsiebiorczych Polakéw. Musimy podjgé
wyzwanie rozwoju proinnowacyjnego.



Jednak myslenia o rezerwach rozwojowych — dotyczacych efektywnosci, innowa-
cyjnosci i konkurencyjnosci — nie mozemy sprowadzaé jedynie do zagadnienia
technicznych umiejetnosci jednostek, do tego, co nazywamy wasko rozumia-
nym kapitatem ludzkim. Najwieksze rezerwy rozwojowe lezg bowiem w sposobie
funkcjonowania naszego spoteczenstwa w sferze organizacji i zarzadzania, w pla-
nowaniu i realizacji dziatan zbiorowych. Potrzebujemy zasadniczego podniesienia
kapitatu kulturowego i spotecznego. Bez tego nawet wielka podaz indywidualnej
kreatywnosci nigdy nie zamieni sie w prawdziwg gospodarke opartg na wiedzy.
W tym tkwi wiec klucz do naszego dfugofalowego rozwoju. Juz niedtugo zacznie-
my obserwowac, jak brak tych kapitatdéw powoduje niewykorzystanie skokowego
wzrostu infrastruktury i potencjatu materialnego (np. laboratoriéw naukowych)
realizowanego dzieki srodkom unijnym. Potrzebujemy wiec lideréw zmian kultu-
rowych, wszczepiania nowych wzorcéw zachowan, nowej kultury organizacyjnej
(instytucjonalnej).

Powstaje pytanie, czy system edukacyjny oparty na odgoérnie zdefiniowanych
wymogach (celach edukacyjnych) i ilosciowej kontroli ich realizacji (egzaminy
i testy) moze nas popycha¢ w tym kierunku i jakie moze wywota¢ skutki uboczne.
Czy nie bedzie on bardziej ksztatcit ,biatych murzynéw”, ,trybiki” pod potrze-
by miedzynarodowych korporacji, miedzynarodowego rynku pracy, analitykdéw
i specjalistébw — niz innowatorow i liderow zmian spotecznych i gospodarczych.
Powstaje tez pytanie, czy kluczowym przedmiotem zainteresowania nie powinien
by¢ sam proces edukacyjny (sposéb nauczania i uczenia sie) i czy swobodny
wybor w tym zakresie pozostawiony szkofom nie jest czystg teorig. Inaczej mo-
wigc — czy okreslajac edukacyjne wejscie i wyjscie, nie okreslamy de facto tego,
co jest w $rodku? Liste waznych pytan mozna by mnozy¢. Bytoby ogromnym
btedem, gdybysmy zatozyli, ze odpowiedz na te pytania znajdziemy, zdajgc sie
na sity rynku. Podporzadkowanie sie sitom rynku bytoby w istocie strategicznym
btedem. Sprawa przysztosci edukacji jest tak wazna a zarazem tak trudna do
rozstrzygniecia, ze wymaga szerokiej i dogtebnej debaty obywatelskiej z udziatem
roznych Srodowisk i pokolen. Stymulowaniu takiej wtasnie debaty stuzy niniejsza
publikacja.

dr Jan Szomburg

Dyrektor Polskiego Forum Obywatelskiego
Prezes Zarzadu Instytutu Badan nad Gospodarkg Rynkowa
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Jan Truszczynski*

Polityka edukacyjna Unii Europejskiej
wobec wyzwan wspotczesnosci

i Swiata. Przyspieszyt on tempo zmian zachodzacych w naszych gospo-
darkach i spoteczenstwach. Okres$lone stanowiska pracy znikaja, nowe sie
pojawiaja: na przyktad w zielonej gospodarce czy w sektorze pomocy spoteczne;.

K ryzys ekonomiczny i finansowy jest dzwonkiem alarmowym dla Europy

Przeprowadzenie i ukierunkowanie zmian w naszych gospodarkach i spofeczen-
stwach znajduje sie w gtoéwnym nurcie strategii Unii Europejskiej — zwanej
LEuropg 2020” — na najblizsze dziesie¢ lat. Z przyjemnoscig moge Panstwa po-
informowac, iz edukacja, szkolenia i ksztafcenie umiejetnosci zajmujg zaszczytne
miejsce w strategii ,Europa 2020".

Zapewnienie wszystkim Europejczykom szerszych i lepszych mozliwosci zdo-
bywania wiedzy i umiejetnosci to podstawowa, niezbedna cze$¢ europejskiej
strategii, ukierunkowanej na to, by sprosta¢ wymaganiom przysztosci.

Nie mozemy zaakceptowac faktu, by cze$¢ naszych obywateli — mam na mysli
w szczegdlnosci osoby starsze, emigrantdw i osoby o niskim statusie materialnym
— byta wytagczona z aktywnego uczestnictwa w zyciu gospodarczym i spofecznym
ze wzgledu na brak dobrego wyksztatcenia i ograniczone mozliwosci uczenia sie.

Europejskie systemy edukacji i szkolenia muszg by¢ tak zaprojektowane, by kaz-
demu stworzy¢ odpowiednig szanse.

*k*k

Dzisiaj myslimy o przysztosci, chciatbym wiec przedstawi¢ wyzwania, do spro-
stania ktérych powinnismy sie przygotowywac.

Prognozy wskazuja, ze do 2020 roku bedziemy potrzebowac¢ coraz wiecej 0séb
o wysokim poziomie kwalifikacji. Jednocze$nie bedzie istnie¢ zapotrzebowanie
na bardzo zréznicowane umiejetnosci.

* dyrektor generalny ds. edukacji i kultury Unii Europejskiej, byly wiceminister Ministerstwa Spraw
Zagranicznych



Polityka edukacyjna Unii Europejskiej wobec wyzwari wspdiczesnosci

Wiedza techniczna bedzie zawsze niezbedna. Ale réwnie wazne sg sprawnosci
przekrojowe, takie jak elastyczno$¢ czy umiejetno$¢ uczenia sie. Jesli powaznie
myslimy o naszych ambicjach, wykorzystaniu talentéw i kreatywnosci obywateli,
centra edukacyjne musza stac sie przyjaznym srodowiskiem dla rozwoju kwiatu
kreatywnosci i innowacyjnosci. Dlatego tez miedzy innymi inteligentny rozwgj
i lepiej rozwiniete umiejetnosci sg tak istotne w strategii ,Europa 2020”.

»Europa 2020” przedstawia wizje spotecznej gospodarki rynkowej w XXI wieku.
Strategia okre$la trzy priorytety:

e inteligentny rozwdj — rozwijanie gospodarki opartej na wiedzy i innowacji;

e zréwnowazony wzrost — promowanie gospodarki niskoemisyjnej, gospodarki

konkurencyjnej i oszczednego gospodarowania surowcami;

e globalny rozwdéj — promowanie gospodarki o wysokim stopniu zatrudnienia,
ktory doprowadzi do spdjnosci spotecznej i terytorialnej.

Strategia ,Europa 2020” zdefiniowata réwniez pie¢ gtéwnych celéw, by mie-
rzy¢ postep realizacji powyzszych priorytetéw. Jednym z tych celéw jest wtasnie
ksztatcenie.

Do roku 2020 odsetek oséb przedwczesnie rezygnujacych z dalszej edukacji po-
winien spas$¢ do poziomu ponizej 10%, a przynajmniej 40% mtodego pokolenia
powinno konczy¢ edukacje na poziomie wyzszym lub zblizonym.

Osiagniecie docelowego poziomu wskaznikéw wigze sie z daleko idgcymi im-
plikacjami. Kiedy je osiggniemy, pomozemy naszej gospodarce stac¢ sie bardziej
efektywna, a spoteczenstwo stanie sie bardziej sprawiedliwe.

Jednak zeby osiggna¢ powyzsze cele, musimy przeformutowaé nasze systemy
edukacji i ksztafcenia, tak aby przygotowa¢ wszystkich do przystosowania sie do
zmian, do innowacyjnosci i kreatywnosci. Uczenie sie przez cate zycie musi sta¢
sie rzeczywistoscig dostepng dla wszystkich.

Krétko méwigc, wedtug naszej wizji wszyscy mtodzi ludzie, bez wzgledu na
ich pochodzenie, powinni rozpoczynac zycie w dobrym $rodowisku ksztatcenia.
Wszyscy Europejczycy powinni mie¢ mozliwo$¢ uczenia sie przez cate zycie.

Sg to szeroko pojete cele polityki edukacyjnej Unii Europejskiej. Chciatbym przed-
stawi¢ teraz plany zwigzane z ich osiggnieciem.

Pragne przypomnie¢ w tym miejscu, ze Unia Europejska wspomaga panstwa
cztonkowskie w dwojaki sposéb. Po pierwsze, wspieramy wtadze panstwowe
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Jan Truszczynski

w modernizacji ich systemdw edukacji wyzszej; zapewniamy badania i anali-
zy, rekomendacje strategiczne i wsparcie wzajemnego ksztatcenia i wymiany. Po
drugie, Unia Europejska finansuje programy — takie jak Erasmus czy Erasmus
Mundus, ktére wspomagajg mobilnos¢ edukacyjng oraz rozwoj prawdziwego Eu-
ropejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Wiekszo$¢ prac nad realizacja tej strategii prowadzona jest przez Wydziat Komisji
Europejskigj, ktérej mam zaszczyt przewodniczyé.

»Europa 2020” zapewnia wyrazne podstawy wzmocnienia naszego wsparcia dla
europejskich polityk edukacyjnych, szczegdlnie poprzez takie inicjatywy jak Youth
on the Move (Mfodzi w drodze), ktéra stanowi jedng z siedmiu flagowych inicja-
tyw zawartych w strategii.

Inicjatywa Youth on the Move tworzy dtugg i znaczaca liste dziatan wspierajgcych

mobilnos$¢ edukacyjng. Jej gtdwnymi celami sa:

e poszerzanie dostepu do ksztafcenia i tworzenie mozliwosci uczestnictwa w mig-
dzynarodowej wymianie dla wszystkich mtodych Europejczykow;

e kontynuacja wspierania modernizacji europejskich systeméw edukacji.

Youth on the Move nakierowany jest na zwiekszenie efektow ksztatcenia i popra-
we miedzynarodowej atrakcyjnosci europejskich instytucji szkolnictwa wyzszego.

W tym konteks$cie wzmocnione zostanie wsparcie dla planéw modernizacji szkol-
nictwa wyzszego, wtaczajagc w to reformy programdéw nauczania, zarzgdzania
i finansowania.

Inicjatywa Youth on the Move bedzie takze koncentrowac sie na usuwaniu
przeszkdd w mobilnosci. Pakiet przedsiewzie¢ obejmie takze rekomendacje dla
panstw cztonkowskich dotyczgcag promowania mobilnosci edukacyjne;.

Jesli chodzi o konkretne wsparcie, strategia proponuje skoordynowany przeglad
i wzmocnienie istniejgcych programéw Unii Europejskiej. Publiczne konsultacje
dotyczace naszego nowego programu rozpoczng sie w najblizszej przysztosci.

Zamierzamy takze zintensyfikowac¢ nasze dziatania zachecajgce do dokonywania
zmian w celu zwiekszenia transparencji systemow edukacyjnych. Transparen-
Cja jest wazng czeScig procesu modernizacji. Z tym zwigzany jest tez postulat
gtoszacy, ze powinnismy posiada¢ wiecej informacji o instytucjach zwigzanych
z edukacjg wyzsza. Sadze, ze potencjalni studenci i ich rodziny sg do tego upraw-
nieni, szczegdlnie gdy decydujg, co i gdzie chcg studiowac.
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Polityka edukacyjna Unii Europejskiej wobec wyzwari wspdiczesnosci

Obecnie wspieramy projekt, w ktérym zdefiniowana zostanie mapa profili eu-
ropejskich instytucji zwigzanych z edukacja wyzsza. Przygotowujemy réwniez
podstawy do nowego rankingu swiatowych uniwersytetéw. Narzedzie to powinno
by¢ tak zaprojektowane, by pozwala¢ uchwyci¢ réznorodno$¢ naszych uczelni;
powinno ono by¢ na tyle elastyczne, by korzystajgcy z niego mogli okresli¢ cechy
charakterystyczne, ktdre uwazajg za wazne. Pomyst polega na tym, aby studenci
i ich rodziny mogty dokona¢ wtasnego rankingu w oparciu o wiarygodne dane
i jasng oceneg, a na tej podstawie bedzie mozna podjg¢ wtasng decyzje.

Oczywiste jest, iz potrzebne sg nam nowoczesne metody nauczania, by wy-
ksztatci¢ umiejetnosci niezbedne w dzisiejszej gospodarce i spoteczenstwie na
wszystkich poziomach ksztatcenia. Proces zmian juz sie rozpoczat. Pracujemy
nad nim razem i osiggamy dobre rezultaty.

Kilka lat temu zaproponowaliSmy ramy systemu umozliwiajgcego poréwnanie
kwalifikacji uzyskanych w 27 panstwach Unii Europejskie;.

Pociaga to za sobg zmiane w kierunku bardziej innowacyjnego ksztafcenia, ak-
centujgcg rownoczes$nie wyniki nauczania. To, co istotne, co sie liczy, to nie
wiedza studentéw, ale to, co ze zdobytg wiedza i umiejetnosciami potrafig zrobic.

Ta koncentracja na uczacych sie znajduje odbicie w rozwoju krajowych i europej-
skich ram kwalifikacji. Panstwa cztonkowskie dokonujg korekty swoich systemow
kwalifikacji wraz z odpowiednimi programami i metodami oceny, koncentrujac
sie na wiedzy i umiejetnosciach zdobytych przez ucznidw na koniec procesu
uczenia. Polskie ramy kwalifikacji, ktore sg wtasnie definiowane, stanowig dobry
przyktad ogdlnoeuropejskiego ruchu, ktory:

e polega na aktywnym uczestnictwie wszystkich zainteresowanych;

e jest pofgczony z reformami programowymi;

e propaguje uzasadnione nieformalne uczenie sie.

Aby odnie$¢ sukces na wszystkich frontach, wtadze edukacyjne nie mogg dziata¢
same. Dlatego tez proponujemy, by centra edukacyjne zawigzywaty wspotprace
i partnerstwo z biznesem i instytucjami spoteczenstwa obywatelskiego.

Dziatania te przyniosg wiele korzysci:

e pomogg mtodym ludziom rozwija¢ ich kreatywnos$¢ i zdobywaé umiejetnosci
rozwigzywania probleméw w realnych, zyciowych sytuacjach, poza szkolng
klasa;

12



Jan Truszczynski

o dostosujg potrzeby szkoleh zawodowych do potrzeb rynku pracy;

e utatwig uniwersytetom opracowanie takich programéw edukacyjnych, ktore
zwiekszg szanse absolwentdw na znalezienie pracy.
**%*

Partnerstwo jest kluczowym stowem zwigzanym z ostatnig kwestia, ktorg chciat-
bym poruszy¢ — sprawiedliwoscig. Wierze, ze szkoty i uniwersytety powinny sie
otworzy¢ zaréwno na biznes, jak rowniez na potrzeby spofeczenstwa.

Wiemy, ze edukacja jest najlepszg drogg do wyjscia z nieréwnosci i ubdstwa. Jak
wiadomo jednak, w rzeczywistosci nie zawsze spetnia ona takg role. Mozliwosci
uczenia sie nie sg jednakowe dla wszystkich. Nie kazdy ma taki sam dostep do
szkolnictwa; nie kazdemu oferuje sie edukacje na takim samym poziomie; nie
kazdy konczy szkote z odpowiednimi umiejetnosciami i kwalifikacjami.

Chciatbym przedstawi¢ kilka przyktaddw:

e jeden na siedmiu mtodych Europejczykéw porzuca szkofe, posiadajac jedynie
podstawowe wyksztatcenie;

o dorosli z niskimi kwalifikacjami siedmiokrotnie rzadziej kontynuujg dalszg na-
uke i szkolenia niz osoby z wyzszym wyksztatceniem;

e wielu uczacych sie, z pochodzenia emigrantéw, nie odnosi takich sukcesow
w szkole jak ich miejscowi réwiesnicy — i zasada ta utrzymuje sie w drugim
i kolejnych pokoleniach.

Ponadto z jednej strony chtopcy — szczegdlnie pochodzacy z rodzin robotniczych
— czesciej porzucajg szkote i gorzej radzg sobie z czytaniem; z drugiej strony —
dziewczeta znacznie rzadziej studiujg i wykonujg zawody zwigzane z matematy-
kg, nauka i technika.

Wszelkie europejskie wtadze edukacyjne powinny wspoétpracowac, by wyelimino-
wac niesprawiedliwo$¢ spoteczng z naszego szkolnictwa i systemow ksztatcenia.

Wiemy, ze odpowiedzialno$¢ za edukacje i ksztatcenie znajduje sie w kompe-
tencji krajowych i regionalnych wtadz w Europie. Ale wiele — jesli nie wszystkie
ze wspomnianych przeze mnie problemoéw — zalezy od wszystkich panstw czton-
kowskich.

Jestem przekonany, ze jesli panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej zaangazujg
sie w realizacje wspolnych celdw i bedg chetnie uczy¢ sie od siebie nawzajem,
bedziemy w stanie znalez¢ lepsze, szybsze i bardziej efektywne rozwigzania.
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Zrozumienie potrzeby wspdtpracy jest réwnie istotne, jak potrzeby mobilnosci
edukacyjnej. Jezeli poszczegblne panstwa beda dziata¢ samodzielnie, nie be-
dziemy w stanie pomdc naszym studentom i stazystom przemieszczac sie miedzy
panstwami. Bedzie to oznaczac, iz nie bedziemy mogli zaoferowa¢ mtodym Eu-
ropejczykom tego, czego od nas oczekuja.

Po pie¢dziesieciu latach integracji mtodzi Europejczycy postrzegajg catg Europe
jako ich wspdlny obszar. Sukces Erasmusa, dla wielu synonimu Unii Europej-
skiej, dowodzi tego najlepie;.

Wszyscy musimy skorzysta¢ z przestrzeni wspotpracy, jakg oferujg nam strate-
gia i programy edukacyjne Unii. Dziatajgc jako druzyna, wzmocnimy ksztatcenie
w roli filara globalnej, bardziej dynamicznej i innowacyjnej Europy.
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Reformatorskie sukcesy i porazki
w dziedzinie edukacji szkolnej

temie edukacji polskiej po transformacji ustrojowej — zwtaszcza w ramach

wyznaczanych przez jedno tylko seminarium — nie moze by¢ petna. Nie
moze tez by¢ catkowicie jednoznaczna. System, po pierwsze, sktada sie z wielu
elementéw wzajemnie od siebie zaleznych. Dwadziescia lat, po drugie, to okres
zbyt dtugi, by ciag jakichkolwiek zachodzacych w nim zjawisk utrzymat swa jed-
norodnos¢. W tym czasie Polska wraz z catym $wiatem do$wiadczata, po trzecie,
zmian cywilizacyjno-kulturowych o mocy i tempie, jakich nie da sie zasadnie po-
rownywac z doswiadczeniami odleglejszej przesztosci. W rezultacie tych zmian
moze sie nawet pojawi¢ pytanie, czy na przyktad szkota — publiczna, ogdlno-
ksztatcgca, powszechna, centralnie przez panstwo projektowana — wiec nasza
gtéwna instytucja edukacyjna, o ktérej bedzie tu mowa, ma jeszcze w ogoble racje
bytu. Dwadziescia lat temu taka watpliwo$¢ bytaby catkiem, jak sie zdaje, nie do
pomyslenia. Po czwarte, w okresie minionych dwudziestu lat szkota poddawana
byta swego rodzaju ,biegunce reformatorskiej”. Wptyw poszczegélnych reform na
obecny stan szkolnictwa trudno traktowac catkowicie rozdzielnie. Ujecia ogolne,
po piate, zacierajg zwykle szczegdty, a szczegdty odwracajg uwage od tego, co
nadrzedne. Problem czesto tkwi jednak w szczegdtach.

O cena charakteru, kierunkéw i mechanizmoéw okreslajacych zmiany w sys-

W tej sytuacji pewne jest to, ze nauczycielski entuzjazm i wola wprowadzenia
istotnych zmian w szkole, charakterystyczne dla poczatkowego okresu trans-
formacji ustrojowej, zostaly dawno wygaszone i w zasadzie zmarnowane. Ta
generacja nauczycieli w wiekszosci odeszta juz zresztg na emeryture. Nowa na-
uczycielska generacja wydaje sie zdezorientowana i nie najlepiej przygotowana
do zawodu, o czym trzeba by osobno rozmawia¢. Za sprawg mediow maso-
wego uzytku rozpowszechnia sie przekonanie, ze — generalnie rzecz biorgc —
z systemowo organizowang edukacjg, zwfaszcza ze szkotg, dobrze w Polsce nie
jest. Potwierdzajg to gtosy specjalistéw. Odpowiednie ministerstwo gfosi jednak,

* Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
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na przykfad odwotujac sie do badan PISA lub podpierajac sie innymi statystykami
— wielkie, nieporéwnywalne z niczym, polskie sukcesy edukacyjne.

Mimo to rzeczywisto$¢ bez watpienia skrzeczy. Wiecej. Mozna w zasadzie powie-
dzie¢, ze na naszych oczach dokonuje sie swoisty demontaz szkoty. Polega on na
drastycznym obnizeniu warto$ci szkoty jako $rodowiska edukacyjnego. Pod tym
wzgledem szkota nasza jest w zapasci. Zapas¢ dotyczy tez jakosci ksztafcenia,
a samo pojecie reformy szkolnej zostato kompletnie zdewaluowane.

Trzeba pytac¢, co taki stan powoduje. Trzeba tez pyta¢ o to, skad sie bierze za-
sadnicza rozbiezno$¢ miedzy ocenami formutowanymi przez urzednikéw i przez
inne zainteresowane szkotg osoby.

Odpowiedz, zapewne jedna z wielu, mogfaby brzmie¢ nastepujgco. Aktualnie
obserwowana zapas¢ polskiej szkoty jest bezposrednig pochodng zastosowanych
mechanizmow ksztattowania cafego systemu edukacji. Jako mechanizm gtéwny
mozna wskaza¢ jako$¢ i poziom egzamindw.

Egzaminy, ktére dzi$ mamy okazje obserwowac, wyrazajg rownoczesnie: (1) daz-
nos¢ do wysokiego, najlepiej stuprocentowego, poziomu skolaryzacji, (2) wole
osiggniecia najwyzszego, najlepiej stuprocentowego, poziomu tzw. zdawalno-
$ci, (3) marzenie o doskonatfej poréwnywalnoéci wynikéw i (4) tendencje do
zachowania centralnie sprawowanej kontroli nad catym systemem szkolnym,
zwfaszcza nad treSciami ksztatcenia.

Idee te, z odrobing sarkazmu, da sie wytozy¢ poprzez jedno ze standardo-
wych osiaggnie¢ wspofczesnej nowomowy pedagogicznej, wiec w ,jezyku wyma-
gan”, synonimicznie nazywanym takze ,jezykiem efektow”. Odpowiednia proba
brzmiataby mniej wiecej tak: ksztatci sie caty nardd, poréwnania dajg mozliwo$¢
stwierdzenia, ze — w zakresie centralnie wyznaczonym — caty nardd ¢wiczy sie
w demokracji, bo z tego samego jest przepytywany. W rezultacie caty nardd staje
sie elitg i obejmuje role skolaryzacyjnego prymusa, za ktérym trudno nadazy¢
nieco juz sfatygowanym narodom nieco zmurszatej Europy, o innych narodach
wcale nawet nie wspominajac.

Sarkazm wydaje sie uprawniony, jesli zwazy¢, ze mature z jezyka polskie-
go zdaje sie po uzyskaniu 21 punktéw na 70 mozliwych (30%). To ozna-
cza, catkiem zwyczajnie, rozdawnictwo matur. Céz dodac, jesli w razie nie-
powodzenia pojawi sie jeszcze ministerialny pomyst ,,amnestii maturalne]” Ja-
sne, ze potem wszelkie opowiadanie o wychowawczych powinnosciach szkoty

16



dr hab. Zofia Agnieszka Klakdwna

jest po prostu czczym gadaniem, cho¢ minister od dawna nie zawraca sobie
szkotg gtowy. Takie incydentalne zdarzenia zmieniajg, niekiedy, wszystko.

Do sarkazmu uprawnia tez sam charakter zadan maturalnych. Nie chodzi juz
o ostawiony do ostatecznosci ,klucz”. ,Klucze” od dawna otwieraja, co moga,
a gtosy, ktore wotajg o ,uczeniu sie pod klucz”, dajg ocene powierzchowng
i usprawiedliwiajg catkiem co innego, niz sie nam wmawia. Gfosy te uspra-
wiedliwiajg w istocie niezaistnienie w liceum rzeczywistej merytorycznej reformy
programowej, o czym bedzie jeszcze mowa dalej. Co do zadan maturalnych na-
tomiast, chodzi o takie, jak chocby zadanie pisania charakterystyki Swietoszka
(matura 2010), a wiec zadanie pisemnego wypowiadania sie w formie ele-
mentarnej, a przy tym sztucznej, wynikajacej z najzupetniej anachronicznych
wzorcow metodycznych (schemat tego rodzaju charakterystyk proponowany byt
szkotom co najmniej od pofowy ubiegtego wieku i nawet bez szczegdlnego
ukrywania, ze jest to forma sztuczna, w zyciu w takim ksztatcie nieuzywana,
wymyslona specjalnie dla szkoty).

To jest zadanie, ktére kompromituje samg idee maturalnego egzaminu. Podob-
nie, jak zadanie dokonywania i pisania na maturze analiz podanych fragmentéw
tekstu na tle catego utworu. Takich analiz nikt w ,prawdziwym zyciu” nie pisuje.
To jest forma sztuczna i odpowiada najfatalniej pojetej idei czytania fragmentow
utworu.

Czytanie fragmentéw utworu literackiego jest oczywiscie mozliwe i bywa koniecz-
ne, ale ich wybieranie wymaga przestrzegania pewnych zelaznych regut. Przede
wszystkim trzeba wybiera¢ tak, by fragment stanowit samodzielng catos¢ i nie
wprowadzat w btagd w mysleniu o catym utworze, by¢ moze jednak ucznio-
wi nieznanym — to nic zdroznego, bo na Swiecie sg miliony tekstéw, ktérych
nie znamy i nigdy nie poznamy. Przepytywanie wytacznie ze znajomosci utwo-
row wyznaczonych przez ministerialng liste wskazuje, ze dla egzaminatoréw nie
jest wazna ogodlniejsza umiejetno$¢ radzenia sobie z utworami pewnego typu,
lecz gtéwnie odtwarzanie konkretnych, szkolnych wiadomosci na temat danego
utworu. Nie trzeba sie w takim razie gorszy¢ faktem, ze brykotworstwo stanowi
intratny interes.

Rozwigzania u nas stosowane czynig ze szkoty zbiurokratyzowang fabryke sta-
tystyk zamiast Srodowiska sprzyjajacego nauce samodzielnego interpretowania
Swiata. W konsekwencji szkota staje sie w zasadzie przechowalnig dla dzie-
ci i mtodziezy na czas, gdy rodzice sg zajeci pracg, rzeczywiste umiejetnosci
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trzeba zdoby¢ gdzie indziej, a Swiadectwa o niczym nie $wiadczg. W dgzeniu do
uzyskania satysfakcjonujacych danych statystycznych znosi sie przy tym roznice
znaczeniowe miedzy egalitaryzmem i elitarnoscig. Zamiast dba¢ o egalitaryzm
w dostepie do edukacji, wiec przy tworzeniu warunkoéw ksztatcenia — ,na wej-
sciu”, a ,na wyjsciu”, podczas egzamindw, dbac o elitarnos¢, obniza sie poziom
egzaminow.

Intensyfikacji oddziatywan charakteryzowanego tu mechanizmu egzaminacyjne-
go stuzy charakter podpisanej niedawno nowej podstawy programowej, co do
ktorej jej tworcy oraz urzednicy MEN podkreslajg, ze zostata napisana w ,jezy-
ku efektow”, bo nauczyciel ma wiedzie¢, czego powinien nauczy¢. Warto jednak
Zwrdci¢ uwage, ze w bardzo podobnym ,jezyku efektéw” byt zapisany w swoim
czasie ,jedynie stuszny” peerelowski program. Wskazywat, z czego nauczyciel
musi by¢ rozliczony, zawierat liste detalicznie wyliczonych haset, ktére majg sta-
nowi¢ tematy lekcji i przedmiot odpowiedzialnosci za ,realizacje programu”. Tego
rodzaju zapisy stuzg w istocie odbieraniu wolnosci, niwelujg osobistg odpowie-
dzialno$¢ i samodzielno$¢ nauczycieli.

Naturalnie, perspektywa egzaminu zawsze oddziatywata i bedzie oddziatywac na
proces ksztatcenia poprzedzajacy egzamin. Takie wtasnie rozumowanie zostato
uruchomione na wstepie do omawianych reform szkolnych. Wydawa¢ by sie
mogto, ze byfo to rozumowanie ze wszech miar stuszne. Rozwigzania planowane
ze wzgledu na tzw. nowg mature miaty sktoni¢ nauczycieli do modyfikowania
swego warsztatu.

Rozumowanie byto stuszne, ale sytuacja nadzwyczajna. Nie chodzito przeciez
0 zmiany czastkowe, wobec ktérych rozumowanie takie spetnitoby prawdopo-
dobnie zaktadang role. Chodzito o generalne przewarto$ciowanie catego modelu
ksztatcenia ze wzgledu na zmiane polityczng przy réwnoczesnej totalnej zmianie
cywilizacyjnej, a to nadaje sytuacji nowg jakosc.

Nie jest bowiem mozliwe, aby dobrze obmysli¢ egzamin, jesli sie uprzednio
dogtebnie i w detalach (!) nie sprébowato przynajmniej przemysle¢, czego tak
ekstremalnie zmieniona sytuacja wymaga, czego uczy¢, dlaczego tego wiasnie,
i jak. Bez takich przemyslen wszelkie starania odnoszace sie do nowej formuty
egzaminu oferujg zmiane formy tylko. Zmiane de facto zewnetrzna, powierz-
chowng, podskdrnie konserwujgca natomiast stare, bo jedyne i bardzo mozliwe,
Ze w swoim czasie wartosciowe przeswiadczenia o tym, czego w szkole powinno
sie uczy¢. Przewarto$ciowania mentalne nie zachodzag tatwo. Wielu nauczycieli
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polonistéw z liceum nie uswiadamia sobie na przyktad do dzi$, ze idea za-
Znajamiania uczniéw z historig literatury jest z definicji skazana co najwyzej
na operowanie sloganami i ze stuzy przede wszystkim ,usmiercaniu” literatury.
Te stare przeSwiadczenia konserwowane sg wbrew obserwacjom wspofczesnego
otoczenia komunikacyjnego, wbrew wiedzy wynikajgcej z badan nad uczeniem
sie mdzgu.

Nowos¢ formut sprowadzafa sie natomiast zbyt czesto do pospiesznego nasla-
downictwa rozwigzanh charakterystycznych dla innych tradycji i innych kontek-
stow. W ten sposéb z reguty powstaje pole do uruchamiania réznych mechani-
zmdw zastepczych.

Mocnym przykfadem takich dziatan byfta tzw. reforma strukturalna ministra
Handkego. Zamiast rzeczywistej reformy programowej do$wiadczyliSmy zatem
zmiany struktury szkolnej, ktéra sie ewidentnie nie sprawdza, i gdy chodzi o wy-
dzielenie gimnazjum, od poczatku raczej nie miata szans sie sprawdzic.

U podstaw takich ,aktéw zatozycielskich” odkry¢ mozna zwykle mechanizm poli-
tycznego uzaleznienia. Szkota, kierowana przez politycznie uwiktanego ministra,
pozostaje na politycznym zotdzie. Ministrowie sie szybko zmieniajg, kiedy do-
chodzag do wfadzy, chca sie szybko zaznaczy¢, wiec podejmujg spektakularne
decyzje bez powazniejszego rozwazania dalekosieznych konsekwencji swoich
dziatan, zajmuja sie wszak szkotg ,na chwilke”. Najlepiej idzie im dopisywanie
i skreslanie lektur, o ktérych sadza, ze powinny by¢ obowigzkowo nakazane lub
zakazane. Najlepiej sprawdza sie biurokracja i majstrowanie przy egzaminach —
pamietamy zawieszenie decyzji o nowej maturze, ktdre postuzyto doskonatemu
wytraceniu energii i woli zmian wéréd najbardziej zaangazowanych nauczycieli,
nie méwiac juz o dewaluacji wychowawczej pozycji szkoty.

Zamiast dobrze przemyS$lanej, starannie przygotowanej reformy programowej
kolejne obsady MEN wdrukowujg od dwudziestu lat w mentalno$¢ polskich na-
uczycieli mechanizm ,zaklinania rzeczywistosci stowami” i obrét pustostowiem
— mechanizm dobrze zreszta znany z czasow PRL. Naprawde zmienia sig bo-
wiem tylko repertuar stownikowy, sam mechanizm wyglada na niezniszczalny.
Kto bowiem czyta ministerialne dokumenty okre$lajgce ksztatt edukacji, wie,
ze w preambufach do nich mozna znalez¢ niezty zestaw dobrze i szlachetnie
brzmigcych haset, ktére nazywajg wartosci, jakich bezwzglednie chcielibysmy
dla swoich dzieci i dla Polski, a moze nawet i dla catego Swiata. Nie ma jednak
niczego trudniejszego w skomplikowanym dziele reformy programowej od aktéw
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konsekwentnego i adekwatnego przektadania opisywanych w ten sposéb zatozen
na konkretne (!) rozwigzania. Zwykle zapisy te funkcjonujg wiec jako ornament
i dowdd, powiedzmy, szlachetnosci i zaangazowania reformatoréw.

Mato kto — dla przyktadu — sprzeciwiatby sie dzi§ chyba eksponowaniu pra-
wa do realizacji uczniowskiej i nauczycielskiej podmiotowosci w szkole. Konia
z rzedem jednak temu, nie wytgczajac ministerialnych rzeczoznawcow, kto ana-
lizuje obecne na rynku podreczniki szkolne pod wzgledem sugerowanych w nich
metod dziatania, i sprawdza, czy istothie moga one stuzy¢ ksztattowaniu poczu-
cia podmiotowosci. Wiecej, konia z rzedem temu z reformatoréw, kto powaznie
zastanawia sie, co w istocie pojecie podmiotowosci oznacza i jakimi konsekwen-
cjami musi skutkowac eksponowanie go w szkolnych rozwigzaniach. Niektorzy
na przyktad sadza, ze chodzi o poczucie sprawstwa bez granic, inni, ze to pro-
blem samos$wiadomosci, jeszcze inni podmiotowos¢ wigzg z eksponowaniem
indywidualnosci. W koncu decydujace okazuje sie egzekwowanie tzw. materiatu
nauczania, co z podmiotowos$cig nie ma wiele wspdlnego.

Moze wobec tego lepiej bytoby w ogdle zrezygnowaé z opisywanego Sposo-
bu charakteryzowania wybieranego modelu edukacji? Zdaje sie, ze takg opcje
wybrali reformatorzy najnowsze] generacji. Wystarczy wszak ogtosi¢, ze dotad
mielismy do czynienia z listg ,poboznych zyczen” na temat szkoty i po wojsko-
wemu liste po prostu skrécic¢ albo i catkiem zlikwidowac. Wtasnie takie deklaracje
towarzyszyty pracom nad nowo podpisang podstawg programowa.

Gdyby jednak wyobrazi¢ sobie, ze opis modelu szkoty nie jest ornamentem?
Mogtoby sie okaza¢, ze zapisy trzeba przektada¢ na konkrety, konsekwentnie
i adekwatnie do ich zawartosci dobiera¢ teksty i zadania. Mogtoby sie okaza¢, ze
w ogole trzeba sie zastanawia¢, czy caty projekt jest wewnetrznie spéjny i ade-
kwatny do zewnetrznych uwarunkowan, w jakich dziata szkota, bo z pewnoscig
wptywajg one na rézne wykonania projektu. Mogtoby sie okazaé, ze nauczyciele
nie sg po to, by ,wyuczac” dzieci rzeczy wskazanych przez ministerialny urzad,
lecz po to, by organizowa¢ optymalne warunki, w ktoérych dzieci sie ucza, rozwi-
jajac swoj potencjat. To do$¢ zasadnicza roznica.

Jak trzeba by w takim razie — powrd¢my do porzuconego na chwile przyktadu —
traktowac¢ deklaracje o prawie do realizacji w szkole uczniowskiej i nauczyciel-
skiej podmiotowosci?
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Tu konieczne wydaje sie nawigzanie do znaczgcych dla szkoty uwarunkowan
historyczno-kulturowych. Powinno by¢ jasne, ze szkota, jakg znamy i jakg od
dwudziestu lat reformujemy, uksztattowana zostata — z jednej strony — przez
mys$lenie o$wieceniowo-pozytywistyczne, a z drugiej — przez ciaggle zywe nawyki
rodem z ustroju socjalistycznego (,zywe” nie zawsze i niekoniecznie oznacza
uswiadamiane, a tym bardziej deklarowane).

Ta pierwsza, o$wieceniowo-pozytywistyczna, tradycja wigze sie z mysleniem, ze
szkota stuzy de facto formowaniu ,ludzi-przedmiotéw”. Sg oto oswieceni i oswie-
cani, przy czym oswieceni ,wiedzg lepigj”, czego trzeba o$wiecanym i co dla
nich jest dobre, nie musza o to pyta¢ o$wiecanych. O$wieceni wiedzg tez,
co jest dobre dla panstwa i dla narodu, a o$wiecanych traktujg jako materie
do uksztattowania — odpowiednio do swojego postrzegania panstwa i narodu.
Inaczej méwigc: ktos komus$ okre$la model zycia, wyznacza mu role do spetnie-
nia, wpisuje go w te role, ¢wiczy w niej, podsuwa tez ideologiczng, szlachetng
motywacje zobowigzujgcg do wypetniania narzuconej roli. Osoba jest ,trybem”
w wiekszym i jako cafosS¢ wazniejszym mechanizmie-organizmie, zna swoje miej-
sce i wie, ze sens jej zycia polega na dobrym wypetnieniu zadah zwigzanych ze
swoim miejscem w spoteczenstwie. Jesli istotnie dobrze te zadania wypetnia, ma
by¢ z czego dumna (por. prace K. Obuchowskiego).

/ takiej perspektywy podstawowym celem szkoty jest reprodukcja tradycji, naj-
lepiej w niezmienionej formie i bez krytycznego namystu nad tg formg. Mnigj
istotne, a czasem wcale nieistotne, jest przy tym nastawienie na indywidualny
rozwoj osdb uczacych sie i na wspdtczesnosé jako bezposrednio doswiadcza-
ny przez nich kontekst ich wfasnego, konkretnego zycia. W takim modelu nie
tylko istnieje wiedza pewna, ale taka, w kitdrg wyposaza sie ,na cate zycie”,
CO oznhacza, ze odpowiada jej jakis kompletny zbiér wiadomosci. Wiedze ta-
ka — uporzadkowang w system od elementéw najmniejszych po najbardziej
skomplikowane — mozna komus przekaza¢, wla¢ do gtowy w gotowej postaci
(planujac na przyktad zapoznawanie dzieci od najnizszych klas szkoty podsta-
wowej z opisem systemu jezykowego, co wymaga operowania abstrakcyjnym
mys$leniem najwyzszego stopnia od tych, ktérzy takim mysleniem wcale jeszcze
sie nie postugujg). Potem tatwo mozna z tych wiadomosci przepytywac. Przy ta-
kim nastawieniu porzadkowaniu wiedzy najlepiej stuzg reguty charakterystyczne
dla uniwersyteckich dyscyplin naukowych. Do jej przekazywania najdogodniejszy
jest wyktad lub przynajmniej pogadanka, w ktérej madrzejszy méwi niedo$wiad-
czonemu, co ten drugi ma mysle¢. W ostatecznym razie wiedze ,przekazuje sie”
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za pomocg heurezy (sposéb stawiania pytan jak po sznurku prowadzi do z dawna
zatozonych przez nauczyciela wnioskéw). Mozna tak uporzadkowang i wyktada-
ng wiedze zawrze¢ w podreczniku szkolnym. W podreczniku wolno w takim razie
zamieszczac tylko teksty w jakim$ sensie wzorcowe, ukazujgce pozgdany obraz
Swiata, niezaleznie od tego, ze zwykle jest to obraz daleki od rzeczywistosci,
ukazujagcy $wiat, ktorego tak naprawde nie ma.

Czy w dzisiejszych dziafaniach na rzecz edukacji da sie rozpozna¢ elementy
charakteryzowanych wyzej sposobdéw myslenia? Z cafg pewnoscig i w obfitym
wyborze. Wniosek? Podskdrne trwanie tzw. dfugich struktur (por. prace F. Brau-
dela), w tym odpowiadajgcych przedmiotowemu traktowaniu cztowieka, jest
przemozne, chocby nikt nie kwestionowat szlachetnosci zaktadanych celéw.

Po ustroju socjalistycznym z kolei dziedziczymy wdrukowane w potoczne wy-
obrazenia przekonanie o nadrzednosci racji wtadzy, ktéra centralnie wyznacza,
sprawuje kontrole i — ogdlnie — wszystko ,wie lepiej”, zwtaszcza w swoim wta-
snym przekonaniu. W odniesieniu do szkoty wyraza sie to w przeSwiadczeniu, ze
panstwo musi zachowa¢ detaliczng kontrole nad materiatem nauczania (jeden,
»jedynie stuszny” program — jawny lub ukryty). Role ukrytego, jedynie stuszne-
g0 programu spetniajg dzi$ omawiane poprzednio egzaminy i nowa podstawa
programowa pomyslana tak, by egzaminom stuzyta.

Nieobce jest nam takze przeSwiadczenie, ze wszystkich trzeba tak samo ksztat-
ci¢, niezaleznie od warunkéw. Z oddziatywaniem takich doswiadczen mozna
wigzac zapat dotyczacy organizowania centralnej kontroli wokot szlachetnej idei
podnoszenia stopnia skolaryzacji, utrzymywanie ,drabiny wtadzy” i w kohcu po-
pulizm oraz cynizm chetnego uwalniania od ktopotéw, bo ,nauczyciele majg
niewolnicze dusze”, a minister wie, co oni muszg wiedziec.

Czy takze w tej charakterystyce mozna rozpozna¢ aktualnie dziatajace mechani-
zmy wplywania na system szkolny naszego ,pieknie demokratycznego” kraju?

/ cafg pewnos$cig i w obfitym wyborze. Wniosek? Taki sam, jak poprzednio.
Podskérne trwanie ,dtugich struktur” odpowiadajacych przedmiotowemu trakto-
waniu czfowieka jest przemozne.

Szczegoblnie wyrazistym przyktadem dazenia do konserwacji dawnych struktur
pod hastem unowocze$niania jest w reformach najnowszej generacji pomyst pro-
gramowego tgczenia w jeden cigg gimnazjum i pierwszej klasy liceum (wiec
szkoty obowigzkowej i nieobowigzkowej). Najwazniejszy w tej mysli wydaje sie
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powr6t do czego$, co odpowiadatoby dawnemu czteroletniemu liceum (niezalez-
nie od wieku dzieci, nawiasem moéwiac). O realizacji i skutkach strach pomyslec.

Tymczasem rozwdj i spetnianie sie cztowieka jako osoby dzi$ i w przyszto-
éci, co do ktorej nie mozemy mie¢ zadnej wiedzy pewnej, okre$lajg nie tyl-
ko uwarunkowania historyczno-kulturowe, lecz takze aktualne uwarunkowania
cywilizacyjno-kulturowe. Te za$ wymagajg eksponowania podmiotowych stan-
dardéw w opisywaniu miejsca i roli cztowieka w $wiecie.

Podmiotowe podejscie jest réwnoznaczne z uznaniem, ze cztowiek samodzielnie
rozeznaje sie w $wiecie, traktujgc go jako pole swych mozliwosci. Samodziel-
nie tez interpretuje i wartosciuje Swiat, sposrdd réznych mozliwosci wybierajac
dla siebie to, co uznaje za stuszne. Podmiotowo traktowany cztowiek cele
zyciowe wyznacza sobie wedtug wtasnych potrzeb i pragnien (por. prace K. Obu-
chowskiego). Trudno ukry¢, ze wytania sie z takiego opisu obraz skonczonego
indywidualisty.

Ale nie jestesSmy samotnymi wyspami. Co na to spotecznos¢, do ktérej indywidu-
alista nalezy?

Moze wiec nie chodzi w projektowaniu modeli edukacyjnych o wybdr typu
albo-albo miedzy modelem przedmiotowym i podmiotowym, lecz raczej o do-
minante modelu podmiotowego.

Uzgodnienie relacji miedzy interesami jednostki i spotecznosci wydaje sie nie-
zbedne, ale rownie niezbedna wydaje sie samodzielno$¢ w krytycznej interpre-
tacji i wartosciowaniu $wiata. W takim razie wazne jest moze, zeby cztowiek
uznawat koniecznos¢ przyjmowania odpowiedzialnosci za swe wybory i decyzje,
by czut sie poprzez czynione wybory zobowigzany i robit to, do czego sie zobo-
wigzat oraz za naturalne uznawat ponoszenie konsekwencji swych wyboréw. By
umiat wprowadza¢ do swego myslenia korekty i respektowat prawa innych.

Wybdér podmiotowe] dominanty oznacza, ze istotne sg: (1) samodzielnos¢, (2)
poczucie wtasnej wartosci, (3) $wiadomos$¢ koniecznosci statego uczenia sie
i statego weryfikowania oraz modyfikowania wyuczonego w kontekscie nowych
informacji, (4) swiadomos¢ koniecznosci i regut pracy zespotowej, a takze (5)
obywatelskiej odpowiedzialnosci jako elementu rdwnowazenia tego, co spoteczne
i indywidualne. Stosownie do tego trzeba wyzwalac i rozwijaé: (1) kreatywno$¢
i wyobraznig, (2) umiejetnosci komunikowania sie i porozumiewania z innymi,
(3) potrzebe i gotowos$¢ do rozpoznawania probleméw, dociekania ich specyfiki
i przewidywania konsekwencji podejmowanych dziafan.
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Czy osigganiu takich rezultatow sprzyja dzi$ polska szkota, opisujaca jej zadania
podstawa programowa i stosowane egzaminy? Raczej nie.

Czy obecne na rynku podreczniki, czyli kontrolowane przez MEN narzedzia edu-
kacji, $wiadcza, ze dokonano na ich uzytek przektadu haset opisujgcych szkote
na miare dzisiejszych uwarunkowan cywilizacyjno-kulturowych? Szkote, w ktérej
odpowiednio do tych uwarunkowan powinno sie réwnowazy¢ proporcje miedzy
potrzebg wolnosci i bezpieczenstwa? W znakomitej wiekszosci, nie.

Podreczniki sg na ogdt ,,unowoczesniane” poprzez tabloidyzacje. Na powierzchni
epatujg graficzng nowoczesnoscia, czesto kiczowatg, a pod spodem bezwzgled-
nie konserwujg opisane wyzej struktury ,dtugiego trwania” wynikajace ze starych
przyzwyczajen i umiejetnosci, z przedpotopowego myslenia o materiale naucza-
nia (polonisci znajdg na przyktad w ksigzkach odpowiadajacych ich przedmioto-
wi pigutki sprymityzowanych wiadomosci na tematy historyczno-literackie).

W tym zakresie wolny rynek ciggle jeszcze utrwala owe stare przyzwyczaje-
nia. Rynek bowiem nie wybiera trudniejszego — a nowe, naprawde poddane
reformie, jest trudniejsze. Wymaga uczenia sie nowych sposobdw dziatania, wy-
maga zmian mentalnych. Tymczasem egzaminy nie promujg jakosci ksztatcenia,
a dobre wyksztatcenie nie gwarantuje dobrych ofert pracy i dobrych zarobkéw —
w mechanizmie wolnego rynku co$ sie tu u nas zacina.

Kto w tej sytuacji postanawia zosta¢ nauczycielem? | jak jest do tej roli przy-
gotowywany (ksztatcenie uniwersyteckie to osobny problem)? Jak potem jest
optacany? | jak sie go wpuszcza w tryby biurokracji? Odpowiedz na to pyta-
nie wskaza¢ moze kolejne mechanizmy wptywajgce na jakos$¢ naszej edukacji
szkolnej, moze najbardziej dotkliwe.

Otwarte pozostaje takze pytanie o to, co wtasciwie oznacza hasto ,edukacja
dla rozwoju” jako nadrzedne dla seminarium, na uzytek ktérego zamowio-
na zostafa prezentowana przeze mnie wypowiedz. Chciafoby sie wiedzie¢, czy
chodzi o edukacje, ktérej potrzebuje dzisiejsza Polska ze wzgledu na wizje
gospodarczo-cywilizacyjnego rozwoju w przysztosci? Czy raczej o edukacje, jakie]
potrzebuje cztowiek zamieszkujacy wspoétczesny Swiat, by sie w nim nie zgubi¢
i nie zatraci¢? Pytania takie odmieniajg do$¢ zasadniczo, jak sadze, perspektywe
myslenia o ludzkiej podmiotowosci.
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Marzenie 0 znaczacym rozwoju gospodarczo-cywilizacyjnym nie jest wprawdzie
nikomu chyba specjalnie obce i wstretne, ale wigze sie z tendencjami globaliza-
cyjnymi. Rodzi wiec kolejne pytanie. Czy mianowicie globalizacyjny mechanizm
nie niweluje nadmiernie kulturowej réznorodnosci, ktdra wszak takze stanowi
0 bogactwie $wiata. Czy nie spycha nadmiernie na margines tego, co stanowi
o ludzkiej duchowosci?

Kto zajmuje sie edukacjg, w tym szkofg, powinien o takich rzeczach mysle¢,
zanim wprowadzi w czyn szybkie polityczne decyzje.
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Edukacja polska wobec przetomdw i wyzwan.
Reformy w Swiecie pozorow

Matryca Bramelda: typologia zachowan w sytuacji gwattownej zmiany
kulturowej

siecioleci analizowat reakcje na wielkie przesilenia, od Wielkiego Kryzysu

przefomu lat dwudziestych i trzydziestych XX wieku, poprzez Il wojne
Swiatowg i ,zimng wojne”. Opracowat on typologie zachowan ludzi wobec sytu-
acji gwattownej zmiany systemu gospodarczego i kulturowego. Wiekszos$¢ ludzi
nie chce bra¢ udziatu w takiej zmianie, i dla swojej odmowy znajdujg oni wtorne
uzasadnienia, albo poddajg sie biernie biegowi spraw.

T heodore Brameld, amerykanski filozof kultury i edukacji, przez kilka dzie-

Wedtug T. Bramelda wystepuje pieé¢ sposobéw odmowy udziatu w zmianie: (1)
zadowolenie z siebie (,idziemy tak dalej, byto dobrze”); (2) negacja (,nie, bo
nie"); (3) sceptycyzm (,watpie w to, co dotychczas, ale nie wierze w to, co
nowe”); (4) agnostycyzm (,i stare, i nowe maja swoje za i przeciw, pozostane
neutralny”); (5) eklektyzm (rézne elementy starego i nowego wspodtistnieja, ale
nie stapiajg sie w harmonijny zbiér przekonan, nie prowadzg do jednolitej linii
dziatan).

Mozliwe sa zarazem cztery typy zachowan aktywnych: () transmisja (konty-
nuacja bez istotnych zmian); (Il) modernizacja (umiarkowane ulepszanie i mo-
dyfikacja); (Ill) restauracja (powrét do dawnego, sprawdzonego wzorca); (IV)
transformacja (zupetnie nowy wzorzec, dotychczas nieznany).

Tym rodzajom zachowah spotecznych i obywatelskich ludzi towarzysza specy-
ficzne zbiory przekonan (ideologii) dotyczgcych zmian w o$wiacie. T. Brameld
uszeregowat cztery wzory zachowan edukacyjnych wedtug stopnia nowosci. S3 to:

1. restauracja przesztosci, czyli perenializm (powrét do czystych zrodet chrzesci-
janstwa i odrodzenie religijne);

* prezes Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Dolno$laska Szkota Wyzsza we Wroctawiu
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2. transmisja najbardziej istotnych, sprawdzonych prawd naukowych, czyli esen-
cjalizm (konserwacja i odtwarzanie przez szkote ustalonego kanonu wiedzy i jej
interpretacii);

3. modernizacja programu i stylu ksztafcenia i wychowania dostosowujgca sie
do charakteru i tempa zmian w kulturze i rozwoju dzieci i mtodziezy, czy-
li progresywizm (postepujgce nadgzanie za zmianami w kulturze i w rozwoju
indywidualnym wychowankdéw);

4. transformacja systemu w nowy, uzgodniony demokratycznie co do kierunku,
tad — bardziej sprawiedliwy, nowoczesny i dynamicznie rozwijajgcy sie — czyli
rekonstrukcjonizm edukacyjny, w ktérym catkowity system edukacyjny sprzy-
ja ksztattowaniu ludzi gotowych uczestniczy¢ w transgresji siebie i w zmianie
spoteczne.

Krytyka, zastosowania polskie, edukacja jako patchwork

W polskich warunkach przesilenia i przejscia systemowego podmioty edukacyjne
zachowywaty sie eklektycznie, z dominacjg biernej i aktywnej kontynuacji (trans-
misji, esencjalizmu) ze stabymi elementami progresywizmu (modernizacji, refor-
mizmu) i okresowo silnymi tendencjami restauracyjnymi (perenialistycznymi).

Nie zaistniata mozliwo$¢ strategii rekonstrukcjonistycznej (transformacji), gdyz
wymagataby ona uzgodnienia i przyjecia w demokratycznych procedurach dale-
kosieznej wizji planowej zmiany makrosystemowej, ze wskazaniem w niej wizji
i roli systemu edukacji oraz warunkéw urzeczywistnienia tej wizji. Jezeli nawet
zaistniaty takie dokumenty strategiczne, to nastepna ekipa polityczna wrzucata
je do kosza. Oscylacja systemu uniemozliwiata dokonczenie jakiegokolwiek pro-
jektu, a kazdy pozytywny skutek zmian w wyniku decyzji z przesztosci nastepna
ekipa przypisywata sobie.

Podstawowg blokadg zmian gtebokich byto i jest ,po$miertne zycie” (A. Schaff)
.martwej struktury” (J. Staniszkis) we wszystkich sktadnikach sytemu edukacji
(strukturach, funkcjach, tresciach, kadrze i jej Swiadomosci).

Z perspektywy typologii T. Bramelda i przez pryzmat do$wiadczen dwoch dekad
po przetomie w 1989 roku nie mozna nie zauwazy¢ wzoru zachowan, ktéry zda-
je sie w Polsce dominowac, a ktéry jest mutacjg i zbitkg dziatan restauracyjnych
i imitacyjnych. Jest to przystosowawcze nasladowanie doswiadczeh bogatych,
od dawna demokratycznych i kapitalistycznych panstw zachodnich, z elementa-
mi przywracania rozwigzan przedwojennych. A zatem: ,jak przed wojng” i ,jak
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na Zachodzie”. Moze by¢ to putapka, gdyz jest to myslenie nie tylko naiwnie
idealistyczne, ale nie uwzglednia ono dtugiej, czesto swoistej drogi budowania
obecnego stanu gospodarek i kultur kazdego z tamtych krajow; jest to tez po-
wtorzenie btedu komunistéw rosyjskich: doganiania i przescigania Zachodu na
skroty w warunkach zapdznienia, ciemnoty i biedy.

W efekcie w Polsce obserwowalismy zmiany przystosowawcze (nasladowcze,
konserwatywne i pozorne) trzech typow:

1. akomodacje (np. zmiany struktur o$wiatowych, decentralizacja, szkolnictwo
niepubliczne, quasi-rynek dyplomoéw);

2. adaptacje (np. samobdjczo realizowany ,proces bolonski”, wzmacniajgce
centralizm egzaminy zewnetrzne, usprawiedliwiane réznice, nowy jezyk bez po-
krycia: ,spoteczenstwo wiedzy” — w spoteczenstwie epidemicznej bezmys$inosci,
~partnerstwo publiczno-prywatne” — wobec ograbienia rodzin na rzecz wzrostu
skolaryzacji wyzszej z dyplomami bez wartosci rynkowej, ,,europejska przestrzen
edukacyjna” — z ksztatceniem pomijajgcym przygotowanie mtodziezy do obecnho-
$ci w Europie);

3. asymilacje (np. uzupetnienia programéw zamiast ich wymiany, powszechnie
krytykowana nowa podstawa programowa, staro$wieckie spory o kanon, kate-
cheza wyznaniowa w szkole pluralistycznej, jezyki do opanowania tylko poza
szkotg, komputery dla wybranych, nauki o gospodarowaniu, prawne, o zarza-
dzaniu, marketing publiczny).

Wystepowaty tez trzy poziomy trudnosci podejmowanych kwestii edukacyjnych:
1. oczywiste (np. przedfuzanie obowigzku szkolnego i okresu skolaryzacji);

2. trudne (dylematy, np.: Wiedza czy umiejetnosci? ,Bank informacji” czy ma-
dros¢? Dla rynku czy dla rozwoju? Zaangazowanie czy autonomia — jak formowac
zaangazowania w warunkach pluralizmu i prawa do autonomii osobistej?);

3. beznadziejne (aporematy, np.: Jak wyréwnywac szanse edukacyjne dzieci ze
wsi? Jak zrekonstruowac os$wiate z nauczycielami do tego nieprzygotowanymi,
ale juz dyplomowanymi? Jak zmieni¢ kwalifikacje nowych nauczycieli w wa-
runkach rozpadu systemu ich ksztatcenia i doskonalenia? Jak dokona¢ zmian
systemu os$wiaty bez naleznych naktadéw finansowych? Jak pogodzi¢ skokowy
wzrost ksztafcenia wyzszego z jego poziomem? Gdzie i jak ksztafci¢ elity dla kraju
w warunkach jego otwarcia na atrakcyjniejsze rynki ich pracy?).
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Dylematy zmian w okresie 1990-2010. Edukacja w oktagonie koncéw

Rynek. Rynek wyzwala nowe podaze i popyty, takze ,popyt” na biernych kon-
sumentéw, podatnych na reklamy. Powoduje niekontrolowany odptyw najlepiegj
wyksztatconych za granice, radykalnie segreguje, skutecznie odrzuca i stwarza
wielkie obszary nedzy, toleruje fatszowany ,towar” edukacyjny za prawdziwe
pienigdze, stwarza okazje dla rabusiow na quasi-rynku edukacyjnym. Wymu-
sza inicjatywy i przedsiebiorczos$¢, konkurencje o przydatno$¢, nowos¢ i jakosé
produktéw. Jego wartosci to ,pos$piech i cynizm” (A. Doda). Czy to tez ,,koniec
kultury czytania”? (L. Witkowski, M. Jaworska-Witkowska).

Demokracja. Demokracja wytwarza duze strefy wolnosci (stowo, kultura, wymia-
na), ale wywofuje procesy oscylacji systemu (centryfugalno$¢ — centrypetalnosc),
krotkotrwatos$¢ dziafan, alienacje wtadzy i jej korupcje na wielkg skale. Stwarza
zapotrzebowanie na ludzi biernych i bezkrytycznych, politykdéw i media skazuje
na populizm. Czy jest to ,,koniec historii” wraz z kleskg lewicowosci? Demokracja
otwiera jednak szanse réznych aktywnosci wspolnotowych.

Pluralizm. Oznacza otwarcie na wielo$¢ i réznice, na tolerancje, ale zarazem
stawia problem ,konca tozsamosci’, wytwarza zgietk ,nowej wiezy Babel”;
nostalgie za przejrzysta przesztoscia, tesknote do prostych, jednoznacznych wy-

ktadni normatywnych, gtdd tozsamosci kulturowej i narodowej, ksenofobie, ktore
dajg podtoze ,polityce historycznej”.

Zachad. JesteSmy w Europie. Jest to otwarcie na wazkie, nowe wzory, nowe
wiezi, ale zarazem na pytanie o ,,koniec patriotyzmu narodowego”. Nowa wielka
emigracja to by¢ moze ,uczenie sie od obcych”, ale tez wzmaganie sie tendencji
imitacyjnych i pozbawianie sie samodzielno$ci myslenia o zmianie w osobliwym
kontekscie narodowym.

Powrét. Wracamy do przerwanej w 1939 roku samodzielnosci narodowej.
Wspomaga to naszg samo$wiadomos$¢ biograficzno-historyczng, wzmacnia po-
czucie tozsamosci, ale ostabia wole zmian i odnowy. ,Byfo kiedys dobrze,
wystarczy powrdci¢”. Triumfuje Kosciot, katolicyzm jest ludowy, mamy kateche-
tyke zamiast nauki o religiach i kulturach, religia wyparta matematyke w szkole;
matura bez matematyki doprowadzita do katastrofy studiéw przyrodniczych
i technicznych oraz do eksplozji niby-studidéw humanistycznych i spotecznych.
Czy to spirala ,,konca postepu” i ,,eksplozja ignorancji”? (J. tukasiewicz).

Przetom komunikacyjny. JesteSmy w erze telewizji satelitarnej, telefonii komor-
kowej i Internetu. Z kazdego polskiego miasteczka sg bezposrednie potgczenia
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z wiekszoécig metropolii europejskich. Czy juz znalezli$my sie w ponadnarodowej
hiperprzestrzeni? Wszystko to jest dostepne, szybkie, ale i kosztowne, powstajg
nowe réznice i nowe monopole. Czy to ,koniec geografii”? Czy jest to szansa,
czy ,Smietnik”?

Postmodernizm. Przezywamy ponowoczesno$¢ w kulturze, stylach zycia, nauce
w sytuacji znacznego opdznienia gospodarczego i cywilizacyjnego. Podczas gdy Za-
chdd stawia sobie pytanie o0 mozliwos$¢ przejécia do drugiego stadium Ill. postkon-
wencjonalnej fazy rozwoju, do spofeczenstwa samosterownego etycznie, my bo-
rykamy sie z wielkimi kfopotami dojscia do fazy spoteczenstwa konwencjonalnego,
do panstwa prawa. Rdznice stanety w centrum uwagi: kwestia kobieca, nowe od-
krycie dziecinstwa, réznice pozaborowe, wie$ — miasto, beneficjenci i wykluczeni.
Uderza ciggtos¢ réznic, a zarazem nieprzewidywalno$¢ biegu zdarzen. Panuje
chaos i zgietk w panstwie naraz z Orwella i z Gogola. Czy to ,,koniec ciagtosci”?

»Rewolucja podmiotéw” (K. Obuchowski). Nastgpito przejscie od kolektywizmu
do indywidualizmu, od orientacji prospotecznej do egoizmu, od zaangazowa-
nia do autonomii jako samowytaczania obywatelskiego. Sa to symptomy ,,konca
wspolnoty”.

Poszukiwanie nowego paradygmatu. Nastgpito ozywienie pedagogiki alterna-
tywnej i poszukiwania nowego paradygmatu. Towarzyszy temu radykalna krytyka
pozytywizmu, wskazywanie na ,nieobecne dyskursy” i wielo$¢ nurtow wspdtcze-
snej pedagogiki. Wypetnia sie u has mapa paradygmatéw w ujeciu R. Paulstona;
nastepuje przejscie od ortodoksji do heterodoksji i do préby heteronomicznosci,
zwrot ku ,biograficznemu uczeniu sie” z catoksztattu doswiadczen codziennosci.
Czy pedagogika humanistyczna nie jest jednak objawem ,,konca nauki”?

Reformy oswiaty jako funkcjonalny sktadnik ,,nibylandii”

Wskazane wyzej tendencje (z wyjatkiem ostatniej — dziewiatej) nie wytwarzajg
w skali masowej zapotrzebowania na dobrze wyksztatconych Polakdw, a spie-
trzenie dylematow pozwala watpi¢, czy nastgpita w naszej o$wiacie jakakolwiek
systemowa TRANSFORMACJA.

Jakie sg wtasciwosci dotychczasowych prob reform oswiaty?

1) Biurokratyczny i centralistyczny etatyzm po radykalnej zmianie zwréconej prze-
ciwko centralistycznemu etatyzmowi. Strategia ,kaskadowa” zamiast ,.gejzerowe;j”.

2) Kontynuacja i destrukcja pod hastami wielkich obietnic (likwidacja przed-
szkoli, rozerwanie jednolitej powszechnej szkoty ogdlnoksztatcacej, zniszczenie
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szkolnictwa zawodowego, wzmochienie mechanizmow selekcji spofecznych pod
hastami wyréwnywania szans, liberalna szkota powszechna z rygorystycznym
egzaminem na jej koncu, dewaluacja matury, rzekomy ,bon o$wiatowy”, brak
systemu ksztatcenia dorostych i instytucjonalnych ram dla uczenia sie przez
cate zycie, chaos w ksztafceniu nauczycieli, bezptatne szkoty wyzsze dla najbo-
gatszych, skok skolaryzacji akademickiej kosztem jakosci ksztatcenia i poziomu
zycia rodzin).

3) ,Metne wizje” i obietnice bez pokrycia w efekcie dziatan pod hastami wielkich
reform wspierane sg przez cze$¢ ,najemnych kaznodziejéw” — profesjonalnych
animatoréw samoswiadomosci systemu edukacji (,naukowcéw”, politykéw, po-
pularyzatoréw, dziennikarzy).

Nadzieje mozna poktada¢ w polityce Unii Europejskiej i w obnazaniu przez Euro-
pe — jako jej ciezaru rozwojowego — powszechnej polskiej gry pozoréw. Na razie
Srodki europejskie sg marnotrawione.

Nadzieja lezy takze w powolnym zwrocie pedagogiki polskiej ku ,portretowaniu”
dobrych praktyk wtasnych i cudzych oraz ich upowszechnianiu.
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Uwarunkowania rozwoju edukacji w Polsce

do edukacji wymaga okre$lenia wspdtrzednych punktu, do ktdrego zmie-

rzamy. W praktyce trudno mowi¢ o jednym punkcie, proponuje wiec
wprowadzenie pojecia ,zbioru punktow docelowych”. Dotarcie do dowolnego
punktu tego zbioru mozna uzna¢ za sukces. Caty czas pozostaje jednak pro-
blem zdefiniowania owego zbioru. Pomocne w tym zakresie moga by¢ prognozy
gospodarcze i spoteczne, ktérych spetnienie zalezy od funkcjonowania systemu
edukacji. Takie ujecie nie sprowadza edukacji do instrumentu pozwalajgcego
wytgcznie na realizacje szeroko rozumianych celéw gospodarczo-spotecznych,
ale zwraca uwage, ze réwnolegle z celami indywidualnymi (w duzej mierze
autotelicznymi) nalezy uwzglednia¢ cele zbiorowe. Rodzi sie w tej sytuacji py-
tanie o wizje rozwoju kraju i 0 pozadany jego stan w perspektywie co najmniej
10-letniej. Ten okres obejmuje czas nauki w szkofach ponadgimnazjalnych i czas
trwania studiow.

O dpowiedz na pytanie ,Czy idziemy w dobrym kierunku?” w odniesieniu

Whbrew powszechnym opiniom o nieokre$lonosci i losowos$ci zdarzen prowadzg-
cych nas do przysztosci, warto zwréci¢ uwage na fakt, iz prognozy w wielu
dziedzinach sg oparte na analizach kierunkéw rozwoju techniki i technologii,
a te nie zmieniajg sie w sposob przypadkowy. Zmiany, o ktérych mowa, rodzg
sie najpierw jako koncepcje teoretyczne poddawane weryfikacjom empirycznym
w laboratoriach, a nastepnie sg testowane w ograniczonej skali w przemysle.
Trzeba zatem siegna¢ do opinii tworcow, wynalazcow, eksperymentatoréw, ale
tez praktykéw gospodarczych. Na tej podstawie mozna prognozowac przyszte
rozwigzania technologiczne, a w dalszej kolejnosci zastanawiac sie, jakich kwa-
lifikacji bedzie wymagato ich wdrozenie.

Drugim zrédtem umozliwiajgcym prognozy sg analizy zmian w strukturze zawo-
dowej ludnosci w krajach zawansowanych technologicznie — stosujgcych na co
dzien technologie, ktére dla nas sg jeszcze niedostepne. Z duzym prawdopodo-
bienstwem mozna przewidywac¢, ze pdjdziemy tg samg drogg — jezeli chcemy
uczestniczy¢ w globalnie rozumianym procesie produkcji i usfug.

* przewodniczacy Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
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Oczywiscie zarysowane jedynie podejscie mozna rozwijac i uszczegétawiac z my-
$lg o wspomnianym edukacyjnym zbiorze punktéw docelowych.

Przywotane prognozy, sprowadzajace sie do przewidywania popytu na prace, sg
od pewnego czasu w Polsce marginalizowane. A to wifasnie ich wyniki mogg sta-
nowi¢ podstawe do stworzenia strategii rozwoju systemu edukacji. Takie nadzieje
Srodowisko edukacyjne wigzato z pracami Miedzyresortowego zespotu ds. pro-
gnozowania popytu na prace, ktéry niestety zostat rozwigzany wraz z likwidacjg
Rzgdowego Centrum Studiéw Strategicznych, w ramach ktérego funkcjonowat.
Jest to tym bardziej zdumiewajace, ze w Europie obserwujemy dynamiczny roz-
woj studidw i badan dotyczacych przysztosci (Szukalski 2009, s. 87).

Przewidywania popytu na prace sg punktem wyjscia do tworzenia nowoczesnego
systemu poradnictwa, czy tez inaczej — doradztwa zawodowego. Doradcy zawo-
dowi powinni stuzy¢ radg zaréwno mfodziezy stojgcej przed wyborem szkoty
ponadgimnazjalnej, a pozniej kierunku studiow, jak i dorostym w obliczu ko-
niecznosci zmiany stanowiska pracy.

Dzisiejsze wybory mtodziezy sg mato racjonalne. Po gimnazjum zdecydowana
wiekszos¢ ucznidw decyduje sie na nauke w szkotach o charakterze ogélnym —
w liceach ogodlnoksztatcacych i liceach profilowanych (te ostatnie mimo ukierun-
kowanych zawodowo blokéw tresci nie sg szkotami zawodowymi). Taka sytuacja,
utrzymujaca sie od kilkunastu lat, jest niezgodna z potrzebami rynku pracy, a tak-
ze z tendencjami obserwowanymi w krajach Unii Europejskiej. Jest to, miedzy
innymi, rezultat braku doradcéw zawodowych w gimnazjach, niezdecydowania
i odraczania decyzji edukacyjno-zawodowych do czasu zdobycia matury. Jednak
rowniez po uzyskaniu Swiadectwa dojrzatosci wybory — tym razem kierunku stu-
didw — majg mato wspdlnego z rzeczywistoscia gospodarcza. Otoz blisko 80%
maturzystow decyduje sie na wybdr kierunkédw humanistycznych i spotecznych.
Tylko ok. 20% rozpoczyna studia na kierunkach $cistych i technicznych. To ko-
lejny juz efekt niewtasciwie funkcjonujacego systemu doradztwa zawodowego,
a takze braku wsréd kandydatéw na studia wiedzy o rynku pracy. Do tego do-
chodzi nieche¢ do podejmowania pracy w czasie wakacji i innych przerw w na-
uce. Gdzie zatem mtodziez ma zdobywac¢ informacje o zawodach i warunkach
przysztej pracy, w jaki sposdb moze identyfikowa¢ wtasne zainteresowania i pre-
dyspozycje? To kolejne pytania zwigzane z przysztoscig edukacji w naszym kraju.
Odpowiedz na nie prowadzi do doradcy zawodowego (wtasciwie eurodoradcy),
do pracodawcow, ktérzy mogliby oferowa¢ uczniom prace okresowg, do nauczy-
cieli i rodzicéw, ktorzy wspdlinie mogliby tworzy¢ klimat sprzyjajacy zdobywaniu
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wybranych kwalifikacji zawodowych juz w trakcie nauki w gimnazjum, a pozniej
w liceum: ogolnoksztatcgcym lub profilowanym.

Tytutowe uwarunkowania rozwoju edukacji w Polsce sg zwigzane takze z dwoma
rozwigzaniami, ktére stopniowo sg wprowadzane zardwno w systemie szkolnym,
jak i pozaszkolnym. Pierwsze z nich to standardy kwalifikacji zawodowych,
ktdre sg rodzajem norm wymagan rynkowych (Kwiatkowski 2005, s. 7-15).

Standardy opracowuje sie na podstawie badan prowadzonych w przedsiebior-
stwach. Prezentujg wiec punkt widzenia pracodawcdw, czyli oséb tworzacych
nowe miejsca pracy. Przypomnijmy w tym miejscu, ze strukture standardu two-
rza (Kwiatkowski, Symela 2001, s. 177-277):

e podstawy prawne wykonywania zawodu,

e syntetyczny opis zawodu,

e wykaz stanowisk pracy przyporzadkowany przyjetym poziomom kwalifikacji,
e lista zadan zawodowych,

e wykaz sktadowych kwalifikacji zawodowych,

e zbiory umiejetnosci, wiadomosci i cech psychofizycznych skorelowane z pie-
cioma poziomami kwalifikacji i czterema grupami kwalifikacji.

Drugie wprowadzane rozwigzanie to Krajowe Ramy Kwalifikacji bedgce swoistg
odpowiedzig na ustanowione 23 kwietnia 2008 r. przez Parlament Europejski
i Rade Europejskie Ramy Kwalifikacji (Chmielecka 2009, s. 13-21). Propozy-
cja krajowych ram zostata opracowana na o$miu poziomach efektdw uczenia
sie. Koncepcja ram kwalifikacji bazuje na wcze$niej zidentyfikowanych kwa-
lifikacjach zawodowych (standardy), przypisujac im — w wyniku walidacji —
odpowiednie poziomy (Kwiatkowski, Wozniak 2009, s. 41-43).

Standardy kwalifikacji zawodowych i krajowe ramy kwalifikacji umozliwiajg od-
mienne niz dotad spojrzenie na edukacje. Potozenie nacisku na kwalifikacje
(standardy) sprzyja rozpatrywaniu ksztatcenia w kategoriach efektéw uczenia sie
(ramy). Dzieki temu na drugi plan przesuwajg sie miejsce i czas osiggniecia kwa-
lifikacji, a na pierwszy wychodzi zdolnos$¢ do ich potwierdzenia. W ten sposdb
integruje sie ksztatcenie formalne, nieformalne i pozaformalne, czynigc je réwno-
prawnymi elementami uczenia sie przez cafe zycie.

Przechodzac do syntezy, warto podjg¢ probe zdefiniowania podstawowych za-
dan, ktére stojg przed edukacja, a szerzej rzecz ujmujac, warunkuja jej racjonal-
ny rozwoj. Zaliczam do nich:
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. Opracowanie prognoz popytu na prace (lata 2010-2020).

. Wyrdéwnanie szans edukacyjnych ucznidéw rozpoczynajacych nauke w szkole

podstawowe;.

Upowszechnienie doradztwa zawodowego w gimnazjach i szkotach ponad-
gimnazjalnych.

Wprowadzenie systemu doradztwa zawodowego dla dorostych.

Powigzanie szkét zawodowych z zaktadami pracy i z uczelniami wyzszymi
(wymiana wykfadowcow — nauczycieli, korzystanie z infrastruktury technicz-
nej uczelni, staze i praktyki dla nauczycieli, praktyki dla uczniéw).

Uelastycznienie (przy wspdétudziale pracodawcéw) struktur szkolnych i uczel-

nianych:

e umozliwienie zdobywania i potwierdzania w szkofach i uczelniach skfado-
wych kwalifikacji (elementéw kwalifikacji ,petnych”),

e wprowadzenie krétkich form ksztatcenia na studiach licencjackich — inzy-
nierskich (dla absolwentéw szkoét policealnych, absolwentéw licedw profi-
lowanych i technikéw, a takze dla pracownikéw o wysokich kwalifikacjach
zawodowych),

e integracje uczelni wyzszych ze S$rodowiskiem lokalnym (tematy prac li-
cencjackich — inzynierskich, magisterskich i doktorskich odpowiadajgce
potrzebom regionu; przeptyw wyktadowcéw do firm i pracownikéw firm do
uczelni — staze, praktyki).

To tylko kilka zadan, od ktérych mozna rozpocza¢ modernizacje systemu eduka-

cji.

Roéwnolegle z ich realizacjg powinien by¢ doskonalony proces ksztafcenia,

czyli: cele, tresci, formy, metody, $rodki dydaktyczne i sposoby oceny efektow
uczenia sie. Nalezy bowiem pamiegta¢, ze w wielu przypadkach skoncentrowanie
sie na rezultacie prowadzi do lekcewazenia procesu. Tymczasem z praktyki edu-
kacyjnej wiadomo, ze wtasciwie prowadzony proces moze przynosi¢ pozytywne
efekty odroczone w czasie. Efekt uczenia sie (ramy) jest istotny, ale nie powinien
by¢ celem samym w sobie.
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0 potrzebie uspotecznienia polskiej szkoty,
czyli o niedokonczonej zmianie oSwiatowej

brze wypetnia¢ swojg misje? Jaki charakter szkoty ksztaftujg narzucane
jej przez politykéw reguty gry? Czy to dobrze stuzy edukacji mfodego po-
kolenia? Jakimi postawami absolwentow szkét bedzie skutkowa¢ model szkoty
uwikfanej w niedokonczong zmiane o$wiatowa? Co sie stato z solidarno$ciowymi
marzeniami o samorzadnej szkole i demokratycznej edukacji w wolnej Polsce?

J akie obowigzujg w o$wiacie reguty gry politycznej? Czy szkota moze do-

Dlaczego stawiam te pytania? Z bardzo prostego powodu. Zasiadajgcy we
wtadzach resortu edukacji od trzeciej postsolidarnosciowej kadencji politycy
os$wiatowi! zamkneli do sztambucha idee edukacji i polskiej os$wiaty, a tym
samym model szkoty, o ktéry walczyli na przetomie rewolucji 1980/1981,
w okresie stanu wojennego i czasach rozchwianej stagnacji politycznej do ob-
rad Okragtego Stotu i znowelizowania w 1991 r. ustawy o systemie o$wiaty.
Wszystko to, co sie wydarzyto w naszym szkolnictwie i z naszym szkolnictwem
W ciggu niespetna dwudziestu lat istnienia Il RP, jest nie tylko dowodem od-
stepstwa nie tylko od idei i ideatéw nowej, wolnej, demokratycznej szkoty, ale
takze leku przed wdrazaniem rozwigzan, dla ktérych tworzenia i promowania nie
brakowato opozycji odwagi w okresie quasi-totalitarnej wtadzy PRL.

Przetfom spoteczno-polityczny w PRL w latach 1980-81, a po dtugiej przerwie
kolejny w 1989 r. zapowiadaty w obszarze oswiaty poddanie jej wreszcie obywa-
telskiej kontroli. Zdaniem Juliana Radziewicza, podstawowe idee samorzadnosci
byty w okresie PRL tamane tak zwang samorzadno$cig®. Mieli$my bowiem
do czynienia z sytuacjg wystepowania ,samorzgdnosci przeciw samorzgadno-
sci”, albo pseudosamorzgdnosci czy samorzadnosci pozorujgcej samorzadnose.

* wiceprzewodniczacy Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz wiceprzewodniczacy Komitetu Nauk

Pedagogicznych PAN

g, Sliwerski, Problemy wspdfczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki o$wiatowej Il RP, WAIP, Warszawa
2009.

2 J. Radziewicz, Samorzadnos¢ przeciw samorzadnosci, ,Edukacja i Dialog” 1988, nr 7.
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Rozparcelowanie samorzadnosci na poszczegdlne podmioty, czyli osobno dla
uczniéw, osobno dla nauczycieli i rodzicéw, byto wyrazem tego, ,(...) jakby ci
uczniowie, nauczyciele i te szkoty istniaty na osobnych wyspach, obleganych
przez obojetne i nic nikomu nie szkodzgce wody. Rzadko wigze sie te ,pozada-
ne symptomy” samorzadno$ci z prawem do autonomii w skali szerszej, catego
systemu o$wiatowego, a ten — w kontekscie systemu spoteczno-politycznego™.

Szkota byta, wbrew podstawowym zasadom wychowania, funkcjonalna wobec
wtadz, a nie swoich uczniéw, nauczycieli i $Srodowiska lokalnego. O samorzadno-
Sci oSwiaty powinien $wiadczy¢ poziom samorzadnosci kazdej szkoty i poczucie
podmiotowosci 0s6b uczacych sie w nich i w nich zatrudnionych. Brak prawdzi-
wej samorzgdnosci w szkole i w systemie oSwiaty czynit je oddalonymi od spraw
ludzkich, bardziej Srodowiskami instytucjonalnymi niz wychowawczymi. To jest
tez powdd, dla ktdrego uczniowie emigrujg wewnetrznie, uciekajg w alkohol, nar-
kotyki, a przede wszystkim wagaruja, uciekaja ze szkoty jak z wiezienia.Szkota
okresu przedsolidarno$ciowego byta narzedziem upanstwowienia i sowietyzacji
mtodego pokolenia, w ktérym to procesie — jak pisat Wit Mader — ,Ministerstwo
Os$wiaty ma wielkie zastugi i wciaz niedoceniane »zastugi«”*.

W czasie prowadzonych przez ,Solidarnos¢” rozmoéw ze strong rzagdowg 29 kwiet-
nia 1981 r. na temat realizacji Porozumien Gdanskich, w tym m.in. w éwczes-
nych postulatach w zakresie uspotecznienia i autonomii szkoty jako Srodowiska
wychowawczego, wyrazano troske ,(...) o los dzieci i 0 samorzadny, autonomicz-
ny ksztatt polskiej oswiaty; o nowg, nie podporzadkowang celom ideologicznym
koncepcje wychowania dzieci i mtodziezy, ktdrej idee mozna sprowadzi¢ do wie-
lokrotnie wyrazanej opinii, ze ,szkota ma stuzy¢ dziecku”. (...) Aby szkota mogta
rzeczywiscie stuzy¢ dobru dziecka, musi by¢ uwolniona od konieczno$ci realiza-
cji doraznych dyrektyw wtadz o$wiatowych, dyrektyw stojgcych w sprzecznosci
z jej celem podstawowym. Bedzie to mozliwe jedynie wowczas, gdy szkofa
stanie sie placowka autonomiczng i niezalezng od aktualnej polityki admini-
stracji o$wiatowej, gdy nauczyciele i wychowawcy nie beda oceniani wedle
stopnia swego konformizmu wobec administracji, lecz wedtug rzeczywistego
dziatania na rzecz fizycznego, umystowego, emocjonalnego i moralnego rozwoju
ich ucznidow i wychowankow, i gdy ponosi¢ beda petng osobistag odpowiedzial-
no$¢ wobec uczniéw i ich rodzicow za jako$¢ swojej pracy”®. Proponowano

3 Tamze, s. 5

4 W. Mader, Walka ,Solidarnosci” o spoteczny ksztaft oswiaty w Polsce, Polska Macierz Szkolna, Londyn
1988, s. 15.

5 Tamze, s. 89-90.
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wowczas w ramach zwiekszenia autonomii szkét wybieranie ich dyrektora przez
rade pedagogiczng i nadanie tej radzie prawa ustalania wychowawczego stylu
pracy szkoty, podejmowania eksperymentdéw pedagogicznych oraz pozostawie-
nia jej swobody dysponowania budzetem. Zadano prawa tworzenia szkét i ,klas
autorskich”, a takze zaktadania placoéwek przez stowarzyszenia i instytucje spo-
teczne, naukowe i wyznaniowe.

Opozycji solidarnosciowej zalezato na tym, by szkoty i Ministerstwo O$wiaty prze-
staty by¢ bastionami partyjniackich czy partykularnych intereséw, stuzac przede
wszystkim ksztatceniu i wychowaniu mtodego pokolenia. Postulowano, by nie
trwoniono publicznych pieniedzy na utrzymanie przy tej okazji rozbudowanej
machiny pseudooswiatowe] wtadzy. Planowano takze tworzenie rad spotecznej
kontroli na nizszych szczeblach terytorialnych. Zadano takze wéwczas powotania
Spotecznej Rady Edukacji Narodowej, by wyjg¢ oswiate spod centralistycznego
zarzadzania panstwowego i zapewni¢ spofeczenstwu realny wptyw na koncep-
cje wychowania i nauczania. Przygotowano zatem projekt powotania do zycia
Spotecznej Komisji Oswiaty i Wychowania, w skfad ktérej wchodziliby nauczy-
ciele, rodzice, naukowcy odpowiednich dyscyplin, uczniowie powyzej ustalonego
wieku, personel administracyjny, przedstawiciele zaktaddéw pracy, organizacji
miodziezowych, zwigzkéw zawodowych, wyznan religijnych i stronnictw poli-
tycznych, ktérej celem bytoby nie tylko reprezentowanie intereséw uzytkownikow
i uczestnikdw oswiaty, ale i nadawanie jej kierunku i zarzadzanie nia.

| Walny Zjazd ,Solidarnosci” we wrze$niu 1981 r. przyjat w swoich uchwatach,
ze szkoty powinny ,(...) dziafa¢ na zasadzie samorzadno$ci wewnetrznej, czyli
decyzje powinni podejmowac zarowno wychowawcy jak mtodziez. Funkcje kon-
trolne w takim ukfadzie sprawowataby Spoteczna Rada Oswiaty i Wychowania,
powotywana przez Sejm. W skiad jej wchodziliby pedagodzy, rodzice i osoby
cieszace sie szczegblnym autorytetem moralnym. Dyrektor szkoty powinien by¢
wybierany przez rade pedagogiczng, podlega¢ jej oraz Radom Oswiaty i Wycho-
wania, natomiast zachowac¢ niezaleznos¢ od administracji. Rolg Spotecznej Rady
bytaby kontrola nad Ministerstwem O$wiaty i wspomaganie jego przedsiewzie¢"®.
Postulowane przez Zwigzek uspotecznienie o$wiaty miato nastapi¢ przez zapew-
nienie jej tak wtasnie rozumianej samorzgdnosci.

Zastanawiano sie takze nad tym, jak zmieni¢ model funkcjonowania szkoty oraz
zakres wptywu na nig i odpowiedzialnosci nie tylko nauczycieli, ale i uczniéw

6 Tamze, s. 120-121.
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wraz z ich rodzicami. Szkoty miaty zyska¢ dzieki uspotecznieniu wieksze moz-
liwosci realizowania celéw spotecznie oczekiwanych i takie uprawnienia w tym
zakresie, aby tworzone przez nie organy spotecznej kontroli czy opinii nie byty
jedynie ,ciatami ozdobnymi” witadzy. Na kolejne zmiany w zakresie uspotecz-
nienia oswiaty trzeba byto czeka¢ do 1990 r. W trakcie obrad Okragtego Stotu
cztonkowie podzespotu o$wiaty, szkolnictwa wyzszego, nauki i postepu technicz-
nego doszli w sprawie uspotecznienia szkét do porozumienia, nie odnotowujgc
w protokole zadnych w tym zakresie rozbieznosci.

Do kampanii na rzecz uspotecznienia szkolnictwa wtgczyty sie media i naukow-
cy. W 1989 r. stusznie przestrzegano, ze poddanie szkét spotecznemu nadzorowi
bedzie wywotywac najsilniejszy opér wewnatrz samego systemu, tak ze wzgle-
du na stereotyp dotychczasowego niepodzielnego panstwa nadzoru o$wiatowego,
jak i obserwowang rezerwe Srodowiska samych nauczycieli, ktdrzy nie przywykli
do dzielenia sie uprawnieniami wtadczymi z rodzicami i uczniami. Wkrétce oka-
zato sie, ze proces tworzenia przez administracje o$wiatowg przepiséw na rzecz
uspotecznienia szkét wprawdzie znalazt swoje odzwierciedlenie w nowej usta-
wie o systemie o$wiaty w 1991 r., ale — ograniczajac uprawnienia monowtadcze
nadzoru pedagogicznego czy dyrektorow szkdét — nie doprowadzit zarazem do
istotnych zmian w zakresie poszerzenia przestrzeni upodmiotowienia rodzicéw
i uczniow. Niewatpliwie sukcesem na tym polu byto wprowadzenie konkurséw
przy zatrudnianiu dyrektorow szkoét i kuratoréw o$wiaty. Podporzgdkowanie jed-
nak obsady tych ostatnich stanowisk politycznemu zwyciestwu okreslonej partii
czy koalicji w wyborach parlamentarnych zaprzepascito sens tego procesu.

Zamyst ustawodawcy przy wprowadzaniu ustawy o systemie o$wiaty w 1991 r.
byt taki, zeby zapobiec ewentualnej samowoli czy sktonnosciom dyktatorskim
dyrektorow szkot, kuratorow i ministra edukacji oraz by skonczy¢ ostatecznie
z zarzadzaniem o$wiaty w sposob administracyjny, autorytarny. Szansa w posta-
ci prawa obywateli do oddolnego, spofecznego partycypowania w sprawowaniu
wtadzy, kontroli i stymulowaniu proceséw rozwojowych w szkolnictwie tkwita
w mozliwosci tworzenia rad szkét, wojewddzkich rad o$wiatowych oraz krajowej
rady o$wiatowej. We wspdtczesnej szkole zatozony wptyw na proces jej uspo-
tecznienia miaty mie¢ takie instancje, jak: rada rodzicéw, samorzad uczniowski,
rada pedagogiczna i rada szkoty.

Szkota uspoteczniona miata by¢ takg instytucjg edukacyjng, w ktorej niezaleznie
od tego, kto jest jej wiascicielem (panstwo, osoby prywatne, gmina czy Koscioty
i grupy wyznaniowe, stowarzyszenia spoteczne), osrodki decyzyjne dotyczace
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tresci, form i metod edukacji mieszczg sie w samej szkole. Szkota miata sta-
wac sie szczegdlnym typem wspdlnoty (samorzgdowej), w ktdrej to, co istotne,
jest wzajemnie uzgadniane przez wszystkie $srodowiska z tg edukacjg zwigzane
— nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw. Szkota uspoteczniona to wspdlnota pierw-
szych miedzy rownymi: nauczycieli z uczniami i rodzicami; to wspdlnota, w ktorej
WSZzyscy uznajg te same zasady postepowania i wspierajg sie, dgzac do tych sa-
mych celéw. Uspotecznienie szkoty miato zatem nie tylko spfaszczy¢ hierarchie
zaleznosci stuzbowych i przenie$¢ uprawnienia decyzyjne z wyzszych na niz-
sze szczeble zarzadzania, ale takze stopniowo rozszerza¢ kompetencje kazdego
podmiotu edukacji do takiego stanu, w ktérym kazdy bedzie mdégt i chciat decy-
dowac (lub uczestniczy¢ w decydowaniu) o sprawach dotyczacych jego samego
i szkolnego $rodowiska.

Szkota uspoteczniona miata sta¢ sie pierwszym w zyciu dzieci i mtodziezy
saboratorium” demokracji — co oznacza, ze dzieki zaistnieniu w niej organu
uspoteczniajgcego, jakim miato by¢ powotanie rady szkoty, nastgpi wspdlne spra-
wowanie rzadéw przez nauczycieli, ucznidow i rodzicow. Konieczna byta do tego
wzajemnos$¢ celdw i wynikajgca z niej odpowiedzialnos¢, zobowigzan i interesow,
a takze partnerstwo rozumiane jako spotkanie podmiotéw réwnych wobec prawa.
Rada szkoty miata sprzyja¢ procesom jawnosci edukacji poprzez réwny dostep do
informacji, znajomos$¢ praw, powstanie opinii publicznej, tolerancje wobec prawa
do réznienia sie oraz atmosfere i moznos$¢ wspdtdziatania, wspdtpracy, kontroli,
oceny i wspofdecydowania. Kwestia uspotecznienia szkoty, podmiotowosci (wol-
nosci) wszystkich nauczycieli, uczacych sie i ich rodzicow wymagata nie tylko
ich kreatywnos$ci oraz partycypacji w procesie ksztatcenia i samostanowienia, ale
i aktywnej niezgody na ukryty program depersonalizacji w toku edukacji.

Szkota nie jest wtasnoscig panstwa, partii, ale wiasnoscig spoteczng, narodowa,
za$ jej gtéwng funkcja jest stuzba na rzecz spoteczenstwa, na rzecz jego edukacji,
czyli maksymalizowania potencjatu rozwojowego uczniéw, nauczycieli i rodzicow.
Jedynym zatem organem, ktéry stwarza wszystkim stronom procesu ksztatce-
nia i wychowania dzieci oraz mtodziezy w szkolnictwie publicznym réwnorzedne
prawa oraz szanse rzeczywistego rozpoznawania, artykutowania i respektowa-
nia wtasnych oraz wspdlnych intereséw, pomaga wspdtdecydowac i wptywaé na
bieg codziennych wydarzen w szkole, eliminowa¢ z nich zjawiska niepozadane,
patologiczne — badz tez im zapobiega¢ — jest wtasnie rada szkoty. Stanowi ona
bowiem reprezentacje trzech spotecznosci w réwnej liczbie: nauczycieli, uczniéw
i ich rodzicow.
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Spraw kazdego z podmiotéw szkolnej edukacji nie zafatwi w pojedynke —
nawet przy deklaracjach gotowosci i dobrej woli do statej wspétpracy — ani
rada pedagogiczna, ani samorzad uczniowski, ani tez rada rodzicéw. Moze
to zagwarantowac jedynie 6w organ spotfecznej kontroli, inicjatyw decyzyjnych
i normatywno-programowych ofert. Nie inicjujgc jego powstania w szkole, sami
pozbawiamy sie wtasnej wolnosci, autentycznosci, sami degradujemy swoja ro-
le do hierarchicznego podporzadkowania sie komus lub czemus$, do$wiadczamy
nieuzasadnionego leku czy przemocy wbrew przystugujacym nam prawom i nor-
mom spoteczno-moralnym. Warto dzieki niemu nie tylko z zyczliwoscig patrze¢
sobie wzajemnie na rece, ale i podejmowac wspoélne dziatania przeciwdziatajgce
konfliktom, lokalnym nieporozumieniom czy personalnym dewiacjom.

W dalszym ciggu pokutowato jednak mylne wyobrazenie, a moze wtasnie inten-
cjonalny ,szum informacyjny”, ze nie ma potrzeby tworzenia w tej instytucji rady
szkoty, gdyz bardzo dobrze sprawdza sie dotychczasowa wspdtpraca dyrektora
z rodzicami czy samorzadem uczniowskim. Mato kto jednak zdawat sobie sprawe
z tego, jak wielkimi i znaczacymi prerogatywami dysponuje ten organ, stwarzajac
dzieki temu wszystkim podmiotom edukacji — rodzicom, uczniom i nauczycielom
— realne szanse wspotdecydowania tak o losach wtasnych, jak i catej wspdlnoty
szkolnej’. Zakres uprawnien rad szkolnych u$wiadamiat wszystkim podmiotom
edukacji, jak wiele mozna i warto jeszcze w szkotach zrobi¢, by stawaty sie one
autonomicznymi i demokratycznymi wspélnotami (spoteczno$ciami) wzajemnie
szanujacych sie oséb i pomagajacych sobie w stymulowaniu oraz w maksymali-
zowaniu potencjatu rozwojowego kazdego z jej podmiotéw — nie tylko ucznidw,
ale tez ich rodzicéw oraz nauczycieli.

Dynamika przemian spotfeczno-politycznych w III Rzeczypospolitej byta tak duza
i zmienna, ze nikt juz nie pamieta zrodet i intencji tych, ktdrzy jeszcze w okresie
PRL walczyli o zupetnie inng o$wiate. Coraz rzadziej towarzyszyta nam refleksja
nad tym, w jakim zakresie biezaca polityka oSwiatowa zaprzeczata wyjsciowym
deklaracjom, ktore wsrdd twoérczo i autonomicznie zaangazowanych w transfor-
macje szkolnej edukacji nauczycieli rozbudzity nadzieje na ,lepsze jutro”. Do
czego wtasciwie ona zmierzata? W jakim stopniu za jej obecny stan ponoszg
odpowiedzialno$¢ politycy? Nie sposdb uchwyci¢c w tym miejscu wszystkich
wydarzen czy procesow, jakie towarzyszyty wspotczesnym reformom i zmia-
nom edukacyjnym |ll RP. Opisuje je bardziej szczegétowo w odrebnym tomie®.

7 B. Sliwerski, Rada szkoty. Rada o$wiatowa. Przewodnik dla samorzadowych wiadz o$wiatowych, dyrek-
toréw szkdt, nauczycieli, rodzicéw i uczniow, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakéw 2002.

8 B, Sliwerski, Problemy wspdtczesnej..., op.cit.
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Zdaniem Zygmunta Baumana mozna rozpozna¢ w codziennosci o$wiatowej na-
stepujace typy relacji miedzy sitami sprawczymi a strukturami spotecznymi: ,Na
tej granicy toczg sie najbardziej zagorzate ideologiczne bitwy; przy tej granicy
umieszcza sie transportery opancerzone i przenosne dziata wojujacych ideologii,
by uformowac ,nieprzekraczalng” — istniejgca w wyobrazni, chwalebna, rozsadng
— linig, linie umocnien majgcych powstrzymac ataki mysli. Przed btgkajgca sie
wyobraznig chroni jg pole minowe. Mimo desperackich wysitkéw granica ta po-
zostaje ptynna; jest zarazem do$¢ szczegdlna, poniewaz najskuteczniejszg forma
niezgody na nig okazuje sie sam akt jej podwazenia™.

Dobe przemian ustrojowych cechowato projektowanie, wdrazanie, odwotywanie
oraz kwestionowanie przez kolejne ekipy reform strukturalnych i programowych
w systemie szkolnym. Mozna dostrzec wyrazny brak w tych procesach jakiej-
kolwiek regularnosci czy kumulowania zgromadzonych do$wiadczen. Mielismy
tu do czynienia z ustawicznym konfliktem miedzy zwolennikami autonomii,
decentralizacji i uspotecznienia o$wiaty a ich jawnymi lub skrytymi wrogami.
Na rozwigzywaniu biezacych i perspektywicznych problemoéw edukacji przed-
szkolnej, szkolnej i pozaszkolnej fatalnie odbijato sie restrukturyzowanie samego
ministerstwa edukacji, ktdre raz tgczono z ministerstwem sportu, innym ra-
zem z resortem nauki czy szkolnictwa wyzszego, by powréci¢ do wyodrebnionej
struktury wtadzy centralnej, ktéra zajmowataby sie tylko i wytacznie systemem
oSwiatowym w naszym kraju.

Projekty zmian lub reform natrafiaty zaréwno na opér struktur politycznych, jak
i na nieche¢, a niekiedy nawet dziatania sabotujgce ze strony nie tylko czoto-
wych politykéw réznych opcji (od strony lewej, poprzez centrum, ku prawej), ale
takze samych nauczycieli czy funkcjonariuszy zwiazkowych. Kiedy zwolennicy
decentralizacji upominali sie o ustawy i rozporzadzenia wprowadzajace real-
ne rozwigzania, przeciwnicy wyrazali strajkami i protestami swdj poglad, iz nie
oddadzg szkét samorzgdom, bo nauczyciele natychmiast utracg uzyskane przy-
wileje pracownicze, a polskie dzieci w mniej zamoznych ekonomicznie regionach
kraju beda gorzej ksztatcone. O ile jednak w okresie PRL etatystyczne refor-
my o$wiatowe nie stuzyty celom artykutowanym przez spoteczenstwo czy przez
klientow edukacji, gdyz miaty na celu przede wszystkim ideologiczng uniformiza-
cje myslenia obywateli, wigksze uzaleznienie ich od centrum dyspozycyjnego czy
polityczne umocnienie zaleznosci, postuszenstwa i dyscypliny wobec wtadzy, blo-
kowanie i kanalizowanie aspiracji edukacyjnych oraz dgzen spotecznych w tym

° Z. Bauman, Zindywidualizowane spofeczerstwo, GWP, Gdansk 2008, s. 18.
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zakresie — o tyle w panstwie demokratycznym i panstwie prawa, jakim stata sie
Il RP, rzgdowi reformatorzy powinni uwzglednia¢ interesy obywateli i klientow
edukacji poprzez dopuszczenie ich do udziatu w procesie przeksztatcen. Strategia
etatystyczna reform przeobrazitaby sie wdéwczas w strategie inicjowanej przez
wtadze zmiany z wykorzystaniem demokratycznych mechanizméw lub jedynie
demokratycznych procedur partycypowania w niej oddolnego ruchu przemian,
jako dziefa spotecznej transformaciji.

Dramatyzm reform systemu edukacyjnego w Polsce sprowadzat sie do starcia
miedzy dwiema formami ustrojowymi i dwiema réznymi praktykami demokra-
cji. Z jednej strony ujawniat wsréd elit politycznych i rzadzacych (MEN, ZNP,
»Solidarnosé”) postrzeganie panstwa jako dysponenta systemu oswiatowego,
gdzie wolnos¢ i twdrczo$¢ edukacyjna pozostajg przywilejem jedynie wtadcow,
ktorzy dysponujg tym systemem jak prywatng wtasnosciag, oraz towarzyszaca te-
mu ustrojowi praktyke demokracji posredniej. W takim podejsciu wola wtadcy
dyktuje tres¢ prawa, w tym réwniez zakres swobdd pedagogicznych przyznawa-
nych i odbieranych nauczycielom, uczniom czy tez ich rodzicom. Dzieki temu
MEN - jako rzadowy dysponent systemu os$wiatowego — przejmowat wolnosé
stanowienia praw, w tym roéwniez praw dotyczacych reformowania oswiaty,
wymuszajac posfuszenstwo wszystkich podmiotéw edukacyjnych, nawet tych
w sektorze o$wiaty niepublicznej, ktéra stawata sie krepowanym przez nakaz
administracyjnej stusznosci przedmiotem podleglym wtadzy. Uznanie wyzszosci
prawa stanowionego przez reprezentacje spoteczenstwa musiafto podtrzymywacé
uprzedmiotowienie edukacji oraz nieliczenie sie z prawem naturalnym, ktére lezy
u podstaw wszystkich nurtow wspoétczesnej pedagogiki humanistycznej.

Z drugiej strony przeciwstawiano powyzszej strukturze wciaz bedaca in statu na-
scendi forme panstwa gwarantujgcego praktyke demokracji bezposrednigj, ktdra
wynika z uznania zasady wyzszosci prawa naturalnego nad prawem stanowio-
nym. Zatem bez wzgledu na to, kto stanowi prawo w panstwie, ,(...) W swej
tworczosci prawodawczej pozostaje on ograniczony nakazami, jakie wyptywaja
z praw naturalnych. Wolno$¢, uznana za jedno z tych praw, nie jest dobrem,
ktdrego rozdawcg mogtoby by¢ panstwo, bo nie wyptywa ona z jego woli, lecz
z samej Natury”'°. Ministerstwo Edukacji Narodowej nie dysponuje wolnoscig
podmiotéw edukacyjnych, gdyz ta wyptywa z prawa naturalnego, powinno jed-
nak zagwarantowac pefng podmiotowos¢ kazdego uczestnika sfery oSwiatowe]

10, Ekes, Polska. Przyczyny stabosci i podstawy nadziei, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1994, s.
64.
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w zakresie uczenia sie i podnoszenia swoich kwalifikacji. W ciggu tych prawie
20 lat przemian w warunkach gwattownego wstrzasu otoczenia oswiaty zabrakto
strategii reform, okre$lanej przez Zbigniewa Kwiecinskiego mianem ,planowe;j,
pozytywnej zmiany kooperacyjnej wszystkich ze wszystkimi” (nauki z praktyka,
administracji z nauka, praktyki z wtadzg i administracjg, a z nimi wszystkimi
wifadzy), ponad podziatami politycznymi — na rzecz budowania o$wiaty demo-
kratycznej i humanistycznej”!!.

Nadal nie istniejg wiezi pomiedzy wszystkimi stronami tego ukfadu: nauczyciela-
mi, nadzorem pedagogicznym, rodzicami wraz z dzieémi (uczniami), Kosciotem,
zwigzkowcami i politykami. Zabrakto wspdlnoty politycznej w sprawach oswiaty,
ktéra mozna by rozumie¢ jako spoteczng akceptacje rozwigzywania proble-
moéw edukacyjnych na drodze niekonfrontacyjnej czy — jak to okre$la Michael
Fullan — stosujac polityke pozytywna, ktdra ogniskuje sie nie na negacji czy
odgdérnym wdrazaniu reform, ale na kilku waznych priorytetach poprzez szcze-
gdlnie dobre ich wdrazanie i trzymanie innych potencjalnych priorytetéw zmiany
w perspektywie'?. To, co dla jednych byto opatrzone okresleniem ,tym lepiej”,
dla innych, oceniane, oznaczato ,tym gorzej”. Nie dokonczylismy postulowanych
w opozycji do systemu szkolnego PRL zmian o$wiatowych. Nie powstajg wo-
jewodzkie i powiatowe, miejskie i gminne rady o$wiatowe, nie powstajg rady
w szkolnictwie podstawowym, w gimnazjach i w szkotach ponadgimnazjalnych.
Powotana dopiero w 2008 r. przez minister K. Hall Krajowa Rada Edukacji jest
ciatem fasadowym, w zadnej mierze nieprzyczyniajgcym sie do spotecznej kon-
troli i wspomagania wtadz resortu w stanowieniu polityki zorientowanej nie tylko
na prawa rynku, ale takze proces wychowywania zaangazowanych w demokra-
cje obywateli.

Ustawa gwarantuje demokratyzacje szkolnictwa, ktérej nikt jednak nie chce prze-
prowadzi¢ do konca, zadowalajac sie jej pozorami w postaci aktywizowania rad
rodzicow. To za mato, by polska szkota mogta by¢ Srodowiskiem wychowywa-
nia i ksztatcenia w demokracji — a nie tylko nauczania, jak bedzie mozna sie
w niej realizowac, kiedy juz opusci sie mury szkolne. Przed nami zatem dtu-
ga droga do demokracji i do spoteczenstwa obywatelskiego, ktdrej nie da sie

1z Kwiecinski, Edukacja demokratyczna i humanistyczna jako ruch i dziefo spofeczne pomiedzy
sierpniem a grudniem, ,Acta Universitatis Nicolai Copernici. Socjologia Wychowania IV’ 1982, zeszyt
132.

12 ¢ Potulicka, Koncepcja teoretyczna zmiany edukacyjnej Michaela Fullana, [w:] M. Cylkowska-Nowak
(red.), Edukacja. Spoteczne konstruowanie idei i rzeczywistosci, Wydawnictwo WOLUMIN, Poznan 2000,
s. 155.
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sensownie pokonac¢ bez szkolnego ,poligonu” czy swoistego rodzaju ,labora-
torium” do do$wiadczania tych proceséw przez wszystkie podmioty edukacji
publicznej i niepublicznej. Demokracji, podmiotowosci i godnosci nikt jednak
nie wniesie nam do szkét na ministerialnej czy legislatywnej ,tacy”. Musimy sie
0 nig sami zatroszczy¢, by nie zaprzepascic¢ szansy, jakg stworzyt ustawodawca
u progu tworzacego sie po 1989 r. panstwa prawa i demokracji obywatelskie;j.
W tym miejscu dopiero zaczyna sie projekt edukacji szanujgcej podmiotowos¢
nauczyciela, ucznia i jego rodzicéw, a wiec uspotecznionej edukacji na miare
XXI wieku.
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Czy polska szkota jest juz ,,przystosowana” do dziatania
w stanie niekonczacych sie reform?

nych reform systemowych i kulturowych. Nowe programy ksztatcenia

oraz wychowania, czasem nie do konca sprawdzone rozwigzania orga-
nizacyjne, implementuje sie w imie skadinad stusznych postulatéw i wymogdéw
zmiany systemowej, modernizacji, integracji europejskiej czy tez innowacyjnej
gospodarki. Permanentny stan reformowania, jak przypuszczam, jeszcze nieza-
konczony, z jednej strony moze stymulowac ciggtg gotowos¢ do podnoszenia
kwalifikacji i premiuje innowacyjnos$¢, z drugiej jednak strony trwata mobiliza-
cja i delegowanie reform mogg dla administracji szkolnej i nauczycieli stanowic¢
stan przecigzenia i niepewnosci. W tej sytuacji réwnolegle obok dziatan wprost
realizujgcych cele reform oraz wspierajgcych rozwdj edukacji, podejmuje sie 0so-
biste oraz zespotowe praktyki radzenia sobie nie tylko z tempem i intensywnoscig
zmian, ale réwniez z ich niespdjnoscig i niestatoscia.

P olskie szkoty juz od dwudziestu lat funkcjonuja w stanie permanent-

Przystosowanie do zmiany i zmiennosci

Dwadziescia lat przystosowywania sie do pracy w warunkach statego reformowa-
nia sie systemu edukacji pozwolito nauczycielom eksperymentowac i wyprébo-
wac wiele sposobdw radzenia sobie z reformami. Wiele z tych sposobdw utrwalito
sie, wniknety w kulture organizacyjng szkoty, staty sie elementem praktycznego
mistrzostwa i efektywnosci pracy w szkole.

Praktyki przystosowania sie do pracy w stanie niedokonczonej reformy pozwolity
skutecznie wprowadzi¢ w zycie zatozone efekty (np. rozwoj rynku wydawnictw
edukacyjnych), inne przeksztatcity w formy iluzoryczne, pozorne, a nawet grote-
skowe (np. realizowana obecnie ,karciana godzina” na pozorowanych zajeciach
pozalekcyjnych). Tym sposobem zaprzepaszcza sie potencjat rozwoju, ale row-
noczesnie — paradoksalnie — bogactwo kamuflujagcych form uchronito polskg
szkote przed powaznymi konsekwencjami wielu politycznie wyrafinowanych lub

* Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu
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po prostu nieudolnych pomystéw, jakie pojawiaty sie réwniez w ostatnich dwdch
dekadach reform. W kazdym badz razie, niezaleznie od tego, jak ocenimy kom-
petencje przystosowania sie do reform, nie mozemy ich poming¢ w debacie
0 rozwoju polskiego systemu edukacji.

Nie stawiam tu sobie zadania petnej systematyzacji i opisu praktyk przystoso-
wywania sie do edukacyjnej zmiany i zmiennos$ci. Zaprezentuje jedynie wybrane
obserwacje dotyczace strategii przystosowawczych, zadomowionych w praktyce
pracy nauczycieli, ktére wygaszajg dyskusje wokot spraw wazkich dla ksztatce-
nia lub wprost uniewazniajg debate wokdt dylematéow rozwojowych polskiego
systemu edukacji.

Dyskusje te toczg sie nadal w panelach eksperckich i (rzadziej) w mediach, jed-
nak coraz stabiej zainteresowani sg nimi sami nauczyciele — nawet komentarze
w pokoju nauczycielskim sg mniej burzliwe i angazujace. Decyzja o obnizeniu
wieku rozpoczecia obowigzku szkolnego przeszta w debacie publicznej niemal
bez udziatu nauczycieli. Nauczyciele takie debaty postrzegajg jako obce, pomy-
sty i postulaty jako niepraktyczne, zadania reformy jako narzucane z zewnatrz.
Dlaczego?

Szkota kreowana na papierze

Jedng z przyczyn jest instrumentalne zastgpienie kultury debaty w szkole i kry-
tycznych badan edukacyjnych przez wprawdzie liczne, jednak w tresci powierz-
chowne sprawozdania, programy naprawcze, teczki z dokumentacjg, w ktérych
dominuje swoista nowomowa, powielanie ogolnikowych zwrotow i wyrazen,
w ktérych liczy sie — jak to wyrazita jedna z nauczycielek — pedagogiczny bet-
kot i okragte stowka. W szkotach przeprowadza sie wiele badan ankietowych.
Z wiekszosci dostownie nic nie wynika, jednak mozna z nich wyprodukowac
sprawozdania z wykresami oraz tabelami, i to w praktyce bez metodologicznego
przygotowania. Tematyka tych wewnatrzszkolnych badan odzwierciedla bardziej
mody na pewne tematy, ich stereotypiczne uproszczenia, anizeli troske o zro-
zumienie sytuacji uczniow. Tak przeszta przez szkoty fala ankiet o narkotykach,
potem o agresji i przemocy, a wreszcie 0 poczuciu bezpieczenstwa.

Polska szkota ma dwa oblicza: jedno zapisane w licznych dokumentach, dru-
gie doswiadczane codziennie przez uczniéw i nauczycieli. Problem jednak tkwi
w tym, ze te Swiaty istniejg rownolegle, czasem zupetnie niezaleznie od siebie.
Rozwigzywanie probleméw to nie to samo, co zapisywanie papieru, jednak na-
uczyciele wolg ,na wszelki wypadek” asekurowac sie wpisami i sprawozdaniami.
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Szkota wyizolowana

W dyskursie na temat ,szkoty w dokumentach” wypracowano réwniez sprawdzo-
ne strategie uwierzytelniania zawartego tam obrazu rzeczywistosci. Jedng z tych
strategii jest wyizolowanie i zamkniecie perspektywy analizy do ram (budynku)
szkoty. W tym dyskursie najwazniejsze jest wykazanie, ze problemy nie zda-
rzajg sie na terenie szkoty. Te, ktdrych Zrédto identyfikowane jest poza szkotg
(dom, S$rodowisko, media), nie noszg w sobie wezwania do podjecia dziata-
nia. W szkole wystarczy rozwigzywanie wewnatrzszkolnych problemdw, a nawet
wiecej: w obrebie szkoty wyznacza sie linie demarkacyjne, poza ktdre nie wy-
chodzi poczucie odpowiedzialnosci (,to nie moja klasa”, ,na mojej lekcji to sie
nie zdarza”, ,to zadanie pedagoga”, ,to wyznaczmy nowego koordynatora”).
Budowanie ustalonego tadu zasad i celéw, ograniczonych do wydzielonych zakre-
soéw obowigzkow stuzbowych, zamyka szkote na kulture wspoétodpowiedzialnosci
za rozwoj edukacji w kierunku spoteczenstwa obywatelskiego. Niejednokrotnie
w haszych badaniach terenowych obserwowalismy szkoty z zewnatrz zniszczone
i pomalowane graffiti, wewnatrz — sterylne, strzezone i monitorowane, zamkniete
przed otaczajgcym Srodowiskiem. W organizacyjnie wydzielonym $Swiecie szko-
ty mozna opanowac klase (zwrot czesto uzywany przez nauczycieli) i realizowac
program, minimalizujgc zaktdcenia zwigzane z deficytami edukacyjnymi uczniéw
przychodzacych do szkoty, nie zwazajac na rzeczywiste losy (przysztych) ab-
solwentéw. Zadne ,prawdziwe” zycie nie musi weryfikowaé szkoty, jesli tylko
sprawnie funkcjonuje jako instytucja.

Dualizm pracy rutynowej i projektéw (unijnych)

Wskaza¢ mozna na jeszcze jedng strategie przystosowania sie do nowych realiow
zarzadzania zmiang w edukacji, zwigzang z realizacjg zadan edukacyjnych w ra-
mach projektow wspotfinansowanych ze $rodkéw Unii Europejskiej. Strategia ta
polega na przyjeciu w szkole dwdch systemdw dziatan, realizowanych przez tych
samych nauczycieli, nierzadko z tymi samymi uczniami. W ramach ,zwyktych”
lekcji w licznych klasach, opartych na tradycyjnych metodach przekazu wiedzy,
funkcjonuje niedoinwestowana edukacja masowa, a potem, poza tym zwykiym
trybem, realizowane sg zadania za znacznie wieksze pienigdze, w znacznie wyz-
szym standardzie. Sg to czesto pordownywalne zadania: lekcje jezykdéw obceych,
zajecia pozalekcyjne, wycieczki, jednak — chociazby tylko z formalnych przyczyn
zwigzanych z procedurami rozliczania projektdw — nauczyciele poswiecajg im
specjalng uwage. Ten dualizm uwidacznia przyktad szkoty, w ktdrej do potudnia
odbywaty sie lekcje jezyka angielskiego w duzych klasach, za$ po pofudniu ci
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sami nauczyciele proponowali w ramach projektu efektywnie prowadzong nauke
tego samego jezyka w matych grupach (za znacznie wyzsze wynagrodzenia). Nie
wszyscy uczniowie chcieli ,dublowacé” zajecia. Po roku, po zakonczeniu projektu,
nauka jezyka odbywa sie nadal w ,starym” stylu.

Rankingi zamiast badan edukacyjnych

Osobng kwestig do rozwazenia jest pytanie, dlaczego niewiele jeszcze wiemy
o toksycznych strategiach pozornej tylko zmiany w edukacji. By¢ moze z po-
wodu przedawkowania leku, ktéry miat poprawi¢ poziom jakosci pracy szkot
i pomoéc w lepszym zarzadzaniu zmiang. Tym lekiem byty (i sa nadal) egzaminy
zewnetrzne, ktére miaty da¢ zobiektywizowang informacje zwrotng o pracy szko-
ty, umozliwiajacg porownywanie placéwek o zréznicowanej wielkosci i potozeniu.
Jednak w sytuacji arbitralnosci oceny szkoty za pomocg wskaznikow egzaminow
zewnetrznych, prace dydaktyczng organizuje sie ,pod egzaminy”, a nawet egza-
miny podporzadkowuje sie pod efekt wytworzenia oczekiwanego rozktadu ocen,
jak to moglismy zaobserwowac na przyktadzie egzaminu maturalnego z matema-
tyki, przygotowanego na tak niskim poziomie, by unikng¢ sytuacji, w ktorej tylko
nieliczna cze$¢ uczniow zdaje egzamin. Wazne, by powstat ranking, jednoznacz-
nie réznicujgcy szkoty.

W prostszej wersji poréwnuje sie Srednie wynikéw uzyskanych w szkole z eg-
zaminéw zewnetrznych. W bardziej atrakcyjnej formie lokalne gazety publikujg
rankingi szkotf, w ktorych oprocz zdawalnosci egzamindéw zewnetrznych uwzgled-
nia sie warunki lokalowe, liczbe zaje¢ pozalekcyjnych i inne tatwo sprawdzalne
kryteria oceny. Rankingi te jednak nie oferujg pogtebionej analizy lokalnych uwa-
runkowan, nie identyfikujg potencjatu lub barier rozwoju (konkretnego zespotu
nauczycieli, uczniow, spofecznosci lokalnej). Rankingi szkdt zastgpity rzetelne
badania edukacyjne.

Powierzchowna adaptacja idei edukacyjnych

Brak krytycznych badan edukacyjnych, ktorych nie zastgpig zinstrumentalizo-
wane badania na zamdwienie, realizowane w celu potwierdzenia stusznosci
wprowadzanych przez zleceniodawce procedur i programoéw, pozwala do$¢ do-
brze rozwija¢ sie w polskich szkofach jeszcze jednej strategii pozornej realizacji
reform. Jest to metoda skojarzeniowej i powierzchownej adaptacji kategorii
importowanych z zagranicznych systemow edukacji lub tez innych dziedzin
zycia spotecznego. W edukacji funkcjonuje wiele takich zapozyczonych kate-
gorii, przyjetych ,na wyczucie”, pospiesznie, bez wgtebienia sie w oryginalne
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konteksty teoretyczne, bez dyskusji o odmiennosci lub specyfice polskich uwa-
runkowan organizacyjnych i kulturowych. Takimi kategoriami sg — dla przyktadu
— zarzadzanie jakoScig, ocenianie formatywne, indywidualizacja, a w ostatnich
latach: ewaluacja. Nazbyt czesto te pospieszne mody kohcza sie przyjeciem no-
wej frazeologii dla niezmienionych praktyk edukacyjnych, serig marnych szkoleh
zakonczonych dyplomami i certyfikatami, ktére przyjmuje sie jako potwierdzenie
juz ,dokonanej” zmiany jakosci pracy szkoty.

Szkota potrzebuje powaznej zmiany

W przedstawionym teksScie opisatem kilka problematycznych ,osiggnie¢” prze-
dfuzajacej sie i po czesci niespojnej reformy systemu edukacji. Nie znaczy to,
ze nie dostrzegam udanych rozwigzan i nieztych efektow. Mogtbym przywo-
ta¢ tu wiele przyktadéow dobrych praktyk oraz opisa¢ ciekawe, acz niszowe
zmiany w funkcjonowaniu systemu edukacji (jak chociazby realizowane w dol-
noslgskich szkotach idee indywidualizacji i budowania relacji wychowawczych
poprzez tutoring). Chce przede wszystkim jednak zwrdci¢ uwage na wyczerpu-
jacy sie potencjat gotowosci do rzeczywistego zaangazowania sie i identyfikacji
ze zmianami projektowanymi i dyskutowanymi — nawet z najlepszymi intencjami
i kompetencjami — poza samymi zainteresowanymi — nauczycielami i dyrektora-
mi szkét. Nauczyciele zniosa kolejng reforme, nastepne zobowiagzania, chociazby
nowe rozporzadzenie o sprawowaniu nadzoru pedagogicznego fagczonego z ,.ewa-
luacjg” wewnatrzszkolng (niestety to kolejny przykfad pobieznej adaptacji idei
ewaluacji partycypacyjnej, tym razem opacznie mylonej z monitoringiem i kon-
trolg). Te — nie przesadzajac, na ile trwatg — wtasciwos$¢ przystosowywania sie
do zmiany i zmiennosci nalezy potraktowac powaznie, a z catg pewnoscig nie
zbywac jako ztosliwosci lub pozornego problemu.

Problem nalezy potraktowac tak powaznie, jak pewien nauczyciel jednej z dol-
noslaskich szkét, ktdry jako tutor uzdolnionego ucznia, postawit pytanie w gronie
pedagogicznym, jak jako szkota mozemy wesprze¢ tego konkretnego ucznia.
W odpowiedzi ustyszatf, ze w szkole jest wiele kdtek i zaje¢ pozalekcyjnych, ze
sg liczne konkursy, ktérymi szkota moze sie pochwalié. ,No tak — dopowiedziat —
ale wiecie, jakie one sg tak naprawde, a moj uczen potrzebuje pasji, ktéra by go
rzeczywiscie pochtoneta i pozwolita mu sie powaznie rozwing¢”.
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Dlaczego szkota dziata tak, jak dziata?

Zawsze jacys Eskimosi wymysla dla Murzyndw z Afryki
instrukcje zachowania sie w trakcie upafow.

Stanistaw Jerzy Lec

mie edukacji naukowcow, politykdw i dziennikarzy (niestety, niezwykle

rzadko mozna spotka¢ wypowiedzi nauczycieli) zdaje sie sadzi¢, ze
funkcjonowanie szkot jest li tylko kwestig stanu $wiadomosci ich dyrektorow i na-
uczycieli. Jesli im tylko uswiadomi¢, ze warto zadbac¢ o rézne istotne elementy
funkcjonowania szkoty, jesli jeszcze podpowiedzie¢ na szkoleniach, jak to robic,
albo zawstydzi¢, ze czego$ nie robia, to oni wrecz rzucg sie wprowadza¢ nowe
i atrakcyjne pomysty w zycie. Dowodzi to dos¢ powierzchownego rozpoznania
przyczyn, dla ktérych nasza szkota jest taka, jaka jest.

Z decydowana wigkszo$¢ wypowiadajgcych sie publicznie o polskim syste-

Tak sie niestety sktada, ze funkcjonowanie instytucji, nie tylko szkét, w nie-
wielkim stopniu zalezy od $wiadomosci ich pracownikéw. Decydujg o nim
mechanizmy spoteczno-organizacyjne, mechanizmy i jeszcze raz mechanizmy!
Decydujg tez zasoby posiadane przez szkote — przede wszystkim czas w dyspo-
zycji jej pracownikow i dyrekcji. Bez rozpoznania tych mechanizméw oraz ich
efektywnej zmiany polska szkota swojego funkcjonowania nie poprawi w skali
kraju, a dobre szkoty beda dziefem niewielkiej grupki hobbystéw. Zadna wizja
edukacji i jej celdw, choc¢by najbardziej atrakcyjna w odbiorze, nie ma szans na
efektywng realizacje przy uzyciu sprzecznych z nig narzedzi. Mozna sobie, na
przykfad, zatozy¢, ze szkofa ma wychowac absolwenta kreatywnego, przedsie-
biorczego, zdolnego do wspdtpracy w grupie i odpowiedzialnego, a na dodatek
patriote. Mozna nawet uzasadni¢, ze jest to decydujace dla loséw Polski. Nie-
stety, takiego ucznia nie wychowa szkofa i nauczyciel funkcjonujacy w skrajnie
scentralizowanym systemie opartym na przymusie, strachu i drobiazgowej biuro-
kratycznej kontroli (a taki jest, Smiem twierdzi¢, nadal polski system edukacyjny,
ewoluujac przy tym jeszcze bardziej w zarysowanym kierunku).

* nauczyciel w XXXIII Liceum Ogdlnoksztatcacym im. Mikotaja Kopernika w Warszawie
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W kazdej instytucji metody kierowania stosowane wyzej muszg sie przenosic
automatycznie w dét. Nie wychowa sie ucznia, wydajac liczne instrukcje nakazu-
jace takie wychowanie czy wprowadzajac przedmioty o odpowiednich nazwach
(np. kreatywno$¢, przedsigbiorczos$¢, etyka odpowiedzialnosci czy wychowanie
patriotyczne), albo dokonujac kolejnych zmian na liscie lektur. Ucznidw bowiem
ksztattujg nie teoretyczne wykfady i pouczenia, a praktyka funkcjonowania ich
SzKOt.

Ponizej przedstawiam (przyktadowo, ze wzgledu na ograniczone ramy tego tek-
stu) kilka mechanizmdw powodujgcych, ze nasza edukacja dziata tak, jak dziata,
niezaleznie od stanu $wiadomosci nauczycieli i dyrektorow szkét oraz kolejnych
pojawiajacych sie wizji lepszej edukacji. Kazdy mechanizm staratem sie eg-
zemplifikowa¢, by utatwi¢ zrozumienie tekstu przez osoby niemajgce obecnie
bezposredniego kontaktu z polskg edukacja.

Przymus

Polski uczen, w przeciwienstwie do swoich kolegbw w krajach rozwinietych,
nie ma nawet po ukonczeniu gimnazjum prawie zadnego wptywu na to, cze-
g0 i na jakim poziomie sie uczy. Ponad pietnascie obowigzkowych przedmiotow
upchnietych w niecate trzy lata powoduje, ze nauczane sg one w $ladowych wy-
miarach jednej godziny lub dwdch godzin tygodniowo. Co za tym idzie, odbywa
sie to naskorkowo, pamieciowo i po tebkach, niezaleznie od woli nauczycieli.
Jednoczes$nie wigkszo$¢ przedmiotéw nie ma zadnego zwigzku z zainteresowa-
niami i planami zyciowymi uczniéw. Reforma minister Hall niewiele zmienia
w kwestii czasu oraz liczby przedmiotdéw, poza pewnymi przestawieniami cza-
sowymi w ramach liceum. Jedyna rzecz, na jakg uczen ma wplyw, tez zresztg
w ograniczonym zakresie, to wybdr dwdéch lub trzech przedmiotéw nauczanych
na tzw. poziomie rozszerzonym, czyli w nieco szerszym zakresie oraz w wymiarze
siegajgcym (czasem!) az trzech godzin lekcyjnych tygodniowo.

Na dodatek nasz system szkolny zaktada nie tyle przygotowanie uczniéw do
czegos, co z przyjemnoscia i pozytkiem bedg robili w przysztoéci (np. czytania
ksigzek), co wduszenie w nich wiedzy, ktéra 99,999% z nich do niczego nie
bedzie potrzebna (np. jaka jest tres¢ pewnej liczby utwordw literackich i co maja
0 nich do powiedzenia literaturoznawcy). Co wiecej, w przeciwienstwie do kra-
jow rozwinietych organizacja polskiej szkoty jest taka, ze grupuje sie w jednej
klasie osoby zdajgce np. egzamin maturalny z danego przedmiotu i osoby nim
niezainteresowane. Stwarza to konieczno$¢ nauczycielskiej ekwilibrystyki w celu
pogodzenia sprzecznych intereséw obu grup.

56



Wrtodzimierz Zielicz

Z niewolnika nie ma robotnika, jak powiada znane przystowie. Tymczasem nawet
pod zaborami i w Il RP, gdy matura byta czym$ bardziej elitarnym od dzisigj-
szego doktoratu, a wiedzy naukowej byto nieporéwnywalnie mniej, uczeh mogt
sobie wybra¢ profil szkoty (klasyczna, humanistyczna, realna etc.). Trudno liczy¢
na entuzjastyczng nauke kilkunastu przedmiotéw naraz, trudno liczy¢ na indy-
widualne podejscie nauczyciela, ktéry uczy kilkuset uczniéow i ma na kazdego
z nich efektywnie az jedng minute czy tez dwie czasu lekcyjnego tygodniowo.
Bez istotnego wptywu ucznia na to, jakich przedmiotéw i na jakim poziomie sie
uczy, bez drastycznej redukcji liczby przedmiotéw, ktérych uczy sie dany uczen,
trudno o atrakcyjno$¢ nauki i partnerskie relacje (takie jak np. trener-zawodnik
czy mistrz-uczen) w osigganiu wspdlnych celéw (rozwoju ucznia) przez ucznia
i nauczyciela. W krajach rozwinietych uczniowie, chodzgc do jednej szkoty, ma-
ja zdecydowanie wieksze mozliwosci wyboru (cho¢ czesto ograniczone pewnym
kluczem) zaréwno przedmiotéw, jak i ich poziomu. Daje to realne, a nie tylko
deklaratywne, szanse na indywidualizacje procesu nauczania oraz jego dostoso-
wania do potrzeb, mozliwosci i aspiracji danego ucznia.

Biurokracja

W obecnej polskiej szkole liczy sie przede wszystkim perfekcyjna dokumentacja.
Na jej mozliwie petng kontrole nastawione jest praktycznie cate funkcjonowa-
nie aparatu zarzadzajgcego oswiatg. W najblizszym czasie zyska on poteznego
sojusznika w postaci, skadinad bardzo uzytecznej, dokumentacji elektroniczne;.
Z jednej strony, owa dokumentacja, w przeciwienstwie do papierowej, pojem-
no$¢ ma praktycznie nieskonczona, mnozy¢ sie wiec beda kolejne ,tabelki” do
wypetnienia, wprowadzenie ktérych korci kazdego prawie decydenta... Z drugiej
strony, rézni zewnetrzni nadzorcy beda mogli te dokumentacje kontrolowac przez
Internet, nie ruszajac sie juz nawet zza biurka. Wreszcie, same dyrekcje szkot
zyskajg gigantyczny bodziec, ale i potezne narzedzie kontroli nad tym, aby owa
dokumentacja byta do perfekcji zgodna ze wszystkimi mozliwymi przepisami,
zaleceniami, programami, procedurami...

Cata energia i nauczycieli, i kadry kierowniczej skupi sie w jeszcze (sic!)
wiekszym stopniu, co niektérym moze sie wydac juz dzi$ niewiarygodne, na
tym wirtualnym $wiecie! Dla urzednikoéw liczy sie bowiem to, co sie daje
zapisa¢ — tematy, stopnie, frekwencja, a nie realny $wiat stojacy za tymi za-
pisami. Z wystawiania ocen szkolnych, ktére na catym $wiecie majg charakter
informacyjny, stworzono procedure przypominajagcg wydawanie decyzji admini-
stracyjnej, z rozbudowanymi procedurami odwotawczymi (stusznymi, oczywiscie,

57



Dlaczego szkota dziata tak, jak dziafa?

w szczegblnym przypadku drugorocznosci). W efekcie mozna sie odwotywaé np.
od czwdrki z wychowania fizycznego w | semestrze klasy Il gimnazjum, za to —
paradoksalnie — nie mozna od zyciowo waznych ocen na maturze czy egzaminie
gimnazjalnym. W efekcie, zamiast na procesie poznawania i nauce, skupiono
uwage ucznia na ocenach. Tymczasem efektywna szkota to kontakt cztowieka
z cztowiekiem, a nie miejsce produkcji dokumentacji czy kontaktu urzednika
Z petentem wedtug rozbudowanych procedur. Wazny jest nie fakt, odnotowany,
odbycia lekcji, rozmowy z rodzicem czy uczniem etc., tylko ich skutki dla funk-
cjonowania zainteresowanych stron.

W trakcie IV Kongresu Obywatelskiego miatem okazje, podczas edukacyjnego
panelu, wystucha¢ z ust minister Hall o wizji szkoty, jakg tworzg wprowadzane
przez nig reformy. Wizja ta byfa pociagajaca. Zanim jednak minister Hall zabrata
gtos w trakcie ogodlnej dyskusji, wypowiedziata sie pewna gimnazjalna nauczy-
cielka chemii i fizyki. Miata ona drobne z pozoru do$wiadczenie z nowg podstawg
programowg. Chciata otéz skorzystac¢ z odbywajgcego sie w Warszawie we wrze-
$niu Festiwalu Nauki i zaprowadzi¢ na ktéras$ z licznych festiwalowych imprez
swoje klasy pierwsze. No i nie mogta — dzieki zapisom nowej podstawy progra-
mowej powinna zrealizowac iles tam ponumerowanych zagadnien, poswiecajac
im ustalong liczbe lekcji, co musi zosta¢ odnotowane w dokumentacji. Przetozeni
owej nauczycielki uznali, ze wyj$cia na Festiwal Nauki, cho¢ generalnie bardzo
pozytecznego dla rozwoju ucznidw, nie da sie w owe zapisy podstawy programo-
wej witoczy¢. Nie bardzo bowiem wiadomo, do czego je przypisac. Pani minister
wyttumaczyta, ze jej w nowej podstawie programowej nie o to szto, a odwiedziny
Festiwalu Nauki sg jak najbardziej w porzadku.

Chyba nikt, tagcznie z minister Hall, wiekszej uwagi na ten incydent nie zwrdcit,
a przeciez ktopot owej nauczycielki to kapitalny problem wszystkich reform edu-
kacyjnych w Polsce. Reformatorzy majg jaka$ wizje, ktérg glosza, ktéra im sie
podoba i ktdra, generalnie, jest wspaniata. Diabet, niestety, tkwi w szczegétach.
Wizje trzeba przetozy¢ na przepisy i mechanizmy, a te mogg powodowa¢ skutki
zupefnie odmienne od zatozonych. Dyrektor czy wizytator rzadko ma przed so-
ba ministra czy chocby jego zastepce. On ma przed sobg przepisy ustanowione
przez tegoz ministra oraz takg czy inng dotychczasowa praktyke funkcjonowania
instytucji, w ktérej pracuje. Wie, ze rozliczg go formalnie z realizacji przepisu,
a nie wizji ministra poznanych osobiscie czy za posrednictwem mediow. Bedzie
wiec dziatat tak, by nie ,dosta¢ po gtowie”.
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Swoistego sygnatu dostarczyta tu i minister Hall. Gdy panowie Legutko (minister
i szef Centralnej Komisji Egzaminacyjnej) postanowili formg egzaminu gimnazjal-
nego wymusic czytelnictwo konkretnych lektur, okazato sie, juz za minister Hall,
ze w niektorych szkotach akurat tych dwdch ksigzek nie ,przerobiono”. Oczywi-
$cie, absurdalny byt sam pomyst egzekwowania dobrej znajomosci ich tresci pare
lat po lekturze. Zamiast gtosno powiedzie¢, ze egzamin nie powinien stawiac ta-
kich celéw, MEN wystato wizytatorow do sprawdzania w dziennikach zapiséw
o realizacji lektur. Ci dyrektorzy, ktérzy nie uwzgledniajg takich sygnatow, bardzo
szybko sami eliminujg sie z gry. Podobne zjawisko mozna byto zaobserwowac
przy poprzedniej reformie. W efekcie medialne, reformatorskie wizje ministrow
nie sg zbyt istotne — liczg sie stworzone przez nich przepisy i mechanizmy. To
one zostajg i dziatajg nawet dtugo po odejsciu danego ministra, i to im trzeba sie
szczegblnie uwaznie przygladac podczas kolejnych reform.

Bardzo mozliwe, ze wizytatorzy bedg przeszkoleni oraz pouczeni, iz Festiwal Na-
uki jest w porzadku i co$ podobnego pojawi sie tez na stronie MEN. Tyle ze ani na
szkoleniu, ani na stronie ministerstwa nie da sie enumeratywnie wyliczy¢ wszyst-
kich takich przypadkdéw. Poza tym, dla wizytatora czy dyrektora bezpieczniej jest
(klasyczny mechanizm biurokratyczny) kwestionowa¢ wszystko, co wykracza po-
za waska sztampe, czyli ,realizacje” w klasie kolejnych tematéw. Jesli ,gora”
nakaze czy zaleci pusci¢, to oni sie podporzadkujag, ale mato komu bedzie sie
chciato z bezposrednig wtadzg ,boksowac” i pokazywac, ze ona nie ma racji.
/wfaszcza ze wtadza bywa pamigtliwa...

Z przykroscig musze stwierdzi¢, ze polska edukacja jedynie przez pierwszych
dziesie¢ lat po roku 89, na fali wyzwolonej energii, zapatu i powstatych moz-
liwosci, byta otwarta na unowocze$niajgce jg i zwiekszajace jej humanistyczny
charakter twdrcze innowacje, a takze wykorzystanie doswiadczenh zagranicznych.
Od reformy Handkego zostata zdominowana przez biurokratyczny sposéb mysle-
nia, wartosci oraz sposéb kierowania. Zaczat sie trwajacy nadal marsz wstecz —
ku najgorszym wzorcom szkoty PRL, ku szkole przymusu, biurokratycznych po-
zoréw, kultu paragrafu, papierka, podpisu i pieczgtki, szkole, w ktdrej wszystko,
co nieuregulowane (przepisami) jest zabronione. Znikneta gdzie$ lub zamienita
sie w pozdr autonomia szkoty i nauczyciela. Nawet udane i uznane w $wiecie
innowacje w rodzaju klas z miedzynarodowa maturg czy dwujezycznos$¢ probuje
sie witoczy¢ w prokrustowe foze polskiej oswiatowej biurokracji lub zlikwidowac.
Szkoda, ze w mys$leniu o polskiej edukacji (i w naszym spotkaniu) nie biorg
udziatu specjalisci od organizacji i zarzadzania w wielkich strukturach oraz od
ich patologii.
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BHP

Praktycznie wszystkie aktywne i ciekawe formy prowadzenia zaje¢, a juz szcze-
gblnie projekty, zaktadaja, ze cze$¢ uczniowskich dziatan bedzie sie odbywata
samodzielnie, w grupach, czesto poza terenem szkoty, bez bezpos$redniego (oso-
bistego!) nadzoru nauczyciela. Cho¢by po to, by takie umiejetnosci samodziel-
nego dziatania w grupie wyrobi¢. Tymczasem w cafej Polsce na obowigzkowych
kursach BHP setki tysiecy nauczycieli sg uczone, ze nie ma nic gorszego, niz na-
wet na chwile spusci¢ oko z wychowankéw, chocby byli juz gimnazjalistami czy
licealistami, a do szkoty i ze szkoty jezdzili samodzielnie (!) godzinami przez mi-
lionowe miasto. Zetkngtem sie juz nieraz na basenie z paniami nauczycielkami,
ktdre na polecenie dyrekcji szkoty koniecznie musiaty przejs¢ razem z podopiecz-
nymi chfopcami przez meskg rozbieralnie i prysznic (szkofa wynajmowata tylko
potowe basenu). Co wiecej — na tych kursach BHP uczy sie tez, ze jesli np.
twoi nastoletni wychowankowie na wycieczce zechcg sobie pogra¢ w siatkdwke,
a ty nawet przy tym bedziesz, nie bedgc nauczycielem wychowania fizycznego,
to i tak odpowiadasz za skutki zawsze mozliwych, nieszczesliwych wypadkdow.
Odpowiadasz, bo nie masz stosownych uprawnien do prowadzenia podobnych
zajec... Dobrg ilustracjg i przestrogg jest tu stynna sprawa Ani — samobdjczyni
z Gdanska, a doktadnie jej nauczycielki. Na polecenie dyrektora (!) zostawita
na czes¢ lekcji klase niematych dzieci przeciez, ale czternastolatkdw, by zajgc
sie bodajze przygotowaniem apelu (a wiec nie piciem kawy!). Komisja Dyscy-
plinarma przy kuratorze wymierzyta jej kare tylko o oczko nizsza od usuniecia
z zawodu.

Jest taka, skadingd dos¢ atrakcyjna i ksztatcgca, forma zaje¢ z WOS, zwana
zwiadem spotecznym. Uczniowie (czy harcerze — u nich ona tez wystepuje) uda-
ja sie grupami (czy zastepami), po uprzednim przygotowaniu, do wybranych
instytucji i miejsc, by z réznych stron spojrze¢ na jaki$ spoteczny problem, a na-
stepnie wymieni¢ sie swoimi obserwacjami z pozostatymi. Oczywiscie nauczyciel
moze wspomagac faze przygotowania i podsumowania, ale zwiadu grupy doko-
nujg, o zgrozo, same... Skadinad taka forma pracy jest dla uczestnikéw bardzo
rozwijajgcym doswiadczeniem. Tylko jak ich tu samych puscic, jeszcze sie ktérys
siedemnastolatek po$lizgnie na skorce od banana — i kto bedzie odpowiedzialny?

W atmosferze, w ktérej optymalne z punktu widzenia bezpieczenstwa nauczycie-
la bytoby ubranie jego podopiecznych w kaftany bezpieczenstwa na czas pobytu
w szkole, a praktycznie nawet wkrecenie zardwki wymaga odpowiednich, po-
Swiadczonych i zdobytych na szkoleniu uprawnien, trudno oczekiwa¢ masowosci
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wszelkich interesujgcych, wiec nieszablonowych, dziatan, ktére nauczycielskie
ryzyko odpowiedzialnosci czy chocby oskarzen i $ledztw znacznie zwiekszaja.
Trudno tez wykorzystywac inne, akurat dostepne zasoby, jak dodatkowe umiejet-
nosci i zainteresowania nauczyciela, wolontariuszy czy tez pozaszkolne imprezy.
Mozna np. namowi¢, co wazne na wsi, rodzicow do cho¢by pomalowania klasy
czy podobnych czynnosci, ale albo trzeba by z nimi spisa¢ umowy i ich ubez-
pieczy¢, albo odpowiadac, gdy ktéremus$ cos sie przypadkiem stanie. Podobnie
z angazowaniem rodzicow do pomocy w dziataniach opiekuhczych. Sami ro-
dzice zresztag, mimo pozornych gestéw kolejnych ministrow, na szkofe swoich
dzieci wptywu nie majg zadnego, co oddziatuje na ich che¢ pomocy. A gdyby tak
ogoblne zebranie rodzicdw musiato wiekszoscig gfoséw przyjmowac przydziat klas
i obowigzkéw poszczegdlnym nauczycielom?

Kraje cywilizowane sobie z takimi sprawami radzg, my nie chcemy ich nawet do-
strzec. W USA, na przyktad, ,pan stopek” zatrzymujgcy samochody pod szkota,
by dzieci mogty przejs¢, to zadowolony z tego, co robi dla lokalnej spotecznosci
i dla wnuczki, emeryt (pewnie z prawem jazdy). W Polsce to etatowy pracownik
po obowigzkowym kursie za pottora tysigca ztotych.

Motywacja

Wedtug badan naukowcow nawet krowa zwieksza wydajno$¢ mileka, gdy sie
do niej mowi po imieniu. Znajac zwierzeta, rownie mocno zalezy to od tego,
kto i jak owo imie wymawia. Dzieci i mtodziez sg o niebo wrazliwsi od kréw,
wiec bezbtednie odrdzniaja, z jakim nastawieniem i z jakich pobudek nauczycie-
le i wychowawcy podejmujg z nimi takie czy inne dziatania. Totez we wszystkich
zawodach zwigzanych z pomaganiem (a do takich nalezy zawdd nauczyciela)
najistotniejsza dla efektéw (lub ich braku) jest wewnetrzna motywacja i przeko-
nanie o sensie i stusznosci tego, co sie robi! Nauczyciele i uczniowie realizujacy
jaki$ projekt z wewnetrznej potrzeby, bawigcy sie nim i zawartymi w nim moz-
liwosciami tworzenia i zostawiania swojego Sladu w $wiecie, wyniosg z niego
zupetnie co$ innego, niz odwalajacy nakazang panszczyzne, by jg ,udokumen-
towac” (to wazne, wrecz kluczowe stowo dla efektywnosci reform edukacyjnych
ostatniego dziesieciolecia).

Nie wszyscy to niestety rozumiejg — oto w wywiadzie dla ,GW” z red. Szackim
prof. Czapinski postuluje ministerialny przymus grupowych form zaje¢. Coz za
problem — pare plakatéw wedtug instrukcji i pod kontrolg nauczyciela, kilka zdje¢
usmiechnietych (na polecenie pedagoga) buz i grupowe dziatania mamy dla
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wizytacji udokumentowane... Akurat polskie doswiadczenie jest bardzo obfite —
wszelkie préby przerabiania ,zwyktych zjadaczy chleba” w ,anioty” przy pomocy
sprzecznych z tg ,anielskoscig” narzedzi (czyli przymusu i manipulacji) kohczg
sie zawsze skutkami przeciwnymi do zamierzonych.

Stanistaw Lem po$wiecit przynajmniej kilkanascie swoich kpiarskich utworow
podobnym pomystom. Szczegélnie polecam ,Altruizyne”. To miat by¢ $rodek
uwrazliwiajgcy na cierpienie innych istot w bliskim otoczeniu. Potraktowany
nim miat sam odczuwac ich bdl, co — w zafozeniu — powinno spowodowac
erupcje checi niesienia im pomocy. W rzeczywistosci jednak kamieniami odga-
niano wszystkich cierpigcych byle dalej od siebie (efekt malat, gdy zwiekszata sie
odlegfoéc).

Nasz system edukacyjny jest obecnie jak nigdy dotad (w stopniu niespotyka-
nym nawet w PRL) nastawiony na drobiazgowa, biurokratyczng kontrole oraz
wymuszanie od szkoty i nauczycieli juz nawet nie dziatan, a ich odzwierciedle-
nia w dokumentacji. Reforma minister Hall w zakresie oceny szkdt, pozostajac
w kregu biurokratycznych instrumentéw oddziatywania na szkoty i nauczycieli,
a nawet zwielokrotniajac ich range, niczego tu nie poprawi, a raczej wrecz prze-
ciwnie. Bo instrumenty sg stare, cho¢ pod nowymi nazwami! Wizytator bedzie
sie teraz nazywat ewaluatorem, a rozszerzona instrukcja dla niego — standar-
dami. W oparciu o te instrukcje i tak oceni szkote, ,odptaszkowujac w tabelce”
(widzac i nie widzac tego, co zechce) jak do tej pory — zgodnie ze swoimi gustami
oraz interesami, czyli rzeczywistymi czy domniemanymi preferencjami szefa lub
szefow. Kto i jak udowodni, ze byt nieobiektywny? Sama za$ instrukcja (przepra-
szam — standardy) — proba zadekretowania w szczegdtach wizji pozadanej szkoty
(minister wyrecza tu nauczycieli i dyrektora!) — jest znakomitym przepisem na
edukacyjne potiomkinowskie wioski: trzeba mie¢ prawie autentyczny samorzad,
prawie autentyczng rade rodzicéw etc. To ,prawie” w wychowaniu czyni jednak
wielkg réznice...

Najbardziej efektywni wychowawczo i dydaktycznie sg nauczyciele, ktérzy w swej
pracy kierujg sie swoimi potrzebami najwyzszych kategorii, przede wszystkim
samorealizacyjnymi, korzystajac z piramidy Maslowa. Tymczasem administra-
torzy os$wiaty praktycznie nie uzywaja w stosunku do nauczycieli bodzcow
pozytywnych (niekoniecznie finansowych!), a jedynie negatywnych (straszenie,
drobiazgowa formalna kontrola, kary). Odwotujg sie wiec do niskich potrzeb
poczucia bezpieczehstwa i przetrwania. W praktyce oznacza to traktowanie
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nauczycieli jako leniwych wyrobnikéw, a nie ludzi, ktérym tez chodzi o dobro
uczniéw. Dominuje podejscie jak z carskiej definicji dyscypliny: ,Ja jestem sze-
fem — ty jeste$ gtupi, ty jeste$ szefem — ja jestem gtupi”.

Uczen zdolny

Niezwyktg role w Swiatowe] rywalizacji odgrywa przygotowanie kadr o najwyz-
szych kwalifikacjach oraz sposob wykorzystania talentéw mtodziezy o wybitnych
uzdolnieniach. Zwraca na to dobitnie uwage Strategia Lizbonska UE, zaleca-
jac traktowanie szczegdlnych potrzeb tych ucznidw przynajmniej tak jak potrzeb
niepefnosprawnych. W Polsce zwykto sie uwazac (co wyrazono np. w raporcie
,Polska 2030"), ze nie mamy z tym problemu. Dowodem majg by¢ sukcesy pol-
skich licealistdw w miedzynarodowych olimpiadach przedmiotowych. Otéz my
te sukcesy, coraz mniejsze zresztg, tylko miewamy i sg one na poziomie krajow
o wiele od Polski mniejszych, a czesto i biedniejszych, jak Wegry czy Biatorus. Co
wiecej — ich zrédtem nie jest jaki$ polski system wspierania uzdolnien. Jest nim
hobbystyczna dziatalno$¢ liczacej w sumie grubo ponizej setki grupki nauczycieli
i — czasem — dyrektoréw szkot. Na dodatek ta malejgca grupka jest w zdecy-
dowanej wiekszosci w wieku emerytalnym badz tuz przed nim i nawet nie ma
komu przekaza¢ swoich materiatéw i doswiadczen, bo nastepcow nie widac.

Rok temu dyrektor CKE publicznie, w dobrej wierze, ostrzegat w mediach ma-
turzystéw, by na egzaminie za duzo nie mySleli — w domysle, by nie byli zbyt
oryginalni i dociekliwi, starali sie mysle¢ kluczem, szablonem i stereotypem. Przy
takiej jakosci merytorycznej i organizacyjnej egzaminéw zewnetrznych w Polsce,
nauczyciel wyrzadza wrecz zdolniejszemu uczniowi krzywde, uczac go tak skad-
ingd pozadanych umiejetnosci jak dociekliwos¢, samodzielnos¢ myslenia, kre-
atywnos¢. Bo ten polski uczen zaptaci za to na naszym egzaminie zewnetrznym.

Nie jest to wina egzamindéw zewnetrznych jako takich. Pracujgc szesnascie lat
w programie miedzynarodowej matury, wiem, ze mogg one mie¢ zupetnie inng
jako$¢ zarowno merytoryczng (mierzy¢ to, co chcemy), jak i organizacyjng. Nie
zatatwiajg tego problemu olimpiady przedmiotowe — liczba zwolnionych z matur
z danego przedmiotu laureatéw i finalistow wynosi okofo stu przy populacji na
poziomie kilkuset tysiecy. W krajach rozwinietych w przypadku masowych przed-
miotéw obowigzkowych na egzaminach, takich jak matematyka, powszechny
poziom jej znajomosci nie jest wysoki, co zresztg coraz tatwiej nadrobi¢ na-
rzedziami elektronicznymi. Za to te 3-5% populacji (w Polsce to kilkanascie
tysiecy ucznioéw), ktére ma odpowiednie zdolnosci i checi, a matematyke bedzie
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wykorzystywac¢ $wiadomie jako narzedzie pracy i jezyk (gtéwnie w nauce, tech-
nice i ekonomii), moze jg poznawac¢ w poszerzonym zakresie i zdawac¢ egzaminy
z catek, macierzy, liczb zespolonych, rownan rézniczkowych etc. Wczesniej, cze-
sto juz na poziomie naszej szkoty podstawowej, osoby te trafiajg do specjalnych
klas i grup. Dla takiej liczby uczniéw mozna zorganizowa¢ egzaminy odpowied-
nio precyzyjnie oceniajgce ich wysokie umiejetnosci.

Trudno tu mie¢ nadzieje na Srodki unijne — zdecydowana wiekszo$¢ programow,
podobnie jak i w catej edukacji, nie ma wbudowanych zadnych mechanizmdw
projakosciowych. Ich gtéwnym celem jest mozliwo$¢ formalnie zgodnej z proce-
durami wyptaty srodkéw organizatorom i wykonawcom. Uczen zdolny czy inne
hasta sg tu tylko nosnymi i stusznymi hastami witasnie.

Dyrektorzy

Kluczowa role w funkcjonowaniu systemu edukacji odgrywa kadra kierownicza,
przede wszystkim dyrektorzy szkét. Niestety, liczaca dwadziescia lat konkursowa
procedura ich wytaniania jest w obecnym ksztafcie catkowicie dysfunkcjonalna.
Dyrektora wybiera bowiem w gtosowaniu tajnym (!) grono osob, przede wszyst-
kim urzednikéw kuratorium i organu prowadzacego, ktérzy z dang szkotg stykajg
sie po raz pierwszy i ostatni w zyciu, a wiec nie oni bedg ponosili skutki swej
decyzji. Tajnos$¢ gtosowania powoduje, ze nikt nie jest za dokonany wybdr odpo-
wiedzialny. Rodzi to mozliwos$¢ réznych patologii — od ustawiania konkursu do
korupcji. Co wiecej, procedura zaktada rozmowe z kandydatami o przedstawio-
nej koncepcji pracy szkoty w przysztosci. Nie ma tu miejsca na dotychczasowe
dokonania kandydata, nawet na podsumowanie realizacji poprzedniej koncepcji,
jesli mamy do czynienia z urzedujgcym dotychczas dyrektorem. Nie ma wiec
znaczenia jego dotychczasowa praca. Nie ma tez mowy o sprawdzeniu przed
konkursem umiejetnosci komunikacyjnych i organizacyjnych kandydatéw. Czesto
o wyniku konkursu rozstrzygaja za to wzgledy formalistyczne w rodzaju dopusz-
czalnego badz niedopuszczalnego sposobu po$wiadczenia kopii dostarczonych
dokumentow. Przetargi o zdecydowanie wiekszym stopniu transparentnosci i pre-
cyzji kryteriow organizuje sie juz dla kwot rzedu kilkudziesieciu tysiecy ztotych.
Budzet placéwki oswiatowej, ktérym zarzadza dyrektor, wynosi kilka miliondw.

Ponadto kariera urzedujgcego juz dyrektora (awanse czy degradacje, podwyzki
i obnizki ptac, nagrody) w praktyce w zaden sposéb nie zalezy od efektéw pracy
kierowanej placéwki. Przektada sie to rowniez na podobne traktowanie podle-
gtych nauczycieli.
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Zamiast kolejnych wizji oswiaty marzy mi sie podobna przemiana jej mecha-
nizméw, jaka zaszta przy przejsciu gospodarstw chtopskich z panszczyzny do
oczynszowania. Tak chtopa panszczyznianego trzeba byto do wszystkiego naga-
nia¢, tyle sie nawymyslano réznych dybdéw i batéw, tyle napisano réznych ,Satyr
na leniwych chtopow” — i wszystko bez skutku. Wystarczyto, ze chtop zaczat zale-
ze¢ od ekonomicznych efektdw swojej pracy, i goni¢ go nie byto zadnej potrzeby,
i jako$ wiedziat, kiedy sia¢, orac¢ czy zbieraé. | robit to starannie, o czasie i bez
zadnego przymusu...
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Triada niedopasowania. O misji polskiej szkoty

misje? Jaki charakter szkoty one ksztattuja? Jaki rodzaj dyrektora, na-

zy przy obecnych regutach gry szkota moze dobrze wypetniaé swoja
C uczyciela i ucznia promuja?

Odczuwam pewng satysfakcje, podejmujac tytutowy temat, bo sg w nim same
proste pytania. A na proste pytania mozna udziela¢ prostych odpowiedzi. To za$
jest bardzo komfortowe i niezwykle rzadko spotykane w debatach o edukacji.
Warto wiec skorzystac z okazji.

Czy przy obecnych regutach gry szkota moze dobrze wypetnia¢ swojg misje?

Dobre w tym pytaniu jest to, ze w rzeczy samej odnosi sie do pewnej prostej za-
sady, jakiej uczy sie studentdw zarzadzania, cho¢ pewnie nie dyrektorow szkoét.
Mianowicie, ze aby przedsiebiorstwo dobrze dziatato, musi mie¢ odpowiednio
dopasowane: cel (wyraza go wtasnie misja), strategie (czyli miedzy innymi re-
guty dziatania) i ludzi (ktérzy te dziatania beda wykonywac). Wiele ktopotow
firm bierze sie z niedopasowania tych wifasnie elementéw — np. przedsigebior-
stwo ma superstrategie, ale nie realizuje ona gtdwnego celu jego dziatalnosci
albo w firmie pracujg ludzie kompletnie nieprzystosowani do dziatania wedtug
regut gwarantujgcych jego osiggniecie. Co w warunkach wolnego rynku dzieje
sie z przedsiebiorstwem, ktére zafunduje sobie takie niedopasowanie? Jesli chce
przetrwaé, musi sie zrestrukturyzowac (czyli np. zwolni¢ pracownikéw lub zmie-
ni¢ strategie) — inaczej zbankrutuje. A jesli przedsiebiorstwo nie dziata na wolnym
rynku? Coéz, widmo bankructwa mu nie grozi, i co za tym idzie brak mu moty-
wacji do niezbednych zmian. A moze nawet perspektywa owego bankructwa jest
na tyle widmowa, ze nikt nie wierzy, ze co$ ztego naprawde moze sig sta¢ (przy-
najmniej dopdki sie nie stanie, cho¢ wtedy jest zwykle za p6zno na jakiekolwiek
konstruktywne dziatania naprawcze).

* dyrektor Il Spotecznego Liceum Ogolnoksztatcacego im. Pawta Jasienicy Spofecznego Towarzystwa
Os$wiatowego
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W oswiacie nie ma i nie bedzie wolnego rynku — to jest raczej pewne. Jednocze-
$nie system edukacyjny dziata, i nie wyglada, by cho¢ przez chwile byt zagrozony
jakim$ widmem — co roku tysigce ucznidow konczy szkoty, kolejne pokolenia zaj-
mujg ich miejsca, edukacyjna machina wiec wcigz sie kreci. Nic dziwnego, ze
pojawia sie pokusa, majgca wielu zwolennikéw, by nic nie zmienia¢, skoro ten
mechanizm dziata — w koncu zmian byto juz dosy¢ wiele. Wszystko nabiera
jednak innych barw, gdy postawimy wspomniane juz proste pytanie: czy przy
obecnych regutach gry szkota moze dobrze wypetnia¢ swojg misje? Nie tylko
dziata¢ — ale wtasnie realizowa¢ misje, gtéwny cel, i to dobrze, jak najlepie;.
Jaki to cel? Gdzie go szukac? Powinien by¢ w o$wiatowej konstytucji, jakg jest
ustawa o systemie oswiaty. Zajrzatam — no i jest, oczywiscie, na samym po-
czatku, w preambule — brzmi tak: ,Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi
warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypetniania obowigzkow
rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, toleran-
cji, sprawiedliwosci i wolnosci”. Pigknie brzmi — prawda? Pozwole sobie teraz
przetozy¢ to zdanie — przyznam, ze nieco subiektywnie, ale na pewno zgodnie
z duchem preambuty — na prostszy jezyk. Wtedy misje szkoty mozna by opisac
tak: szkota jest dla ucznidw, celem szkoty jest stworzenie uczniom przestrzeni do
rozwoju, tak by mogli w przysztosci odnosic¢ sukcesy i by mogli sie dowiedzie¢,
jak warto postepowac, zeby dobrze i sensownie zy¢, a takze — by budowali tzw.
kapitat spofeczny.

Czy szkofa realizuje takg misje? Wydaje mi sie, ze nie, cho¢ pewnie sg chwa-
lebne wyjatki — nie moze tego robi¢, bo jej struktura nie jest do tego celu
zupefnie przystosowana. Szkota bardziej przypomina dzi$ maszyne niz miej-
sce budowania kapitatu spotecznego i pracy nad rozwojem mtodziezy. Maszyne
sktadajgcag sie ze sztywnej siatki godzin, ktorej stworzenie a potem funkcjono-
wanie jest obwarowane licznymi przepisami, sztywnych norm dokumentowania
wszystkiego, nie zawsze wiadomo po co, i rdwnie sztywnych zasad obyczajo-
wych stuzacych utrwaleniu obowigzujacej hierarchii (jeszcze niedawno w jednym
z renomowanych warszawskich licebw migjsca w pokoju nauczycielskim byty
przyporzagdkowane konkretnym osobom — wedle zastug — a dostepu do drzwi
bronita uzbrojona w arcynieprzyjemng mine wozna). Szkota nie moze realizo-
wac opisanego wczesniej celu, bo ciggle brakuje jej ludzi, ktdrzy byliby w stanie
to robi¢. A nawet jesli tacy sg i do nigj trafig, dowiedzg sie po pierwsze, ze
dziatania twércze i prorozwojowe niekoniecznie sg mile widziane, a co za tym
idzie ich prowadzenie wymaga uporu i przetamywania licznych barier natury
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biurokratycznej, ale takze obyczajowej. Bycie kreatywnym, pomystowym nauczy-
cielem nie jest w polskiej szkole popularne. Najwytrwalsi pewnie dadza rade, ale
wiekszos¢ dostosuje sie do wymogdw maszyny, bo tak jest tatwiej i bezpieczniej.

Wreszcie, szkota nie moze dobrze realizowa¢ swej misji, bo wedle obowiazujg-
cych regut uczen nie jest w niej najwazniejszy. Machina wcale nie dziata dla
niego, wiec i nad przestrzenig do rozwoju nie ma najczesciej powodu i nie ma
po prostu komu sie zastanawiac. Szkota nie jest bowiem — cho¢ oczywiscie by¢
powinna, bo na tym wifasnie polega jej misja — Srodowiskiem edukacyjnym i wy-
chowawczym, gdzie nauczyciele, uczniowie i rodzice pracujg nad stworzeniem
tej przestrzeni.

Szkota jest instytucjg biurokratyczna, zhierarchizowang, sg w niej pracownicy be-
dacy funkcjonariuszami publicznymi i ich pracodawca, dyrektor, ktéry na mocy
posiadanych uprawnieh moze co najwyzej administrowac swojg placéwka we-
dle regut narzuconych mu przez organy prowadzace i nadzorujace — tj. wtadze
samorzgdowe, kuratoria. A w organach tych zasiadajg urzednicy — to oni rzadzg
dzi$ w szkole, ustalajg reguty, najlepiej jak umieja — czyli zgodnie z kpa.

Na kodeksie postepowania administracyjnego opierajg sie np. reguty awansu
zawodowego nauczycieli, co doprowadzito juz do wielu absurdéw, chocby te-
go stanowigcego bolaczke wielu dyrektoréw, ze po uzyskaniu ostatniego stopnia
awansu nauczyciel potrafi odmowic¢ robienia w szkole czegokolwiek ponad abso-
lutne minimum, w tym réwniez odmawia dalszego doskonalenia zawodowego.
A to dlatego, ze ma $wiadomo$¢ nienaruszalnosci. | tak, na przyktad Stowarzy-
szenie Dyrektoréw Szkét Srednich postuluje, by awans nie byt przyznawany raz
na cate zycie, lecz by podlegat okresowej weryfikacji. Bo stara zasada — nobles-
se oblige, szlachectwo zobowigzuje, w szkolnym $wiecie nie ma zastosowania.
Dyplomowanym nauczycielom — przynajmniej tej czesci owej grupy, pono¢ nie-
matej, do ktdrej odnosi sie powyzszy opis — ani w gtowie Swiecenie przyktadem,
okazywanie zaangazowania, bycie innowacyjnym czy wysoka jako$¢ pracy, jak
na najwyzej stojgcych w hierarchii przystato. W dodatku za takie zachowanie
nie spotka ich zadna kara, nawet towarzyskie potepienie. Majg swoje prawa,
urzedowo gwarantowane, reszta sie nie liczy, w tym misja szkoty.

To drastyczny i, niestety, prawdziwy przyktad niedopasowania misji, regut (tu:
awansu zawodowego) i ludzi (ktdrzy pozwalajg sobie tak traktowac swojg pra-
ce i nie ponoszg z tego tytutu zadnych konsekwencji). Najgorsze jest wtasnie
to, ze wszyscy o tym wiedzg, otwarcie podnoszg te kwestie i... nic. Brak
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urzedowych sposobéw na radzenie sobie z tego typu sytuacjami, a te nieurze-
dowe nie majg w o$wiatowej rzeczywistosci dostatecznej racji bytu. | w tym
by¢ moze tkwi sedno problemu systemu edukacji. Jest w wysokim stopniu me-
chanicznie zbiurokratyzowany, za to takie pojecia jak kultura organizacji, etyka
zawodowa nauczycieli, kultura pracy majg w nim na tyle mafe znaczenie, ze
wrecz nie sg przedmiotem dyskursu. Dlatego takie zdarzenia jak chociazby opisy-
wany kiedy$ w gazetach mobbing w gronie pedagogicznym, polegajacy m.in. na
wkfadaniu przez jedng nauczycielke drugiej psich odchoddéw do kieszeni ptasz-
cza, w Srodowisku szkolnym nie spotkat sie z potepieniem, a dyrektor szkoty, jak
dfugo mogt, udawat, ze nic sie w jego gronie pedagogicznym nie dzieje.

Dyrektor szkoty tez jest bowiem przede wszystkim urzednikiem. Jego rolg jest od-
powiednie sporzadzanie dokumentéw — nadzorujacy jego prace urzednicy tylko
je sg w stanie sprawdzi¢ i tylko one ich obchodzg. Jes$li rzeczywistos¢ nie zgadza
sie z dokumentami, c6z, tym gorzej dla niej, ale na ogdt nie wychodzi to na $wia-
tto dzienne, bo i po co, komu to potrzebne? Miarg dyrektorskiego kunsztu jest np.
umiejetnos¢ wypetniania rubryk w arkuszu organizacyjnym, tak aby urzednik sa-
morzadowy sie nie przyczepit i arkusz podstemplowat — kazdy ma na to swdj
patent, a spotkania dyrektoréw szkdt stuzg czesto wymianie tego typu doswiad-
czen. Czy organizacja zajeC sprzyja rozwojowi uczniow i jest dopasowana do ich
potrzeb? To nie jest przedmiotem niczyjej oceny. Moze poza oceng uczniow. Ale
ich gtos sie nie liczy.

Co wiec robig uczniowie? Obijajg sie o Sciany, konfrontujg z niemozno$ciami
i szukajg sposobdéw na przetrwanie w szkole. Niemoznosci jest wiele — np. nie
mozna zmieni¢ profilu klasy, cho¢ zmienito sie plany na przyszto$¢, nie mozna
nic zrobi¢ z nauczycielem, ktéry, cho¢ dyplomowany, na lekcji kaze czyta¢ pod-
recznik, nie mozna sie poskarzy¢, bo nawet jesli kto$ wystucha, nic z tym nie
bedzie umiat zrobi¢, a najpewniej potraktuje jako mato wiarygodne fantazje nie-
odpowiedzialnej mtodziezy. Pozostaje strategia zgodna z polskim przystowiem:
pokorne ciele dwie matki ssie. Mozna nauczy¢ sie pokory, cierpliwego zno-
szenia nudy, milczacej akceptacji dla bylejakosci — przeciez szkote skonczyc
trzeba. Za to, jesli system i jego przedstawiciel — nauczyciel gdzie$ ,peknie”
i okaze swg stabosc¢, o, bedzie mozna wypfaci¢ z nawigzka: agresja, cynizmem,
lekcewazeniem, a chociazby butg. Bo, paradoksalnie, na radzenie sobie z te-
go typu problemami tez brakuje urzedowych sposobéw. Co prawda, od kiedy
nauczyciel ma status funkcjonariusza publicznego, w skutecznym karaniu naj-
bardziej niegrzecznych uczniéw wyrecza go policja. Ale te bardziej subtelne
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niegrzecznosci zostajg. W walce z nimi nauczyciel jest najczesciej pozostawiony
samemu sobie. Na studiach nie ucza, jak sobie radzi¢ z niegrzecznymi uczniami,
a W pokoju nauczycielskim czy gabinecie dyrektora, gdzie nauczyciel powinien
otrzymac systemowe wsparcie, na pytanie: ,Mam problem, czy mogtbys mi po-
moc?” ustysze¢ moze najpewniej odpowiedz: ,A ja nie mam! Radz sobie sam.”.
Koto niemoznosci sie zamyka — tylko tym razem ofiarg jest nauczyciel, ktéry
przeciez ma realizowa¢ misje. Po takiej odpowiedzi nikt juz nie uwierzy w jej
powodzenie.

W systemie edukacji potrzebna jest zmiana, ale nie wierze, by mogt jej dokonac
nawet najbardziej $wiatty minister. To zmiana kultury pracy i kultury organi-
zacji, jakag jest szkofa, dopasowanie ich do jej misji. To odbiurokratyzowanie
szkoty i danie jej autonomii — przynajmniej tyle, ile bedzie w stanie udzwi-
gnaé, na poczatek. Cho¢ moze sie myle, moze minister mogtby co$ zrobi¢ —
np. zaczag¢ méwic¢ o kilku prostych sprawach: ze szkotfa jest dla ucznidw, ze to
ich rozwdj jest najwazniejszy, ze prowadzenie ciekawych lekcji to nauczycielski
obowigzek i miara jego kunsztu. Ze dyrektorzy majg podejmowaé dziatania na
rzecz realizowania misji swych szkdt i nie bac¢ sie — bo po pierwsze, sa lidera-
mi i wychowawcami mtodziezy, a dopiero po drugie — urzednikami. Podobnie
nauczyciele — sg profesjonalistami, ktérych zadaniem jest w sposob ciekawy,
tworczy pokaza¢ mtodym ludziom $wiat wiedzy, a dopiero potem funkcjonariu-
szami publicznymi. A jedni i drudzy sg w tym, co robig, odpowiedzialni przede
wszystkim przed uczniami i ich rodzicami, a dopiero potem przed urzednikami.
Szkota musi by¢ odwazna, zeby mogta by¢ ciekawa! A tylko taka jest co$ warta.
| tylko taka moze dobrze realizowa¢ swojg misje.
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Krok w kierunku nauczycielskiej i uczniowskiej autonomii

samodzielnosci i dziatania we wszystkich obszarach zycia. Nie jest to za-

J ednym z najwazniejszych zadan szkoty jest przygotowanie ucznia do
danie proste i nie da sie go wykonac¢ za pomocg wytgcznie zmiany prawa.

Kiedy jednak spojrzymy na kilka waznych rozwigzan prawnych, dotyczacych
warstwy programowej dziatania szkoty i prob oceny ich skutecznosci w realiza-
cji celéw stawianych sobie przez wspotczesng edukacje, zobaczymy na przyktad
nauczycieli, ktérzy uzyskali duzy stopieh autonomii programowej. A to z kolei,
pod warunkiem dobrego przygotowania nauczycieli, moze zaowocowac powaz-
nym krokiem w strone autonomizacji procesu nauczania. Kierunek tej zmiany
to odejscie od serwowania wszystkim Polakom jednego, jedynie stusznego mo-
delu programu, rozumianego jako spis tresci, ktoére szkota musi zaprezentowac
uczniowi, na rzecz swobody wyboru i tresci i metod, aby osiggna¢ dosy¢ do-
ktadnie okre$lone efekty i na koniec przygotowanie uczniow do ,sprawnego
i odpowiedzialnego funkcjonowania we wspdtczesnym $wiecie”!.

Nauczycielom nie tylko nie narzuca sie jednego obowigzujgcego programu na-
uczania, ale wrecz czyni sie ich w petni odpowiedzialnymi za jego opracowanie.
W dwdch kolejnych krokach MEN zachowat dla siebie role straznika standardéw,
czyli wymagan, czynigc nauczycieli catkowicie odpowiedzialnymi za ich osigga-
nie. Najpierw opracowano nowg podstawe programowg, ktéra juz nie pokazuje,
czego szkota powinna uczy¢, ale wylicza konkretne osiggniecia uczniéw, do kto-
rych majg doprowadzi¢ dziatania nauczycieli. Inne rozporzadzenie zdjeto z MEN
obowigzek recenzowania programdéw nauczania i tym samym odpowiedzialno$¢
za pomyst na droge do celu, jakim jest opisana w podstawie programowej sylwet-
ka absolwenta kazdego etapu ksztafcenia. Nauczycielska wolnos¢ oznacza tym
samym bardzo powazng odpowiedzialno$¢, niekiedy przyjmowang bez radosci
i satysfakcji przez nauczycieli, a zwtaszcza dyrektoréw szkét, ktérzy programy dla

* Uniwersytet Warszawski

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegédlnych typach szkédt (rozporzadzenie
zostato opublikowane w Dzienniku Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r., Nr 4, poz. 17).
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wtasnej szkoty majg obowigzek zatwierdza¢. Niekiedy mozna odnie$¢ wrazenie,
ze wcisnieto im w rece wolnos$¢ decyzji i wyboréw troche whrew ich woli i troche
bez przygotowania.

Wielu nauczycieli wcale nie cieszy sie z tej autonomii, stracili bowiem poczu-
cie bezpieczenstwa, a niektorzy pewnie nawet prosta wymowke, ze nie mogli
by¢ skuteczni w swojej pracy, bo stawiane im wymagania bywaty nierealne,
a propozycje realizacji, zapisane w programach, nieodpowiednie dla ich wfa-
snych ucznidw, przeciez tak innych od wszystkich pozostatych.

Wprowadzajacy tego rodzaju zmiany muszg sie liczy¢ z faktem, ze czesto
»przekonanie nauczycieli o bezsensownosci, a takze fikcyjnosci zmiany jest tak
gtebokie, iz nie podejmujg nawet proby weryfikacji swoich ocen®. Wielu na-
uczycieli nawet nie zabratfo sie do opracowania wtasnych programow, zdajgc sie
catkowicie na publikacje obecnych na rynku wydawnictw. Dobrze jeszcze, jesli
ich wybor przebiegat Swiadomie, po analizie ofert na rynku. Gorzej, jezeli wybor
jest przypadkowy. A prawo o$wiatowe daje okazje do autonomii, lecz oczywiscie
nie moze jej narzucac.

Autonomia szkoty i nauczyciela w zakresie wyboru programu jest jednak pierw-
szym krokiem w strone programu szkolnego ,szytego na miare”, przygotowanego
nie tylko na podstawie oczekiwan formutowanych przez spoteczenstwo, ale tez
dobrej diagnozy potrzeb i mozliwosci konkretnych uczniéw. Drugim krokiem
powinno by¢ podzielenie sie odpowiedzialno$cig za przebieg procesu uczenia
sie/nauczania z najbardziej zainteresowanymi — uczniami. Przyjete rozwigzanie,
czyli opis oczekiwanych efektow ksztatcenia, sprzyja temu procesowi — uczen
Swiadomy, czego sie od niego oczekuje, ma szanse przeja¢ chocby czesciowo
odpowiedzialno$¢ za wtasne uczenie sie. Dobrze by byto, gdyby jeszcze nauczy-
ciele nauczyli sie wigcza¢ uczniéw w planowanie procesu i zechcieli tam, gdzie
to jest mozliwe, razem z uczniami ustala¢ szczegdétowe cele, sposoby ich realiza-
cji, a nawet tempo ich osiggania. Dobrze bytoby, gdyby nauczyciele mieli czas na
rozpoznawanie mocnych stron ucznioéw i wspierali ich w indywidualnym rozwo-
ju, informowali na biezaco o postepach i podpowiadali dalszy kierunek dziafania.
Przy zatozeniu, ze program bedzie powstawat na poziomie pojedynczej klasy i jej
nauczyciela, jest to zdecydowanie fatwigjsze, ale ciaggle trudne i wymagajgce wy-
sokiego poziomu profesjonalizmu.

Obecnie takze formalnie zobowigzano pedagogéw do samodzielnego opracowa-
nia programu nauczania z wzieciem na siebie odpowiedzialnosci za konkretny

2B, Zamorska, Nauczyciele. (Re)konstrukcje bycia w swiecie edukacji, Wroctaw 2008, str. 202.
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rezultat nauczania. W dodatku oczekuje sie od nich realizacji zadan o wiele
powazniejszych niz tylko doprowadzenie do sukceséw ucznia na egzaminie. Wy-
raznie méwi sie o przygotowaniu do samodzielnosci, do uczenia sie przez cate
zycie, do twdrczego i krytycznego uczenia sie i podejmowania wyzwan oraz przy-
gotowaniu do pracy zespotowej.

Do tej pory nauczyciele czesto usprawiedliwiali swoje postepowanie na lekcjach,
zadyszke w realizacji programu i pobiezne omawianie tematéw — brakiem czasu,
poniewaz bywali zobowigzani do uwzglednienia wszystkiego, co zapisano w obo-
wigzkowym programie, napisanym i zatwierdzonym przez madrych ekspertéw.
Kiedy nie zdazali, ttumaczyli sie z nieomoéwionych tematdéw, rzadko z niewielkigj
skutecznosci wtasnej pracy.

Wazny byt materiat nauczania, w drugiej kolejnosci zastosowane $rodki, najmniej
wazny cel. Cel byt z jednej strony ogdlny, bo nie zobowigzywat do niczego kon-
kretnego, z drugiej strony byt konkretny, zobowigzywat do nauczenia zdawania
obowigzkowych testow zewnetrznych.

Profesor Dylan Wiliam® (go$¢ seminarium na temat oceniania ksztaftujacego
organizowanego przez Centrum Edukacji Obywatelskiej) opowiedziat anegdote
o pilocie, ktory wprawdzie wie, dokad leci, zna trase i przede wszystkim zna
czas przelotu. Kiedy jednak po uptywie tego czasu znajdzie sie w jakim$ miej-
scu, po prostu laduje. Jesli to nie jest zatozony cel podrézy, i tak kaze wysiadac
pasazerom (,jest koniec roku szkolnego, nie zdgzytem dolecie¢”). W nowym roku
szkolnym zabierze ich w podréz inny pilot i polecg gdzie indziej.

Dzisiejszy stan prawny — opisanie wymagan (oczekiwan wobec ucznidéw i tym
samym zobowigzania nauczycieli) popycha nauczycieli w strone bardziej Swia-
domego kierowania procesem ksztatcenia.

Popycha, a nie prowadzi, tak jakby otwarto furtke, ale aby przez nig przejs¢,
trzeba to umiec i jeszcze chcie¢ to zrobic.

Obowigzujaca nowa podstawa programowa pokazuje, ze na pytanie, co jest waz-
niejsze w edukacji — wiedza czy umiejetnosci, autorzy tego dokumentu probowali
poszuka¢ kompromisu. W opisach réznych przedmiotéw proporcje pomiedzy
wiedzg a szeroko rozumianymi kompetencjami sg rdzne, czesto ze znaczng
przewaga tej pierwszej. Usprawiedliwieniem moze by¢ fakt, ze opracowany

3 Seminarium pt. ,Rola wfadz centralnych w podnoszeniu efektywnosci oceniania wewnatrzszkolnego

i uczenia myslenia na przykfadzie inicjatyw ministerstw edukacji Wielkiej Brytanii, Szkocji i Walii” w Mini-
sterstwie Edukacji Narodowej, organizowane przez CEO, 2010.

75



Krok w kierunku nauczycielskiej i uczniowskiej autonomii

zestaw wymagan stuzy jednoczes$nie do konstruowania egzamindw zewnetrz-
nych. A przy pomocy testow nie da sie sprawdzi¢ wiekszosci z waznych
umiejetnosci kluczowych. Odwotano sie do nich przede wszystkim w uzasadnie-
niu do rozporzadzenia i w czeSciach wstepnych do wszystkich etapéow edukacji.
Nie zwalnia to jednak szkoty z obowigzku ksztattowania umiejetnosci, ale po-
trzebne sg do tego mechanizmy, pozwalajgce ocali¢ w szkolnym programie
przestrzeh na wychowanie i rozwijanie kompetencji kluczowych i doceni¢ suk-
cesy ucznidw, nauczycieli i szkoty w tym zakresie. Nie wszystko bowiem mozna
pozostawi¢ sumieniu nauczyciela, ktéry rozliczany jest przeciez gtownie z efek-
tywnosci przygotowania do egzamindw, a nie z tego, ze wychowat madrych,
samodzielnych, twdrczych, umiejacych wspotpracowac obywateli.

Mimo ze podstawa programowa opisuje efekty ksztatcenia, nalezy doceni¢ takze
Znaczenie samego procesu, ktéry ma do tych efektéw doprowadzi¢. Od jakosci
i sposobu monitorowania procesu ksztatcenia zalezg czasem trudno wymierne,
odroczone skutki, majace wplyw na jako$¢ dalszego zycia absolwentéw i funk-
cjonowania spoteczenstwa.

Nowe prawo, dajgce nauczycielowi wiecej wolnosci, popycha tez w strone zrozu-
mienia wagi arystotelesowskiego pojecia phronesis, nie tylko episteme i techne.

Polscy nauczyciele sporo wiedzg, ale stosunkowo stabo sobie radzg z kontek-
stowym wykorzystaniem tego, o czym wiedzg lub styszeli. Dajgc nauczycielom
autonomiczne prawo decydowania o programie, musimy zatozy¢, ze trzeba im
pomdéc w samodzielnym planowaniu pracy, z jednej strony zwiekszajgc ich
wtasne poczucie bezpieczenstwa, z drugiej strony — zapewniajgc takie bezpie-
czenstwo uczniom (takze w kontekscie egzamindéw).

Przede wszystkim bardzo starannie nalezy zadba¢ o dobrze sformutowane cele
nauczania, do ktérych siegng nauczyciele planujgcy wtasng prace i przyjmuja-
cy za nig odpowiedzialnos¢. Muszg by¢ realistyczne i sensowne w warunkach
szybko zmieniajgcych sie oczekiwan wobec szkoty.

To oznacza konieczno$¢ ciggtego modyfikowania tych celéw i ciggtego mo-
dyfikowania nauczycielskich programoéw, ktére stale towarzyszy pracy dobrych
nauczycieli. Oznacza koniec raz na zawsze wyksztatconego nauczyciela, goto-
wego po studiach do pracy przez cate swoje zawodowe zycie, bez koniecznosci
nieustannego doskonalenia.
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Dzi$ wazne jest przygotowanie nauczycieli do statego diagnozowania potrzeb
ucznidw i dostosowywanie wtasnego postepowania do tych potrzeb. Takie stra-
tegie postepowania sg promowane w ramach podejscia do nauczania zwanego
ocenianiem ksztaftujgcym?.

Polscy nauczyciele styszeli juz o idei oceniania ksztattujgcego, albo oceniania
dla uczenia sie, ale czesto uwazajg to podejscie do pracy edukacyjnej za rodzaj
utopijnej idei — trudnej, jesli nie niemozliwej do zastosowania w warunkach,
w jakich pracuja. Bo zgodnie z nig nie ma wifasciwie mozliwosci zastosowania
gotowych szablonéw postepowania i programow, i zupetnie inaczej pracuje sie
z kazdym uczniem. Jednocze$nie godzi sie w ten sposob zatozenie wyréwnywa-
nia szans z ideg wspierania zdolnosci.

W Polsce uczy ocenia¢ ksztattujgco i promuje te idee Centrum Edukacji Oby-
watelskiej. Jest to podejscie do nauczania z perspektywy oceniania nie w celu
tworzenia rankingdw, ale dawania na biezaco indywidualnym uczniom dwdch
podstawowych informacji — jak daleko majg do celu i co powinni zrobi¢, aby
mie¢ szanse tam dojsc¢.

Chodzi tu o dawanie uczniom informacji wywotujgcej niezwtoczne dziatania do-
stosowane do osigganych rezultatow. W ten sposdb sporo decyzji pozostaje tez
po stronie ucznia i on takze (niewazne, czy jest mtodym dorostym, czy matym
dzieckiem) zyskuje autonomie — poddaje refleksji wtasne uczenie sie. Przy zasto-
sowaniu tej metody znaczenie procesu zdecydowanie ro$nie, na nim koncentruje
sie uwaga nauczyciela i ucznia.

/mienia sig sposob dziatania nauczyciela, ktéry zamiast martwi¢ sie o realiza-
cje materiatu, pomaga uczniom dotrze¢ do odpowiednich informacji i wyéwiczy¢
umiejetnosci niezbedne, aby cel osiggngé. Planuje prace ze swojg klasg i swo-
im uczniem. Zdobywa do$wiadczenia, ktére pomagaja mu modyfikowaé wtasne
dziatania w stosunku do uczniow.

Ocenianie ksztattujgce mozna wiec uznac za najlepszg odpowiedz na otwarcie
furtki mozliwosci, a nawet narzucenie obowigzku autorskiego opracowania pro-
gramow przez nauczyciela.

4 Por. P. Black, Ch. Harrison, C. Lee, B. Marshall, D. Wiliam, Jak oceniaé, aby uczyé, Warszawa 2006.
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Czy wspotczesna szkota uczy przyswajania
i przezywania wartosci?

chowawcy, ale z perspektywy filozofa obserwujgcego i reflektujacego

W artykule przygladam sie pedagogice nie z perspektywy pedagoga, wy-
pedagogike.

Przez rozwazania, ktdre czynie, moge by¢ postrzegany jako osoba o pogladach
konserwatywnych. Zastanawiam sie jednak przy tym, czy w ostatnim czasie na
ptaszczyznie pedagogiki i wychowania pojawito sig co$ lepszego, praktyczniejsze-
g0, a jednoczesnie uczacego. Zapyta mnie kto: ,a czego uczgcego?”’ Odpowiem:
wartosci”. Zadaje takze pytania: Czy wspoétczesna pedagogika uczy w sku-
teczny sposdb rozpoznawania emocji, ktdre niezaprzeczalnie sg wartosciami,
wyrazania ich i radzenia sobie z nimi? Jakiego uczy stosunku do drugiego pod-
miotu i stanow rzeczy? Czy uczy spontanicznosci i refleksyjnego postrzegania
Swiata?

Podczas IV Kongresu Obywatelskiego Iwona Majewska-Opietka wskazata, ze
,Szkota ma dostarcza¢ wiedze, utatwiajgcga mtodym ludziom funkcjonowanie
w spofeczenstwie na kazdym etapie rozwoju”'. Wskazuje réwniez, ze wedtug
definicji WHO ,dzieci majg by¢ — jesli nie szczesSliwe — to przynajmniej zdrowe
psychicznie”.

Wartosci i zwigzane z nimi emocje, czyli przezywanie wartosci, budujg ludzkie
bezpieczenstwo ontologiczne, a osigganie przez jednostke tego stanu jest wymo-

giem, ktdrego spetnienie zapewnia jednostce zycie bez destrukcyjnych sytuacji
lekowych.

* Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

L, Majewska-Opietka, Lepsza edukacja to sprawa naszego pokolenia, [w:] J. Szomburg (red.), Priorytety
edukacji Polakéw w XXI w., Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowg, Gdansk 2009, s. 6.

2 Tamze, s. 6.
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Aksjologia w procesie wychowania dziecka jest niezbedna do jego petnego
rozwoju. ,Swiat wartosci jest ta jakoscia, w ktérej ubytki sa szczegélnie dostrze-
galne,..., przektadajg sie na jakos$¢ zycia, na relacje z innymi ludzmi, na szeroko
rozumiang kulture bycia...”.

Istotnie, ,kazdy cztowiek od urodzenia przechodzi przez proces socjalizacji, czyli
uczy sie swojej kultury od rodzicow i wychowawcéw. Proces tzw. pierwotnej so-
cjalizacji polega na nabywaniu (opanowywaniu) umiejetnosci ,radzenia sobie ze
Swiatem”. Uczymy postugiwac sie narzedziami... Narzedzie ma status artefaktu
kulturowego, bowiem wszyscy cztonkowie danej wspdlnoty opanowujg umie-
jetnosci postugiwania sie nimi. Te umiejetnosci stajg sie nawykowe, rutynowo
wykonywane. Charakter kulturowy czynnosci ludzkich polega na tym, iz podmio-
ty respektujg (badz sg swiadome) regute taczacg dang czynnos¢ z jej sensem,
dang warto$¢ z jej przezywaniem”*.

Cztery podstawowe reakcje emocjonalne®: strach, gniew, smutek, rado$¢, ktore
odnoszg sie do czterech rodzajow podstawowych odmiennych sytuacji: zagro-
Zenia, ograniczenia, pozbawienia i zaspokojenia, majg swoje stopnie, odcienie,
tresciowe zréznicowanie. Ta sama emocja moze by¢ bardzo zrdznicowana w za-
leznosci od aktualnego stosunku osobnika do danej sytuacji, od rozumienia jeje.
Zatem w jaki spos6b powinno odbywac sie przyswajanie emocji, aby zapewnic¢
dziecku, a w przysztosci osobie dorostej, jak najwieksze bezpieczenstwo emo-
cjonalne rozumiane jako szczegdlny rodzaj bezpieczenstwa ontologicznego. Czy
wystarczy emocje tylko rozumie¢? Czy dostepne na rynku ksiegarskim poradni-
ki dotyczace radzenia sobie z emocjami zatatwiajg sprawe przyswajania emocji?
Czy wspdtczesne monologiczne podejscie do dziecka ze strony pedagogiki psy-
chologiczne] rozwigzuje problem rozpoznawania, przezywania i reflektowania
emocji przez najmtodszych?

3 J. Spetana, Aksjologiczne perspektywy Swiata dziecka w kontekScie wychowania, [w:] K. Segiet (red.),
Dziecko i dziecinstwo w kregu pytan i poszukiwari teoretyczno-badawczych, Wydawnictwo Ksigzka i Wie-
dza, Warszawa 2007, s. 57.

4 Por. s. Krzyska, Modelowanie matematyczne tekstdw literackich w kontekstach bezpieczeristwa ontolo-
gicznego, Konferencja Naukowa ,Kultura popularna i spoteczne konstruowanie tozsamosci”, UAM Poznan,
Gniezno, 22-24 wrze$nia 2009.

5h Rudolph Schaffer wymienia sze$¢ standw emocjonalnych, ktére uwaza sie za pierwotne i ktore
mozna rozpozna¢ nawet u noworodkéw: gniew, lek, zdziwienie, obrzydzenie, rado$¢ i smutek. Kazda
z nich posiada wtasne podstawy biologiczne (neuronalne) i kazda z nich wyrazana jest w szczegélny
sposob i w kazdym przypadku wyrazanie emocji pefni okre$long funkcje adaptacyjng. (Por. H.R. Schaffer,
Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 151).

6 w. Szewczuk, Atlas psychologiczny, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1976, s. 192.
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Definicja W. Szewczuka czterech podstawowych reakcji emocjonalnych wskazuje
na silny zwigzek wartosci z rozumieniem i dziataniem.

»,Emocje, to reakcje psychofizjologiczne, zdrowe i potrzebne, pod warunkiem, ze
sg adekwatne do rzeczywistosci... panowanie nad emocjami jest niezbednym
warunkiem harmonijnego zycia i pokojowych relacji z innymi. Jezeli jednak re-
akcja emocjonalna jest przesadzona lub wrecz nieadekwatna do przezywanego
dos$wiadczenia, zaktéca funkcjonowanie i generuje stres™’.

Poznanie odpowiednich regut, ktérymi rzadza sie reakcje emocjonalne, uksztatto-
wanie nawykOw wyrazania i rozpoznawania emocji, bedg implikowaty rozumie-
nie, a ono — odpowiednie dziatanie. Dziatanie owo, wyznaczone przez wiedze
operacyjng (technologiczng, dyrektywy, wreszcie reguty kulturowe), zalezne jest
zatem od rozumienia kontekstdéw emocjonalnych. To rozumienie i dziatanie
mozna $miato odnie$¢ do zaproponowanego przez Anne Patubicka® sposobu
mys$lenia w perspektywie porecznosci. Podkresla ona tak wazng umigjetnose
postugiwania sie narzedziami, ktéra prowadzi do wyksztatcenia odpowiednich
nawykow. Do narzedzi zaliczamy takze nabywanie umiejetnosci radzenia sobie
Z emocjami, a pézniej, w efekcie — w sytuacjach, ktére prowadzi¢ mogg bez tych
umiejetnosci do destrukcyjnych sytuacji lekowych. Aby zobrazowaé moje mysle-
nie, przedstawie prosty w swojej wymowie przykfad. Zapisujac: ,7 7 3”, mozemy
odczytac¢ 6w cigg znakdéw na wiele sposobdw i tylez samo odczytéw bedzie mia-
to swojg interpretacje. Zatézmy jednak, ze ,7 7 3” odczytamy jako ,siedemset
siedemdziesiat trzy”. Aby rozumie¢ sens tego wyrazenia, musimy najpierw na-
uczy¢ sie zapisywac liczby w dziesigtkowym uktadzie pozycyjnym, czyli poznac
ten pozycyjny system zapisywania liczb. Musimy rozumie¢, co oznaczajg pozycje
tego uktadu. Gdy nauczymy sie tego i zrozumiemy, na czym polega dziesigtko-
wy ukfad pozycyjny, nie bedzie dla nas niezrozumiate, gdy kto$ napis ,7 7 3”
odczyta jako ,siedem siedem trzy”. Nawykowo bedziemy wiedzie¢, ze chodzi
0 liczbe siedemset siedemdziesiat trzy. Nasze rozumienie w tym przyktadzie ope-
racjonalizujg: siedem, siedem i trzy. Przechodzimy tutaj od wiedzy podstawowe;
do wiedzy dziataniowej, od nawyku do generowania przezyc®.

7
8

J.Y. Arrive, Jak przezywa¢ emocje, Wydawnictwo Czarna Owca, Warszawa 2009, s. 7.
Por. A. Patubicka, MysSlenie w perspektywie porecznosci a pojeciowa konstrukcja Swiata, Oficyna
Wydawnicza Epigram, Bydgoszcz 2006.

° Por. S. Krzyska, Modelowanie matematyczne tekstéw literackich w kontekstach bezpieczenstwa on-
tologicznego, Konferencja Naukowa pt. ,Kultura popularna i spoteczne konstruowanie tozsamosci”, UAM
Poznan, Gniezno, 22-24 wrzesnia 2009.
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Tak samo jest z emocjami. Aby przejs¢ od wiedzy podstawowej do dziataniowe]
musimy pozna¢ emocje i zrozumie¢ reakcje emocjonalne, ogdlniej — musimy
przyswoi¢ emocje.

Ktopot — mysle — z przyswajaniem wartosci polega miedzy innymi na tym, ze
bezpos$rednie wskazanie na stany rzeczy, ktére pragnie sie, aby wychowanek
zaakceptowat jako wartosci — nie jest skuteczne. Trzeba wtozy¢ wysitek, zasto-
sowac jakas perswazje (bajki, mity, opowiesci, legendy, wiersze, przyktady itp.),
aby wywota¢ pozytywny odbiér. Te mechanizmy sg mato rozpoznane, ale warto
podejmowac nad nimi refleksje. Agnieszka Mielczarek, prezeska Stowarzyszenia
Blizej Dziecka, w wywiadzie, ktdrego udzielita ,Polityce”'?, jasno mowi, ze ,je-
$li ... dzieci majg nauczy¢ sie czegos$ o zjawisku agresji, to nie bedzie tu miata
sensu metoda polegajgca na tym, ze nauczyciel wygtosi, czym ta agresja jest,
i pouczy, ze jest zta. Moze i cze$¢ dzieci nauczy sie tego na pamiec, lecz nie
stang sie przez to madrzejsze”!!.

»DoSwiadczenia okresu dziecinstwa sg bardzo wazne, poniewaz przez swag no-
wos$¢ pozostajg mocno zapisane w umysle, i jesli poza tym sg powtarzane,
przeksztatcajg sie prawie w drugg nature”'?. Jezeli sg one pozytywne, to z kolei
warunkuje, ze dziecko zaczyna ufa¢ dorostym i sobie. Jest to istotne z perspek-
tywy, gdzie dziecko wchodzi w $wiat, w ktdrym umiejetnos¢ m.in. reflektowania
stanowi 0 jego tozsamosci. ,Przeciwnie — doswiadczenia negatywne, szczegblnie
traumatyczne, takie jak strata kogo$ bliskiego lub gwatt seksualny, mogg prowa-
dzi¢ do rozwoju niezréwnowazen psychologicznych”!3. Zatem czego powinnismy
dziecko uczy¢? Janusz Korczak pisat: ,Przede wszystkim nalezy nauczy¢ dziecko
patrze¢, rozumowac i kocha¢, potem dopiero uczy sie je czytac; nalezy nauczy¢
mtodziez chcie¢ i moc dziataé, a nie tylko wiele wiedzie¢ i umie¢”**. W nowocze-
snej edukacji uczymy odpowiada¢ m.in. na takie oto pytania: ,lle to jest 2+27 A)
0, B) 2, C) 4, D) 8. Zaznacz prawidtowg odpowiedz”. Czy jesteSmy tak w stanie
nauczy¢ patrze¢, kochac, a co najwazniejsze — rozumowac?'®

10 . Bunda, Poszukiwany Bill Rogers, ,Polityka” nr 26 (2762), 26 czerwca 2010, s. 75.

11 Tamze, s. 75.

12 M. Echavarria, Dziecko i jego wychowanie wedfug sw. Tomasza z Akwinu, [w:] E. Sowinska, E.

Szczurko, ks. T. Guz, P. Marzec (red.), Dziecko. Studium interdyscyplinarne, Wydawnictwo KUL, Lublin
2008, s. 65.

13 1pid., s. 66.

14 J. Korczak, Jak kochaé dziecko. Prawo dziecka do szacunku, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2002.

15 por. s, Krzyska, Konteksty aksjologiczne w pedagogice, XXII Forum Pedagogéw ,Transdyscyplinarno$¢
pedagogiki. Wymiar teoretyczny i praktyczny”, Wroctaw, 22—-23 pazdziernika 2009.
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Whprowadzenie w szkotach po kazdym etapie edukacyjnym egzaminéw ze-
wnetrznych odebrafo bezposredni kontakt podmiotu nauczanego z podmiotem
uczacym. Odebrato kreacje, a wprowadzifo szablonowo$¢ i schematycznose,
ktéra nie ma nic wspdlnego z umiejetnosciami nawykowo, rutynowo wykonywa-
nymi. Nie stwarza to z pewnoscig sytuacji bezpiecznych dla podmiotu, ktérym
jest uczen, ale i takze nauczyciel'®. Egzaminy zewnetrzne oparte w gtéwnej mie-
rze na pytaniach testowych, to nie jedyny problem, ktéry nie pozwala stworzyé
dziecku poczucia bezpieczenstwa emocjonalnego. Szereg réznych programéw
nauczania i niezliczona liczba podrecznikéw jednego przedmiotu, nadmierna wi-
zualizacja lektur, powszechnie dostepne oraz stosowane bryki, to te elementy,
ktore takze powinny niepokoi¢. No i sprawa najwazniejsza — tatwy dostep do tre-
$ci pornograficznych, uzywek, narkotykéw dewaluuje system wartosci i prowadzi
w $lepy zautek. Za tym, ze mtodziez — ba, dzieci szkoty podstawowej — ulegajg
tym pokusom, Swiadczy fakt, ze w zyciu cztowieka nie ma juz pytania ,dla-
czego?”. Jest, podobnie jak w testach, na wszystkie pytania jedna prawidtowa
odpowiedz, dana przez kogo$ innego, niewydedukowana ani przemys$lana przez
samego ucznia, i jest jeszcze kropka. | po niej juz nic. Podmiot przestaje by¢ pod-
miotem myslacym, czujacym i majacym swoje zdanie. Jego zadaniem jest zdac,
zdoby¢ kolejng sprawnos¢, kidra bedzie odnotowana w tradycyjnym dzienniczku,
jezeli jest taki zwyczaj jeszcze praktykowany, bo stycha¢ z kazdej strony o wpro-
wadzaniu e-dziennikéw lekcyjnych oraz e-dzienniczkdéw ucznia i wtedy dziecko
nie musi, trzymajac w reku dzienniczek, stangc¢ twarzg w twarz z rodzicem.
Rodzic sprawdzi ocene swojego dziecka w Internecie, sprawdzi liczbe godzin
nieobecnych w szkole, ale czy zaradzi, porozmawia, dowie sie — dlaczego?

Uczniowie przestajg sie miedzy sobg rozni¢. Tak jakby wszyscy mieli te same
problemy, te same ktopoty i te same potrzeby. W rzeczywistosci tak nie jest.
»Problemy rodzinne, w tym zwtfaszcza rozwody i nowe zwigzki rodzicéw, wyjaz-
dy opiekundw za granice w poszukiwaniu pracy, ktopoty z odnalezieniem sig
w nowym szkolnym $rodowisku, brak akceptacji ze strony rowiesnikow, réz-
nego rodzaju uzaleznienia”!’, to tylko niektére z problemdw, ktérymi mogtby,

16 Zygmunt Freud, Erik Erikson, a za nimi Anthony Giddens, uwazaja, iz niezbgdne jest do zycia poczucie
bezpieczenstwa ontologicznego, oparte na powtarzalnosci wykonywanych czynnosci (obrzedy, zwyczaje,
rytuaty, obyczaj to albo powtarzana jedna czynno$¢ badz caty uktad czynno$ci). Zbiér praktykowanych
nawykowo regut kulturowych w danej wspdlnocie wyznacza zakres bezpieczenstwa ontologicznego dla
cztonkéw danej wspdinoty. Osigganie przez jednostke tego stanu jest wymogiem, ktérego spetnienie
zapewnia jednostce zycie bez destrukcyjnych sytuacji lekowych.

17 W. Stachura, AAA... autorytet zatrudnie, ,Przewodnik Katolicki” 2009, nr 41, s. 49.
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Czy wspdfczesna szkofa uczy przyswajania i przezywania wartosci?

a raczej powinien, zajg¢ sie nauczyciel. Jednak nie zajmuje sie, bo — jak pisze
w ,Przewodniku Katolickim” Weronika Stachura — ,nauczyciel dzi$ jest obiek-
tem drwin, zartéw, wyzwisk, a nawet, jak donosity media, rekoczynéw. Rola
nauczyciela w tym gaszczu beznadziei jest naprawde trudna. Ale pytam sie: Czy-
ja to wina? Nie méwie czyja, pytam. Wspdtczesny system szkolnictwa chwali
sie, ze ktadzie nacisk na podmiotowo$¢ ucznia. Ale czy ktadzie? Jezeli jest tak,
jak méwi, zapomina jednak przy tym o nauczycielu, tak jakby chciat jego role
zdeprecjonowac”8.

Tadeusz Lewowicki we wstepie do wydania polskiego ksigzki Ch. Daya Rozwdj
zawodowy nauczyciela. Uczenie sie przez cafe zycie napisat: ,0 sposobach i wy-
nikach pracy szkoty w znacznym stopniu decydujg nauczyciele. O tej oczywistej
prawdzie wydaje sie zapominac wielu organizatoréw o$wiaty, a takze pedagogow
badajgcych zagadnienia wspoétczesnej edukacji. Sprawy ksztafcenia nauczycieli
i wspierania ich w rozwoju zawodowym wcigz sg traktowane powierzchownie,
formalnie, bez nalezytego uwzglednienia ztozonosci formacji i zadan tego zawodu
oraz uwarunkowan jego wykonywania”'°.

Mysle, ze seminarium ,Edukacja dla rozwoju” zorganizowane przez Instytut Ba-
dan nad Gospodarkg Rynkowg pokazato, ze w kwestiach poruszanych przeze
mnie wyzej powinnismy czu¢ duzy niepokoj. Jednak zamiast czu¢ duzy niepo-
koj, powinnismy zrobi¢ wszystko, aby nie byfo powodéw do niepokoju.

18 Tamze.

19 Lewowicki T., Wstep do wydania polskiego, [w:]1 Ch. Day, Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie
sie przez cate zycie, [w:] E. Kobytecka, Nauczyciele i uczniowie gimnazjum wobec wyboru wartosci,
Uniwersytet Zielonogdrski, Zielona Géra 2009, s. 21.
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Podmiotowosc w edukacji. Edukacja do podmiotowosci

ostatecznego celu ksztatcenia, czyli sylwetki, uksztattowanych w procesie

edukacji, dojrzatej cztonkini i cztonka polskiego spoteczenstwa. Wspot-
czesne zmiany spofeczno-kulturowe wymagajg tego, zeby obywatel i obywatelka
posiedli w procesie edukacji, po pierwsze, umiejetnosci efektywnego uczenia
sie. Kluczowa dla umiejetnosci uczenia sie jest zdolno$¢ wyszukiwania infor-
macji i krytyczna analiza ich zrédef. Po drugie, zeby podejmowali $wiadome,
samodzielne decyzje co do wiasnego zycia w kazdym jego aspekcie. W zakres
tej autonomicznosci ucznia wchodzg takze takie charakterystyki, jak przedsie-
biorczos¢, aktywnos¢ na réznych polach zycia spotecznego czy tez elastyczno$e
podejmowanych dziatan. | ksztattowaniu takich postaw w wychowanku powinny
sprzyjac¢ instytucje edukacyjne. Jest to szczegdélnie wazne w kontekscie zwigz-
kow instytucji edukacyjnych z otoczeniem spoteczno-gospodarczym (i wplywu
edukacji na wzrost gospodarczy i rozwoj spoteczny). Po trzecie, rolg szkoty byfo-
by zachecenie ucznidow do otwartosci i tolerancji wobec innosci i zmiany, takze
w aspekcie kulturowym.

D ebata publiczna dotyczaca edukacji powinna dotyczy¢ przede wszystkim

Umiejetno$¢ uczenia sie przez cate zycie, postawa otwartosci wobec innych,
Swiadomos¢ swej podmiotowosci, dostarczajg narzedzi pozwalajgcych ludziom
przystosowywacé sie do zmieniajgcego sie $wiata. Osoba posiadajgca te kompe-
tencje, z jednej strony, potrafi podja¢ decyzje co do kierunku wtasnego rozwoju,
z drugiej za$ — skutecznie wprowadzi¢ je w zycie. Przyjecie ukazanego powy-
zej ostatecznego celu systemu edukacji wydaje sie ze wszech miar potrzebne,
poniewaz ciaggfe zmiany w zyciu spotecznym, gospodarczym i kulturowym pro-
wadzg do koniecznosci uczenia sie jednostki przez cate zycie. Proces ten stuzy
rozszerzeniu umiejetnosci posiadanych (rozwdj zawodowy) lub tez zdobywaniu
kwalifikacji z zupetnie innej niz wyuczona dziedziny (reorientacja zawodowa).

Okreslenie ostatecznego celu ksztatcenia (rozwigzanie dylematow: 1, 2 i 3) —
charakterystyki sylwetki uksztattowanego w procesie edukacyjnym absolwenta
— prowadzi do dyskusji nad drogami wiodacymi do jego osiagniecia. Srodki te,

* Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa
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to przede wszystkim docelowy model systemu edukacji, zawierajacy podstawo-
we zasady nim rzadzace (rozwigzanie dylematéw: 6, 7, 8 i 9) oraz odpowiednie
zaprojektowanie procesu nauczania (rozwigzanie dylematow 4 i 5). W toku prze-
prowadzonych studiéw i analiz wyrdzniono nastepujgcych dziewie¢, Scisle ze
sobg zwigzanych, a co za tym idzie przenikajgcych sie, dylematéw rozwojowych
stojgcych przed polskim systemem edukacji. Wybdr, jaki zachodzi w ich obre-
bie, nie jest zero-jedynkowy, a raczej odbywa sie kazdorazowo w kontinuach,
ktérych bieguny wyznaczajg wskazane alternatywy. Ponizsze dylematy wskazu-
ja na pfaszczyzny, w ktérych nalezy dokona¢ wyboru w obszarze ksztattowania
systemu edukacji:

1. Czy ostatecznym efektem procesu edukacji powinna by¢ osoba bedaca pod-
miotem dziatania, czy tez przedmiotem oddziatywania?

o Obywatelsko$¢ wigze sie nie tylko z cato$ciowym rozumieniem edukacji, lecz
takze z ksztattowaniem podmiotowosci oraz kreatywnosci jednostki, ktéra
aktywnie dziata w zyciu spofeczno-ekonomicznym. Ksztatcenie jedynie w za-
kresie umiejetnosci i wiedzy potrzebnej w pracy zawodowej prowadzi¢ moze
z kolei do wyksztatcenia sie postaw konformistycznych, braku kreatywnosci,
a takze niecheci do aktywnosci spotecznej. Jednakze nalezy pamietac, ze
taki pracownik, stanowigcy przedmiot dziatania, bardzo tatwo dostosuje sie
do funkcjonowania w ramach organizacji hierarchicznej (taka forme przebiera
wiekszo$¢ zaktaddw pracy), przyjmujac za witasng logike jej funkcjonowania.
Jednoczes$nie tej, wynikajacej z konformizmu, adaptacyjnosci nie mozna przy-
pisac dziatajgcemu podmiotowi.

2. Czy ostatecznym efektem procesu edukacji powinien by¢ uksztattowany
obywatel, czy tez pracownik?

o W tym przypadku rozwigzanie postawionego dylematu jest odpowiedzig na py-
tanie o zakres oddziatywania instytucji edukacyjnych. Z jednej strony, mamy do
czynienia z rozwojem jednostki w procesie wychowawczym, w ktorym ksztat-
towaniu ulega jednostka jako osoba-obywatel, co wptywa na podejmowane
przez nig dziatania we wszystkich sferach jej zycia. Jak moze sie wydawac,
jednostka ksztattowana w ten sposéb moze lepiej, efektywniej funkcjonowac
w zyciu codziennym. Z drugiej zas$, istnieje poglad, ze proces edukacyjny po-
winien sie skupia¢ przede wszystkim na przygotowaniu zawodowym. To drugie
podejécie ogranicza wiec omawiany proces gtéwnie do ksztattowania postaw
jednostki w jednym z wycinkdw jej zycia, czyli roli zawodowej. Wydaje sie, ze
ma to decydujgce znaczenie w projektowaniu catego procesu edukacyjnego.
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3. Czy ostatecznym efektem procesu edukacji powinno by¢ uzyskanie przez

ucznia kompetencji, czy tez wiedzy?

e Rozwigzanie tego dylematu to odpowiedz na pytanie, po pierwsze, o cel edu-
kacji, a po drugie, o charakter samego procesu. Z jednej strony, zaobserwowac
mozemy poglad, ze edukacja powinna by¢ ukierunkowana na przekazywa-
nie czy tez ugruntowanie pewnych kompetencji kluczowych, a wiec postaw
i wzorcow zachowan, z drugiej zas$ mamy do czynienia z przekonaniem
o tym, ze rdzeniem procesu edukacji jest przekazywanie odpowiedniej wie-
dzy, podstawowego zasobu faktéw. Przyswojenie sobie zestawu umiejetnosci
o charakterze podstawowym, ogoélnym, ktérych wykorzystanie jest przydatne
w kazdym rodzaju aktywnosci nastawionej na osiggniecie wymiernego celu
(gtéwnie w pracy zawodowej), podnosi poziom przystosowania jednostki. Do
takich kluczowych kompetencji naleza miedzy innymi: zdolno$¢ do analizy
i syntezy, szybkiego i skutecznego uczenia sie, komunikacji interpersonal-
nej i pracy zespotowej, kreatywnos$c¢, elastycznos$é, samodzielnose, otwartosé
na zmiane, ale takze podstawy skutecznego kierowania sferg emocjonalna.
Z drugiej strony, ukierunkowanie procesu ksztafcenia jednostki na uzyskiwanie
wiedzy pozwala jej na uzyskanie waznego, a czesto koniecznego fundamentu
— narzedzia analitycznego — umozliwiajgcego interpretacje otaczajgcego $wia-
ta. Nalezy takze zauwazyc¢, ze posiadanie pewnego zasobu wiedzy umozliwia
dobudowywanie kolejnych jej pieter, a co za tym idzie przyswajanie przez
jednostke bardziej skomplikowanych informacji, wigzacych sie czesto z wy-
konywaniem prac specjalistycznych.

4. Czy instytucje edukacyjne powinny uczniéw wspieraé, czy tez modelowaé?

e Jest to dylemat, ktdrego rozwigzanie wskaze granice i charakter oddziatywania
instytucji edukacyjnych. Czy celem tych instytucji jest wspieranie aktywnej,
samo$wiadomej jednostki w realizacji jej aspiracji, dazen oraz planéw? Czy
tez, z drugiej strony, ich podstawowym celem jest modelowanie jednost-
ki wedtug pewnych statych wzorcéw, u ktérych podstaw lezy pewien zaséb
przyjetych ogdlnie norm i wartosci? Przyjecie tej pierwszej perspektywy umoz-
liwia autokreacje jednostki, za$ akceptacja drugiego pogladu prowadzi do
kreacji jednostki przy wykorzystaniu odpowiedniego instrumentarium $rodkow
pozostajagcych w gestii instytucji. Z jednej strony mamy wiec dziatania wspo-
magajace, z drugiej za$ ksztaftujgce wytwarzanie sie pewnych postaw oraz
zdobywanie pewnego zasobu wiedzy. W ostatecznym rozrachunku udziele-
nie odpowiedzi w tej kwestii pocigga za soba rozwigzanie dwdch kolejnych
dylematéw:
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— Czy proces nauczania powinien prowadzi¢ do indywidualizacji, czy stan-
daryzacji uczniéw? Indywidualizacja wigze sie bezposrednio ze ,wspierajg-
cym” systemem szkolnictwa, modelowanie za$ pocigga za sobg standary-
zacje poddanych mu jednostek.

— Czy zatozeniem lezacym u podstaw procesu edukacji powinno by¢ wykorzy-
stanie motywacji wewnetrznej, czy tez zewnetrznej jednostek? Dylemat ten
jest zwigzany bezposrednio z przyjetym ukrytym zatozeniem dotyczacym
natury cztowieka. Z jednej strony, mozna jednostke postrzegac¢ jako o0so-
be wewnatrzsterowna, z drugiej strony — jako istote reagujacg jedynie na
impulsy nadchodzgce z otoczenia spotecznego (w tym przypadku instytucji
edukacyjnej).

5. Czy podstawa projektowania i realizowania dziatan edukacyjnych powinien
by¢ nacisk na proces, czy tez efekt nauczania?

e Dylemat ten bezposrednio porusza kwestie podstaw (punktu wyjscia) prowa-
dzonej dziafalnosci edukacyjnej, ktére w duzej mierze ksztattujg jej charakter.
Z jednej strony, mamy wiec nastawienie na podnoszenie jakos$ci samego pro-
cesu edukacji, czyli efektywnego nauczania (formy, jaka ten proces przybiera),
z drugiej za$ na uzyskiwanie w jego toku okreslonego zasobu informacji (prze-
kazywane tresci). Przyjecie ukierunkowania oddziatywania edukacyjnego na
sam proces wigze sie Scisle ze zmianami zardwno na poziomie rozwigzan
systemowych (odej$cie od scistej i ilosciowej kontroli oddziatywania eduka-
cyjnego badanych instytucji — niemozno$¢ stawiania wymogdéw, a nastepnie
ustalania stopnia ich wypetnienia), jak i 0s6b funkcjonujgcych w tym systemie
(niemozno$¢ prostej weryfikacji postepdéw edukacyjnych ucznia, a co za tym
idzie ostabienie lub znaczna komplikacja funkcji selekcyjnej systemu eduka-
cji). Kwestia ta znajduje pewne odzwierciedlenie takze w kolejnych dylematach
rozwojowych okre$lajgcych ostateczny cel procesu edukacii.

6. Czy system szkolnictwa powinien by¢ zaangazowany w krzewienie specy-
ficznych wartosci, czy tez powinien zachowaé niezalezno$¢ wobec otoczenia
spofecznego?

e Jest to dylemat, ktérego przyjete rozwigzanie pozwoli nam okresli¢, w jakim
stopniu system edukacji powinien by¢ zaangazowany w krzewienie wartosci
specyficznych, ktére budujg w uczniu pewng tozsamos¢, np. narodowg, a tym
samym zapewniajg mu ,bezpieczenstwo aksjologiczne”, a w jakim wartosci
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Luniwersalnych”, nigjako ogdélnohumanistycznych, np. tolerancji czy otwarto-
&ci na innos¢. Z jednej strony, budujemy na fundamencie przekazywanych
wartosci wspolnote, z drugiej zas, ksztattujemy jednostke i to jej pozwalamy
ostatecznie wybrac¢, czy chce do tej wspdlnoty przynaleze¢.

e Kwestia zaangazowania szkoty w wyksztatcanie czy tez ugruntowanie w uczniu
wyznawanych juz wartosci specyficznych jest o tyle problematyczna, ze moz-
liwe zaangazowanie rodzi pytania i watpliwosci dotyczace wyboru okreslonych
wartosci i zwigzanego z nimi $wiatopogladu. Jest to szczegdlnie istotne w od-
niesieniu do wspdtczesnego spoteczenstwa, pozostajgcego gteboko heteroge-
nicznym pod wzgledem wyznawanych norm i wartosci (mozliwos¢ pojawienia
sie konfliktéw i antagonizméw miedzygrupowych). Pojawia sie w tym miej-
scu takze pytanie o to, na ile sam system gospodarczy powinien mie¢ prawo
do okreslania celow i Srodkdéw wykorzystywanych przez instytucje edukacyjne.
Jednocze$nie sam wybdr niezaleznosci, jako podstawy funkcjonowania szkol-
nictwa, takze mozna oceni¢ jako opowiedzenie sie przez system szkolnictwa
za pewnym zestawem wartosci, ktére w owg niezaleznos¢ sie wpisuja. Oparcie
edukacji o wartosci ogdélnohumanistyczne prowadzi znéw do watpliwosci, co
do ich uniwersalnosci i ewentualnie zakresu wartosci, ktére mogg by¢ w ten
sposéb ujmowane.

7. Czy system szkolnictwa powinien mie¢ charakter bardziej ekskluzywny, czy
tez inkluzywny?

e Dylemat zawiera w sobie dwa trudne do pogodzenia dazenia, lezgce u pod-
staw wspotczesnych systemow edukacji. Z jednej strony, za wszelkg cene
dazy sie do wigczenia jak najszerszych grup w ramy oddziatywan instytucji
edukacyjnych, z drugiej za$, probuje sie podnosi¢ poziom tegoz ksztatcenia.
Obie tendencje majg dos$¢ silng podbudowe merytoryczng. Za zwiekszeniem
partycypacji w edukacji (tzw. polityka inkluzji) przemawiajg rosngce potrzeby
rynku pracy w zakresie wysoko wykwalifikowanych pracownikéw oraz daze-
nie do przeciwdziatania wykluczeniu spotecznemu. Za podnoszeniem jakosci
ksztatcenia (tzw. polityka ekskluzji) przemawia potrzeba reprodukcji kadr eks-
perckich (co stanowi podstawe innowacji) i przeciwdziatanie dewaluacji wy-
ksztatcenia zdobywanego w ramach procesu edukacji. Podej$cia te Scierajg sie
gtéwnie na ptaszczyznie okreslenia wagi funkcji selekcyjnej procesu edukacji.
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8. Czy trzonem systemu edukacji powinno by¢ ksztatcenie instytucjonalne, czy
tez pozainstytucjonalne?

e Dylemat ten wskazuje na dwie mozliwe drogi rozwoju edukacji. Jedng z nich
jest wzmocnienie (finansowe, kadrowe oraz prawno-administracyjne) istnie-
jacych instytucji edukacyjnych i — za pomocg nowych metod i technik od-
dziatywania — wzbogacenie procesu ksztafcenia. Drugg droge stanowi oparcie
rozwoju edukacji na wykorzystaniu w procesie nauczania otoczenia spo-
tecznego instytucji edukacyjnych, tj. gtéwnie organizacji pozarzadowych oraz
zaktadow pracy. Dylemat ten zawiera w sobie tez pytanie, w jakim stopniu
proces nauczania moze by¢ kreowany przez samego ucznia i przejawiac sie
w jego dziataniach podejmowanych poza sferg tradycyjnie uznawang za eduka-
cje. Chodzi w tym przypadku zaréwno o aktywnos$¢ instrumentalng (Swiadome
eksperymentowanie), jak i pozainstrumentalng aktywno$¢ obywatela (uczenie
sie na podstawie obserwacji i nieustrukturyzowanego oddziatywania otoczenia
spotecznego — rowiesnikow i wspoétpracownikéw). Rozwigzanie tego dylema-
tu wskazuje tez posrednio na proponowany zakres procesu edukacyjnego oraz
wymagany stopien jego sformalizowania.

9. Czy zasada rzadzaca organizacjg systemu edukacji powinna by¢ autono-
micznos$¢, czy tez scentralizowanie instytucji wchodzacych w jego sktad?

e Dylemat ten w duzej mierze wskazuje na kwestie podstawowg z punktu widze-
nia funkcjonowania systemu szkolnictwa. Moéwi on o projektowanym zakresie
podmiotowosci, mozliwosci kreowania najblizszego Srodowiska przez poszcze-
gblne instytucje edukacyjne oraz osoby funkcjonujgce w ich ramach. Z jednej
strony, mamy wiec do czynienia z delegacjg uprawnien i ograniczeniem funkcji
kontrolnej organizacji biurokratycznej, ktére to procesy prowadzg do wiek-
szej adaptacyjnosci istniejgcych struktur. Jednoczesnie jednak umozliwiajg
one pojawienie sie pewnych patologii organizacyjnych. 7 drugiej za$, moz-
na wybra¢ system scentralizowany, w ktérym uprawnienia i funkcja kontrolna
lezg w gestii organizacji biurokratycznej, co ogranicza podmiotowo$¢ instytu-
cji edukacyjnych i utrudnia ich przystosowanie do zmieniajacej sie sytuacji
spoteczno-ekonomicznej. Jednoczes$nie jednak sprawowany nadzor przeciw-
dziata pojawianiu sie pewnych patologii organizacyjnych. Nalezy zauwazy¢
takze, ze kontrola biurokratyczna systemu edukacji i $ciste okreslenie wy-
mogdéw prowadzonego procesu edukacji spetniajg takze funkcje koniecznego
okreslenia sposobu wydatkowania pieniedzy publicznych. W rozstrzygnieciu
tego dylematu zawierajg sie odpowiedzi na dwie kolejne kwestie sporne:
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— Czy system edukacji powinien by¢ w wiekszym stopniu dynamiczny, czy
tez stabilny? Wiekszg dynamike funkcjonowania, a co za tym idzie lepsze
przystosowanie do zmieniajgcego sie otoczenia spoteczno-ekonomicznego
instytucji edukacyjnych, umozliwia autonomizacja systemu, za$ statycz-
nos¢ i powolne, ewolucyjne zmiany — dalsze jego scentralizowanie (pomi-
mo pozornej permanentnosci wprowadzanych w systemie edukacji zmian).
A wiec posrednio wybor dokonuje sie na ptaszczyznie nieustrukturyzowa-
nego, ale aktywnego, albo biurokratycznie zorganizowanego, ale biernego,
systemu edukacyjnego.

Czy system edukacji powinien byé w wiekszym stopniu homogeniczny,
czy tez heterogeniczny? Wieksze zrdéznicowanie systemu, zaréwno pod
wzgledem istniejgcych struktur edukacyjnych, jak i procesdw edukacyjnych
(w tym proponowanej oferty ksztafcenia) zapewnia autonomia instytucji
przynaleznych do systemu szkolnictwa. Za$ w efekcie centralizacji powsta-
je system w o wiele wigkszym stopniu homogeniczny.
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Podmiotowy wymiar rozwoju cztowieka,
spoteczenstwa i gospodarki

stwach na S$wiecie, sytuujg w centrum uwagi problematyke podmioto-

wosci jednostek i grup spotecznych. Demokracja z istoty rzeczy wymaga
aktywnego, $wiadomego udziatu obywateli w zyciu spotecznym i gospodarczym.
W takich panstwach jak Polska przejscie od rzeczywistosci, w ktdrej niemal
wszystkie decyzje podejmowane byty przez waskg grupe osob sprawujgcych
wtadze, do modelu zycia spotecznego, w ktérym ludzie w wielu miejscach swe-
go dziatania w coraz wiekszym stopniu rzgdza sie sami, jest zadaniem o wiele
bardziej ztozonym, niz to sie na pozér wydaje. W istocie wymaga wychowania
nowego cztowieka, ktérego cechuje wysoki poziom samosterownosci. Jak jed-
nak to osiggna¢, gdy wczesniejsze systemy spoteczne, polityczne i gospodarcze
ksztattowaty ludzi zewnatrzsterownych, przywyktych do dziatania wedtug instruk-
cji i odgérych nakazdw, nastawionych na mato refleksyjne ,wykonawstwo”,
nawet jesli skomplikowane technologicznie, to zwykle rutynowe, schematyczne,
pozbawione nowatorstwa i odwaznych innowacji?

D emokratyczne przemiany, ktére dokonujg sie w Polsce i w wielu pan-

Ludzie ksztattowani tak, aby cierpliwie i pokornie, doktadnie wykonywac¢ po-
lecenia i nakazy, byli potrzebni w tradycyjnym spofeczenstwie i tradycyjnej
gospodarce. Spofeczenstwo przez stulecia niemal zastygte w bezruchu, wyma-
gafo wypetniania — jak to okreslali naukowcy — jego funkcjonalnych wymagan
i bezkolizyjnego wchodzenia jednostek w istniejgcy system rol. W tradycyjnej
gospodarce réwniez chodzito o perfekcyjne wykonywanie juz wczesniej wy-
prébowanych czynnosci, ktére trzeba byto powiela¢ zgodnie z obowigzujgcym
wzorcem. Odkrywcy i wynalazcy nie mieli tatwego zycia; bywato, ze ich osiggnie-
cia znajdowaly praktyczne zastosowanie po wielu latach, czesto po ich $mierci.
W tej sytuacji rozmaito$¢ ludzkich tozsamosci nie byfa potrzebna. Ludzie po-
strzegani byli przez pryzmat wykonywanej roli: dziedzica lub chtopa, inzyniera
lub robotnika, ojca lub matki, dorostego lub dziecka.

* Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
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W warunkach polskich zmiana spoteczna ma charakter wyjgtkowo wielostron-
ny i burzliwy, gdyz w ostatnich latach w istocie rzeczy mamy do czynienia
z nakfadaniem sie na siebie az czterech rodzajow gwattownej zmiany. Sg to:
szybkie zmiany naukowo-techniczne, globalizacja, transformacja ustrojowa oraz
integracja europejska. Kazda z tych zmian — cho¢ z réznych powoddéw — wymaga
ksztatcenia ludzi umiejgcych samodzielnie analizowac réznorodne zjawiska i sy-
tuacje, rozwigzywac pojawiajgce sie problemy, wcigz odczytywaé na nowo swe
zadania, samodzielnie okresla¢ swa misje i sens swego zycia.

Rewolucja naukowo-techniczna, z ktorej kolejnym, najbardziej dynamicznym
i radykalnym etapem mamy obecnie do czynienia, w sposob gwattowny i burz-
liwy zmienia czesto wszystkie elementy zycia i pracy zawodowej, poczgwszy
od sposobu postrzegania i definiowania probleméw i zadan, poprzez procesy
dziatania, technologie i warunki wykonania, az do kontroli efektéw i rynkowe;j
weryfikacji wartosci produktu.

Globalizacja to z jednej strony swobodna wymiana handlowa, i stgd wynika
wielokrotnie spotegowana konkurencja gospodarcza, z drugiej za$ — swoiste
,zagospodarowanie” $Swiadomosci cztowieka, ksztattowanej juz nie tylko przez
rodzing, szkofe i otaczajgce te instytucje Srodowisko spofeczne, ale tez przez
wszechobecny $wiat medidw, ksigzki i prasy, radia i telewizji, Internetu. Ich glo-
balny zasieg powoduje subiektywne kurczenie sie czasu i przestrzeni, z czym
wigzg sie dylematy tozsamosci cztowieka w Swiecie wspotczesnym. Zygmunt
Bauman taczy to z postmodernizmem, Ulrich Beck z istnieniem spofeczenstwa
ryzyka, Kenneth J. Gergen z wystepowaniem ,nasyconego Ja”, gdyz — jak po-
wiada — ,technologie spofecznego nasycania wystawiajg nas na oddziatywanie
ogromnego zestawu o0sob, nowych form zwigzkéw, niepowtarzalnych sytuacii
i mozliwo$ci oraz uczué o wyjatkowej intensywnosci”!.

Transformacja ustrojowa oznacza catkowita zmiane systemu spotecznego, poli-
tycznego, gospodarczego, a wiec wielostronng zmiane modelu zycia, stosunkow
spotecznych, zasad funkcjonowania gospodarki, pracy zawodowej, funkcjono-
wania w kulturze, rozumienia i sposobu wykorzystywania kapitatu spotecznego,
miejsca cztowieka w panstwie, gospodarce i spoteczenstwie. Zakres i gtebokos¢
tych zmian stwarzajg nowe, niebywate wyzwania, stojgce przed kazdag jednost-
kg, rodzing, instytucja spoteczng i gospodarcza, panstwem i zwigzkami panstw,
takimi jak Unia Europejska.

Ly Gergen, Nasycone Ja. Dylematy tozsamosci w zyciu wspdfczesnym, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2009, s. 102.
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Integracja europejska stanowi takze istotny element zmiany. Ksztattowanie mie-
dzypanstwowej i ponadnarodowej przestrzeni spotecznej i gospodarczej stwarza
nowg jakos¢ stosunkéw miedzynarodowych. Umozliwia i stymuluje wprowa-
dzanie nowych strategii rozwoju spotecznego, gospodarczego, a takze rozwoju

oSwiaty i kultury oraz ochrony Srodowiska.

Wszystkie uwarunkowania gwattownej zmiany, z ktérg mamy do czynienia we
wspotczesnym Swiecie, powodujg wzrost indywidualizacji w zyciu spotecznym.
Zygmunt Bauman moéwi wrecz o zindywidualizowanym spofeczenstwie?. An-
thony Giddens uwaza, ze mamy do czynienia z nowym indywidualizmem. W
warunkach globalizacji — stwierdza tenze autor — stanelismy jednak w obliczu
zwrotu ku nowemu indywidualizmowi, a wiec postawie czynnego ksztattowania
samego siebie i wtasnej tozsamosci. Waga tradycji i zastanych warto$ci maleje,
w miare jak nasilajg sie interakcje miedzy spotecznosciami lokalnymi a nowym
porzadkiem globalnym. ,Kody spoteczne”, ktére kiedy$ decydowaty o kierun-
ku podejmowanych przez cztowieka dziatah i decyzji, ulegty poluzowaniu. (...)
Zanikajg tradycyjne ramy tozsamosci, a ich miejsce zajmujg nowe wzory toz-
samosciowe. Globalizacja wymusza na ludziach nowy, refleksyjny sposéb zycia.
Oznacza to, ze bezustannie odpowiadamy na zmiany zachodzace w otaczajgcym

$wiecie i ciggle przystosowujemy sie do niego”.

Wzrost indywidualizacji ma réwniez duze znaczenie w dziedzinie pracy. Daw-
niej praca zawodowa Scisle wigzata sie ze statusem przypisanym. Zawdd byt na
0g6t kontynuacjg zaje¢ wykonywanych przez rodzicow badz znajdowat sie od
niego w nieodlegtym miejscu. Ludzie wykonywali ten sam rodzaj pracy zawodo-
wej przez wiele lat, czesto przez cate zycie. Obecnie nawet wptyw rodzicéw na
rodzaj pracy zawodowe] podejmowanej przez ich dzieci systematycznie maleje.
Coraz czesciej uczen lub student sam sobie wybiera droge ponadobowigzkowego
ksztafcenia i tym samym decyduje o wyborze zawodu. Osobiscie weryfikuje tak-
ze trafnos¢ lub nietrafno$¢ wyboru zaktadu pracy i w zwiazku z tym podejmuje
decyzje o pozostaniu w nim lub poszukiwaniu innego miejsca, nie wykluczajac
przy tym mozliwosci zmiany zawodu. W zalezno$ci od wtasnej oceny sytuacii
zawodowej podejmuje doskonalenie zawodowe lub stara sie zdoby¢ inne kwalifi-
kacje i kompetencje. Zwiekszajaca sie obecnos¢ kobiet na rynku pracy wymusza
zmiany w funkcjonowaniu rodziny, co stwarza nowe zadania dla polityki spo-
tecznej, ktéra w wiekszym niz dotad stopniu musi mie¢ charakter prorodzinny.

27 Bauman, Zindywidualizowane spofeczeristwo, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2008.
3 A. Giddens, Socjologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 84.

97



Podmiotowy wymiar rozwoju cztowieka, spoteczenstwa i gospodarki

Pojawiaja sie rdwniez nowe wyzwania edukacyjne. Rodzina coraz czesciej musi
by¢ wspierana przez instytucje wychowania przedszkolnego, a takze instytucje
kultury, sportu i rekreacji, gdyz sama nie moze sprosta¢ coraz bardziej kompliku-
jacym sie obowigzkom opiekunczo-wychowawczym.

Mobilno$¢ kadr pracowniczych, a zwtaszcza mtodych pracownikéw, jest konse-
kwencjg wzrastajgcego pola wolnosci ludzi w demokratycznym spoteczenstwie.
Wolno$¢ jest cenng wartoscig spoteczng, jednym z podstawowych warunkow
istnienia i rozwoju podmiotowosci ludzi. Jak zauwaza nestor polskiej pedagogiki
Tadeusz Nowacki, w naszym spofeczenstwie zostaliSmy zaskoczeni skalg i tem-
pem przyptywu rzeczywistej wolnosci. Autor podkresla, ze nawet ,Solidarnos¢”
na poczatku walczyta o prawa pracownicze i poprawe sytuacji zyciowej obywa-
teli. Uzyskanie wolnosci i petnej suwerennosci narodowej nie wigzato sie ani
Z ich wczesniejszymi doswiadczeniami, ani z ich przygotowaniem do organizo-
wania swego zycia (tylko 30 lat w XX wieku to okres polskiej niepodlegfosci)
i wspdtdziatania z innymi w warunkach wolnosci. ,Okazatfo sie — pisze twdrca
pedagogiki pracy Tadeusz Nowacki — ze dtugotrwaty trening w postuszenstwie
wtadzom i dfugotrwate zaspokajanie potrzeb przez organy panstwowe pozbawi-
to w wysokim stopniu obywateli zarébwno przezornosci, jak i przedsiebiorczosci,
umiejetnosci planowania i ksztattowania wtasnego losu w ramach prywatnej go-
spodarki i ograniczonego zakresu uprawnien panstwa w stosunku do jednostki”*.

Zdaniem autora, ten stan rzeczy ujemnie wptynat réwniez na szkolnictwo.
»Absolwenci zaréwno zasadniczych, Srednich, jak i wyzszych szkét nie byl
przygotowani do samodzielnego ksztattowania swoich loséw, nie umieli zapre-
zentowac swoich kwalifikacji, nie wykazywali odwagi w podejmowaniu nowych
zadan. (...) Wszystkie te przemiany nie zdotaty zniszczy¢ teoretycznych podstaw
pedagogiki pracy, cho¢ zniszczyty dotychczasowe szkolnictwo zawodowe. Nadal
aktualne sg stowa Staszica o tym, ze nie tylko surowce, ale i ulepszanie, a wiec
praca jest zrodtem bogactwa narodowego”.

Dzi$ méwimy nie tylko o samej pracy, ale takze o jej wykonawcach, o zaso-
bach ludzkich i kapitale spotecznym. Dawno juz minat czas, gdy ekonomisci
postugiwali sie wytgcznie pojeciem kapitatu rozumianego jako zasdb bogactw
naturalnych i $rodkéw materialnych. Coraz wieksze znaczenie maja ludzie, ich

4 Tw. Nowacki, Edukacja i praca zawodowa wobec Unii Europejskiej, [w:] R. Gerlach, Edukacja za-
wodowa w aspekcie przemian spofeczno-gospodarczych. Wyzwania — szanse — zagrozenia, Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2007, s. 9-10.

5 Tamze, s. 10.
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zdolnosci, umiejetnosci, motywacje i kreatywne postawy, dzieki ktérym tworzy
sie najwiekszy kapitat naszych czasow, jakim jest wiedza. | tu dochodzimy do
przenoszenia takze do rozwazah z zakresu ekonomii dotad raczej tylko wy-
stepujgcego w filozofii, psychologii, pedagogice i niektérych innych naukach
spotecznych pojecia podmiotowosci cztowieka jako pracownika i konsumenta,
aktywnego uczestnika zycia spotecznego i gry rynkowej, tak waznej z gospodar-
czego punktu widzenia.

Od strony teoretycznej jeste$my przygotowani do okreslenia wzoru osobowe-
go cztowieka naszych czaséw i nadchodzacej przysztosci. ,\W dobie rewolucji
naukowo-technicznej — stwierdza Aneta Maria Wojcik — stworzyt wzdér osobowy
Jcztowieka przysztosci”, o szeroko rozwinietej osobowosci, umiejgcego racjonal-
nie oceni¢ warunki swego rozwoju i dziatania, potrafigcego odszuka¢ w sobie
przyrodzone uzdolnienia i talenty, a takze twdérczo je wykorzystaé. Ma to by¢
cztowiek otwarty na innowacje, zdyscyplinowany, kreatywny, elastyczny, o twor-
czej, refleksyjnej i krytycznej postawie wobec swoich zadan i swojego zycia”®.

Jednostka, podobnie jak grupa spoteczna lub instytucja, ma swoje cele i potrze-
by, ktérymi kieruje sie w podejmowanych dziataniach. U podstaw celdw i potrzeb
jest system wartosci uznawany indywidualnie lub zbiorowo. Jednym z gtéwnych
zadan, jakie istniejg w Polsce i innych krajach rozwijajgcych demokracije i gospo-
darke rynkowg, jest harmonizowanie intereséw indywidualnych i spotecznych,
uwzglednianie potrzeb osobistych i wspdlnotowych. To, co spoteczne i jednost-
kowe, nie musi i nie powinno pozostawa¢ w konflikcie. Podmiotowo$¢ moze
wszakze efektywnie rozwija¢ sie w spofeczenstwie nastawionym na rozwoj i be-
dacym w fazie autentycznego rozwoju. Z drugiej strony — jak juz o tym pisat
Robert D. Putnam — na jako$¢ zycia publicznego oraz efektywno$c¢ instytucji spo-
tecznych wptywajg normy i sieci zaangazowania obywatelskiego. Jego zdaniem,
rozwigzywanie problemoéw edukacji, walki z bezrobociem, dazenie do likwidacji
ubdstwa lepiej przebiega we wspdlnotach, w ktérych ich cztonkowie wykazujg
w tych sprawach duze zaangazowanie’.

Przyktad Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy $wiadczy o tym, ze Polacy
umiejg wykaza¢ wielka mobilizacje i zaangazowanie w dziatania spoteczne,
pod warunkiem ze uda sie pobudzi¢ aktywno$¢ spoteczng i jg odpowied-
nio zorganizowac. Niestety, proby reform systemu edukacji i stuzby zdrowia

6 aM. Wojcik, Istota kapitatu ludzkiego, [w:] S. Patrycki (red.), Czfowiek a rynek, t. 2, Towarzystwo
Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2004, s. 376.

7 RD. Putnam, Bowling Alone: Malejacy kapitat spofeczny Ameryki, ,Res Publica Nowa” 1996, nr 6.
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w Il Rzeczypospolitej daty zgota odmienne przyktady. Wynika z tego wniosek, ze
podejmowanie wielkich reform spotecznych, ktére sg niezbedne, nie moze — jak
dawniej — polega¢ na administracyjnym wdrazaniu mniej lub bardziej dojrzatych
koncepcji wymyslonych ,na gorze”. Niewatpliwie powinny mie¢ one powszechng
akceptacje spoteczng oraz integralnie taczy¢ cele wspdlnotowe oraz podmiotowe
potrzeby i dgzenia obywateli.
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Szkota biernosci? Czy szkota moze pomaéc
budowac postawy przedsiebiorcze i innowacyjne

zmiany tego faktu, ciggle opiera sie gtownie na aktywnosci podejmowa-
nej przez osoby doroste. Uczniowie, chociaz bronig sie jak moga, sg stale
— w stosunku do swoich potrzeb — nadmiernie ,,zaopiekowanymi” odbiorcami.

P olska szkota, pomimo licznych zabiegéw reformatorskich w kierunku

Nie ma w szkole miejsca na budowanie w dzieciach i mtodziezy postaw in-
nowacyjnych i przedsiebiorczych, a to one wfasnie mogtyby zapewni¢ uczniom
powodzenie oraz wptyng¢ na jakos$¢ zycia w Polsce i Europie.

Badania donoszg o przepracowaniu nauczycieli, ich wypaleniu zawodowym, co
jest w duzej mierze konsekwencjg wysokiego poziomu stresu, ktory towarzyszy
ich pracy. Zmeczeni swag aktywnoscig zawodowa, z ulgg odchodzg na wcze-
$niejszag emeryture. Jednoczes$nie przez cate ich zycie zawodowe towarzyszy im
gtebokie przekonanie, ze dokonujg wielu poswiecen na rzecz wychowania przy-
sztych pokolen, a odchodzac przedwczesnie z pracy w szkole, najczesciej sa
petni goryczy zwigzanej z niedocenianiem ich staran i wigzacym sie z tym prze-
$wiadczeniem poczuciem braku satysfakcji.

Réwnoczesnie z uczelni wyzszych ptyng gtosy o coraz gorzej przygotowanych do
studiowania absolwentach szkét ponadgimnazjalnych. Narzekania dotyczg za-
rowno przygotowania merytorycznego, jak i ,wygodnickich” postaw dotyczgcych
sposobu uczenia sie studentéw.

Obserwujemy na co dzien brak dociekliwosci, prawie powszechng gotowos$¢ da-
wania zgody na wszelka ,bylejakos¢”, proponowang przez kadre naukowo-dydak-
tyczng, oraz wysokie oceny dla tych prowadzacych zajecia, ktérzy oferujg ,go-
towce”. Zainteresowanie cafych rzesz studiujgcych ogranicza sie do otrzymania
zaliczen, a w dalszej perspektywie zaswiadczen i dyploméw. Dostrzega sie wsrdd
studiujgcych mato dociekliwosci, stabe checi do rozwigzywania probleméw,

* prezes Spotecznego Towarzystwa O$wiatowego
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niewiele gotowosci do dyskusji oraz pasji w eksperymentowaniu. Warto wpraw-
dzie przy tym pamieta¢ o fenomenie powszechnosci studiowania (studia wyzsze
podejmuje 48% absolwentéw szkdt ponadgimnazjalnych) oraz o trudnosciach
szkoty zwigzanych z wyposazeniem tak wielu uczniéw w umiejetnosci pozgdane
w procesie dalszego ksztatcenia w ramach systemu szkolnictwa wyzszego. Jed-
nak prognozy rynku pracy, wizje kierunkdw rozwoju Europy pokazujg, ze opisane
postawy nie sg bez znaczenia dla tych, ktérzy je przejawiaja. Bedg one decydo-
wac nie tylko o powodzeniu w studiowaniu, ale takze przyniosg konsekwencje
w dalszym zyciu zawodowym.

Trzeba takze zarejestrowac niekorzystny dla rozwoju gospodarczego kraju i Eu-
ropy fakt popularnosci ,tatwiejszych” kierunkdw humanistycznych, na ktérych —
aby uzyska¢ dyplom — mozna ograniczy¢ sie do umiejetnosci kompilowania i/lub
odtwarzania przekazanych tresci.

Absolwenci polskich szkét nie sg dobrze przygotowani do samodzielnych, przed-
siebiorczych, odwaznych dziatan zwigzanych z wyborem ambitnych wtasnych
Sciezek uczenia sie (w tym studiéw za granicg, stazéw krajowych i zagranicz-
nych, aktywnego poszukiwania stypendiéw naukowych). Odnosi sie to takze do
braku zainteresowania studiowaniem na kierunkach o kluczowym znaczeniu dla
gospodarki opartej na wiedzy (a tym samym — kierunkach, ktére zapewnig im
nastepnie dobre funkcjonowanie w $wiecie pracy)*.

Przecietna szkota nieczesto podejmuje wysitki, aby wyposazy¢ swoich ucznidw
w umiejetnosci organizowania obywatelskich dziatan na rzecz dobra wspdlne-
go oraz podejmowania samozatrudnienia i wziecia przez nich odpowiedzialnosci
za swoje zycie zawodowe. Szkota takze stabo przygotowuje uczniéw do pla-
nowania, kierowania i zarzgdzania projektami. Szkoty podstawowe, gimnazja
i szkoty ponadgimnazjalne w Polsce nie sg przygotowane do ksztattowania po-
stawy przedsiebiorczosci i samodzielnosci dzieci i mtodziezy.

Nauczyciele — chociaz oddani swojej pracy — wypalajg sie, realizujac swoje zada-
nia w sposob nieodpowiadajgcy potrzebom psychicznym i rozwojowym uczniow.
W zamian za zaangazowanie spotykajg sie z oporem i agresjg uczniéow oraz
niezrozumieniem ze strony ich rodzicéw. Osamotnieni, niedoceniani, wiedna,

1 Kluczowymi kierunkami studiéw dla gospodarczego rozwoju Polski wedtug listy powstatej na podstawie
ekspertyzy przygotowanej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w 2009 roku sg: automatyka
i robotyka, biotechnologia, budownictwo, chemia, energetyka, fizyka, informatyka, inzynieria materiafowa,
inzynieria $rodowiskowa, matematyka, mechanika i budowa maszyn, mechatronika, ochrona $rodowiska
i wzornictwo.
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nie mogac udzwigng¢ brzemienia, ktdre przypisata im tradycja — podawania,
nauczania, wyreczania, oceniania, pouczania, $wiecenia wzorem i przyktadem.
Przy czym zauwazy¢ trzeba, ze w tradycyjnym warsztacie nauczyciela mato jest
miejsca na wspotdziatanie, wspodtprace, wspieranie, organizacje i inspiracje —
ktore powinny stanowi¢ rdzen jego obowigzkéw zawodowych.

Mozna wyobrazi¢ sobie, ze szkota — chociaz systematycznie reformowana —
pozostanie przy swej tradycyjnej roli. Bedzie gtdwnie miejscem wyposazania
w wiedze i umiejetnosci zwigzane z odtwarzaniem i stosowaniem jej w typowych
sytuacjach, a jednoczesnie migjscem stabo zainteresowanym ksztattowaniem
przedsiebiorczosci uczniow. W takiej szkole nauczycielami bedg osoby przez la-
ta mozolnie i starannie przygotowywane w jednostkach ksztatcenia nauczycieli,
zwykle przez ludzi, ktorzy szkote znaja jedynie jako miejsce swojej edukacji,
i ewentualnie — instytucje ksztatcaca ich wtasne dzieci. Czesto studia na uczel-
niach pedagogicznych podejmuja ludzie, ktorzy zbyt mato ufajg sobie i boja sie,
ze sobie nie poradza w uczelniach o wiekszym prestizu i wiekszych wymaga-
niach. Wybierajac studia pedagogiczne, biorg pod uwage fakt, ze tatwiej sie na
nie dostac i tatwiej studiowac, a nie to, ze przez lata bedg wykonywac niezwy-
kle wazny w kontekscie przysztosci kraju zawdd, ktéry wymaga bystrych, dobrze
zorganizowanych ,herosow”.

Konczac studia, sfrustrowani rejestrujg, ze oto majg rozpocza¢ prace nauczyciela,
i podejmujg jg — petni lekéw i niezadowolenia z siebie. Takie osoby, chociaz for-
malnie spetniajg wszelkie wymogi, zupetnie nie nadajg sie do wykonywania tego
zawodu i majg mate szanse na to, aby zosta¢ dobrymi nauczycielami. Brakuje im
zwykle dostatecznie wysokiej samooceny, aby nie ba¢ sie trudnych doswiadczen,
zmierzy¢ sie z potrzebami ucznidw, uwierzy¢, ze mogg by¢ waznymi osobami
w ich zyciu i dobrze organizowac setki tworczych przedsiewzie¢, jakimi powinny
by¢ wszystkie szkolne lekcje. Mato ufajac sobie, nie potrafig tez zaufa¢ uczniom,
a ci, dotknieci tym brakiem zaufania, buntujg sie i dystansujg od szkoty.

W tym nieco przerysowanym scenariuszu zycie bedzie biegto obok szkoty. Tak
ksztatceni nauczyciele, wyalienowani z wielu probleméw zycia spotecznego,
takich jak ryzyko przedsiebiorcy, rywalizacja w ramach korporacji, odpowiedzial-
no$c¢ finansowa za decyzje, petna dyspozycyjno$¢ przez 11 miesiecy w roku — co
wymaga odwagi i elastycznosci w podejmowanych dziataniach — mogg przygo-
towac dobrze do zycia, ale jedynie takiego, ktére przypominatoby szkote.
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Nauczyciele tacy nie przygotujg przedsiebiorczych, odwaznych mtodych obywa-
teli, ktorzy z troskg o dobro publiczne bedg tworzy¢ wtasne firmy, ktérzy — otwarci
na $wiat, z dobrg znajomosciag jezykdw obcych, pozwalajgcg im na studiowanie
za granicg — bedg z pasjg inicjowac¢ innowacyjne rozwigzania w kraju, respektu-
jac réwnoczesnie swoj system wartosci. A czyz nie tego potrzebuje przysztosc?

Nauczyciele rekrutowani zgodnie z aktualnie obowigzujgcymi kwalifikacjami
zwykle nie mogg da¢ swoim uczniom tego wszystkiego, mimo czesto najbardziej
szczerych checi, bowiem najczesciej sami takich postaw nie przejawiaja.

Jak zatem przyblizy¢ szkote do zycia?

Pedagog, profesor Ryszard tukaszewicz, juz w latach 70. apelowat: ,Wpusci¢ do
szkoty troche $wiezego powietrza!”

Co mogtoby to dzisiaj oznaczac?

W szkole — obok tradycyjnie przygotowywanych nauczycieli — powinni méc uczy¢
ludzie, zobowigzywani wprawdzie do uzupetniania kwalifikacji pedagogicznych,
ale posiadajacy sukcesy zawodowe w przestrzeni pozaszkolnej, doswiadczenia
w pracy w roznych gateziach gospodarki — przemysle, kulturze, biznesie, ad-
ministracji rzagdowej czy samorzadowej etc., ktdrzy po latach pracy odkrywaliby
w sobie che¢ dzielenia sie wiedzg, zainteresowaniami i pasjami. Ludzie, ktérzy
umieliby doceni¢ spokojng jednak i stabilng prace w szkole. Czesto sie zda-
rza, ze bogaci w wiedze i doswiadczenie, ale jednocze$nie wyczerpani pracg
w korporacjach ludzie tesknig za pracg petng ciekawych i spokojnych relacji in-
terpersonalnych, a taka przeciez jest praca w szkole.

Wobec obowigzujgcych przepiséw ich tesknoty nie moga by¢ ,konsumowane”
w procesie dydaktycznym przez zadng szkote o uprawnieniach panstwowych.
Aktualnie, rozporzadzenie o wymaganych od oséb zatrudnianych na stanowisku
nauczyciela kwalifikacjach uniemozliwia zatrudnianie owych ciekawych oséb.
Ludzi, ktorzy dzieki wczesniejszym doswiadczeniom zwigzanym z kierowaniem
zespotami, potrafiliby pokierowa¢ procesem grupowym w klasie szkolnej oraz
znakomicie zorganizowac prace ucznidw wokot procesu uczenia sie, a takze
wprowadzi¢ tad i dyscypline, nie wspominajac juz o rzeczy w szkole najbardziej
podstawowej, 1j. przekazywaniu wiedzy.

Drugim sposobem ,wpuszczania sSwiezego powietrza” mogtoby by¢ wychodzenie
uczniow jak najczesciej poza mury szkoty. Jednak nie po to — jak do tej pory
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zdarzato sie najczesciej — aby tradycyjng role nauczyciela przejmowata osoba
Z zewnatrz, lecz po to, aby uczniowie mogli zanurza¢ sie w petni w do$wiadcze-
niu poznawczym, spofecznym czy estetycznym. Rolg dorostych towarzyszacych
do$wiadczaniu uczniéw bytoby tylko, a moze az, nadawanie znaczenia doswiad-
czeniom, ktérych doznaja.

W przecietnej szkole zajecia pozalekcyjne to zajecia sportowe, wyrownawcze lub
przygotowujgce do konkurséw przedmiotowych. Mogtyby je uzupetni¢ — i to jest
kolejna mozliwos¢ ,wpuszczenia Swiezego powietrza” do szkoty — wpisane na
state w program danej szkoty projekty uczniowskie na rzecz lokalnej spoteczno-
§ci. Zadania samodzielnie wybrane przez ucznidéw, wynikajgce z ich diagnozy
lokalnych potrzeb, zrealizowane metodg projektdw, mogtyby byé okazjg do re-
alizacji czesci podstawy programowej z wiedzy 0 spoteczenstwie, a przy tym
praktyczng szkotg przedsiebiorczosci i innowacyjnosci. Bytaby to takze pozytyw-
na odpowiedz na Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia
2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez ca-
fe zycie (2006/962/WE), jako przekazywanie potgczonych: wiedzy, umiejetnosci
i postaw dostosowanych do sytuacji.

W przywotanym dokumencie czytamy:

JInicjatywnosc¢ i przedsiebiorczo$¢ oznaczajg zdolnos$¢ osoby do wcielania pomy-
stéw w czyn. Obejmujg one kreatywno$¢, innowacyjnos¢ i podejmowanie ryzyka,
a takze zdolno$¢ do planowania przedsiewzigc¢ i prowadzenia ich dla osiggnie-
cia zamierzonych celéw. Stanowig one wsparcie dla indywidualnych oséb nie
tylko w ich codziennym zyciu prywatnym i spotecznym, ale takze w ich migj-
scu pracy, pomagajac im uzyska¢ $Swiadomos¢ kontekstu ich pracy i zdolnosé
wykorzystywania szans; sg podstawa bardziej konkretnych umiejetnosci i wiedzy
potrzebnych tym, ktérzy podejmujg przedsiewziecia o charakterze spotecznym
lub handlowym lub w nich uczestniczg. Powinny one obejmowacé $wiadomos¢
wartosci etycznych i promowac dobre zarzgdzanie.

Niezbedna wiedza, umigjetnosci i postawy powigzane z tg kompetencja:

Konieczna wiedza obejmuje zdolno$¢ identyfikowania dostepnych mozliwosci
dziatalno$ci osobistej, zawodowej lub gospodarczej, w tym szerszych zagadnien
stanowigcych kontekst pracy i zycia ludzi, takich jak ogdlne rozumienie zasad
dziatania gospodarki, a takze szanse i wyzwania stojgce przed pracodawcami
i organizacjami. Osoby powinny réwniez by¢ $wiadome zagadnien etycznych
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zwigzanych z przedsiebiorstwami oraz tego, w jaki sposdb mogg one wywoty-
wac pozytywne zmiany, np. poprzez sprawiedliwy handel lub przedsiewziecia
spoteczne.

Umiejetnosci odnoszg sie do proaktywnego zarzadzania projektami (co obejmuje
np. planowanie, organizowanie, zarzadzanie, kierowanie i zlecanie zadan, ana-
lizowanie, komunikowanie, sporzadzanie raportéw, ocene i sprawozdawczosc),
skutecznej reprezentacji i negocjacji oraz zdolnosci zaréwno pracy indywidualnej,
jak i wspotpracy w zespotach. Niezbedna jest umiejetnos¢ oceny i identyfikacji
wtasnych mocnych i stabych stron, a takze oceny ryzyka i podejmowania go
w uzasadnionych przypadkach.

Postawa przedsiebiorcza charakteryzuje sie inicjatywnoscig, aktywnoscia, nieza-
leznoscig i innowacyjnoscig zardbwno w zyciu osobistym i spotecznym, jak i w
pracy. Obejmuje réwniez motywacje i determinacje w kierunku realizowania ce-
l6w, czy to osobistych, czy wspdlnych, zaréwno prywatnych jak i w pracy.?”

W polskiej szkole nalezy jak najszybciej tworzy¢ warunki do rozwoju postaw
przedsiebiorczych i innowacyjnych poprzez przekazywanie szkot stowarzysze-
niom, zwiekszanie autonomii szkot, wprowadzanie stosownych metod pracy,
otwarcie szkoty na ciekawych ludzi. Warunki, ktére umozliwityby uczniom sa-
modzielne dziafanie wedtug ich wtasnego, nawet niekonwencjonalnego pla-
nu, stuzacego nabywaniu do$wiadczenia niezbednego w ksztattowaniu postawy
przedsiebiorczej i innowacyjnej, w rozumieniu cytowanego wyzej zalecenia.
Szkota petna ciekawych ludzi i projektéw realizowanych przez uczniéw zna-
komicie wpisuje sie w konstruktywistyczng teorie uczenia sie, w ktorej: ,(...)
uczniowie sg zachecani do aktywnego interpretowania otaczajgcego ich $wia-
ta i konstruowania osobistej wiedzy i przekonan poprzez promocje umigjetnosci
krytycznego myslenia i niezalezno$ci wnioskowania. (...) Uczniowie odkrywa-
ja i interpretujg otaczajacy ich $wiat poprzez aktywne uczestnictwo i interakcje
z nim. Nauczyciele juz nie kontrolujg proceséw uczenia sie, lecz jedynie je
ufatwiajg. Nauczanie wymaga przejscia z podmiotowosci nauczyciela do pod-
miotowos$ci ucznia.>”

Réwnoczesnie wiadomo, ze dobra, nowoczesna edukacja bedzie narzedziem bu-
dowania kapitatu spotecznego, ktéry w Polsce ciggle jest niewielki.

2 Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢
przez cafe zycie, Bruksela, 18 grudnia 2006 r., str. 26,
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=0J:L:2006:394:0010:0018:pl:PDF

3 Tamze.
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Uwzgledniajgc powyzsze, nalezy stwierdzi¢, ze pomimo wyraznie pozytywnych
konsekwencji zmian wynikajacych z reformy systemu edukacji dla catego spo-
teczenstwa, nalezy je stale dynamizowac w kierunku wzrostu przedsiebiorczosci
i samodzielnosci ucznidw, umozliwienia im mozliwie czestego odczuwania dumy
z wtasnych osiggnie¢, kreatywnego udziatu w efektywnych, starannie ewalu-
owanych dziataniach oraz radosci z efektywnego wspétdziatania z innymi. Takie
wtasnie dziatania wspomagajg rozwdj w uczniach poczucia sprawstwa.
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Wartosc edukacji w Swietle raportow
minionego i obecnego stulecia

Edukacja jest najwazniejsza, jej rozwdj réwniez

izja celu i procesu ksztatcenia dotyczy rozstrzygniecia podstawowych
W dylematéw rozwojowych polskiego systemu edukacji, ktére stang sie

podstawg wrzesniowej i pazdziernikowe] debaty publicznej przed
V Kongresem Obywatelskim, a wiec: czy proces edukacji ma stuzy¢ uksztatto-
waniu obywatela, czy pracownika? Ma wspiera¢ czy modelowac¢? Ma polega¢ na
przekazie wiedzy czy kompetencji? Ma stuzy¢ indywidualizacji czy standaryzacji?
Czy wreszcie gtowny nacisk przy projektowaniu i realizacji zmian edukacyjnych
powinien by¢ pofozony na proces, czy efekt?! Na instytucje edukacyjne czy
inne grupy, instytucje i stowarzyszenia znajdujgce sie w ich otoczeniu, poza
formalnym systemem edukacji? Ostatnie pytanie dotyczy okre$lenia, czy proces
edukacji ma sie odbywac¢ w szkole, czy tez poza jej murami, a moze przewidy-
wana jest tu forma kooperacji szkoty z instytucjami dziatajagcymi w jej otoczeniu?

Warte odnotowania jest pytanie zadane przy koncu spotkania, ktére dotyczy-
to tytutu debaty czerwcowej — ,Edukacja dla rozwoju”. Jego sens zawierat sie
w pytaniu o cel, ptaszczyzny, a takze podmioty i przedmioty tego rozwoju.
Edukacja dla rozwoju, ale czego? Biurokracji, podmiotéw procesu edukacyjne-
go (jesli tak, to ktorych?), instytucji edukacyjnych (wszystkich kompleksowo
czy tylko niektorych?), zmian ilosciowych czy jakoSciowych, rozwoju ewaluacji
(standaryzacji) czy indywidualizacji, a moze dalszego rozwoju ,zwoju” edukacji?
Zwfaszcza w mniemaniu tych, ktérzy uwazaja, ze edukacja sie raczej ,zwi-
ja”, niz rozwija (przedstawiciele Srodowiska naukowego, media, nauczyciele,
studenci). Brak klarownej wizji rozwoju edukacji w wystgpieniach zwtaszcza
przedstawicieli instytucji rzgdowych podczas wspomnianej debaty w Warszawie

jest bardzo niepokojacy. Stwierdzenie, ze ,bedzie dobrze, bo musi by¢ lepigj”,

* Uniwersytet Wroctawski

L por. p. Zbieranek, Podmiotowos¢ w edukacji. Edukacja do podmiotowosci. Dylematy rozwojowe polskiego
systemu edukacji, Gdansk 06.07.2010 (materiat powielony, w posiadaniu autorki).
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mozna odczytac¢ albo jako brak kontroli sytuacji, albo brak odpowiedzialnosci,
a moze zwyktg ,ludzkg” niemoc w obliczu problemdéw, ktdre przygniatajg swym
balastem i pozostaje tylko wiara, ze wszystko sie jako$ samo naprawi albo zro-
bi to za nas kto$ inny. A moze wszystkie domniemane czynniki sprawcze sg
w jednakowym stopniu zasadne?

Wyksztatcenie i kompetencje jako wartosé

Wspotczesne spoteczenstwa przywiazujg duzg wartos¢ do wyksztatcenia i kom-
petencji. Wymusza to wspofczesna cywilizacja informacyjna, gospodarka rynko-
wa i spoteczenstwo oparte na wiedzy. To sprawia, ze edukacja jest nie tylko
wartoscig autoteliczng, ale takze kluczowym instrumentem zmian na pfasz-
czyznie spotecznej, gospodarczej i politycznej. Z tego tez wzgledu bywa czesto
traktowana jako ,inwestycja” stuzgca nie tylko spofeczenstwu i panstwu, lecz
takze rynkowi. Umasowienie edukacji nie zawsze jednak idzie w parze z jej ja-
koscig, a posiadany dyplom nie zawsze jest miarodajng wizytdwka posiadanych
kompetencji. Jest to cena, jakg ptacg reformatorzy i spoteczenstwa za zwiek-
szenie dostepnosci do edukacji oraz jej upowszechnienie, zmierzajgce implicite
do wyréwnania szans edukacyjnych. W Polsce w 2010 roku wiemy o tym do-
skonale, ale nie przywigzywalismy do tego nalezytej wagi na poczatku lat 90.
ubiegtego wieku, kiedy umasowienie szkolnictwa $redniego i wyzszego stafo sie
kluczowym priorytetem wdrazanych wéwczas reform.

Raporty Miedzynarodowej Komisji ds. Rozwoju Edukacji w XX i na poczatku
XXI wieku. Ich realizacja i aktualno$¢ dzisiaj

Raport Faure’a i jego znaczenie

Kluczowe znaczenie w reformowaniu systemoéw edukacyjnych w XX wieku
miat pierwszy w skali $wiatowej raport E. Faure’a, opracowany na zlecenie
powstatej w 1971 roku Miedzynarodowej Komisji do Spraw Rozwoju Eduka-
cji. Raport zostat wydany w 1972 roku pod wymownym tytutem ,Uczy¢ sie,
aby by¢™ (ang. Learning to Be. The World of Education Today and Tomor-
row). Opublikowanie tego raportu zbiegto sie w czasie z wydaniem w tym
samym roku pierwszego raportu Klubu Rzymskiego® pt. ,Granice wzrostu”

2 E. Faure, Uczy¢ sie, aby by¢, ttum. Z. Zakrzewska, Warszawa 1975.

3 Kiub Rzymski to miedzynarodowa organizacja non profit powstata w 1968 roku, ktéra zrzesza politykéw,
naukowcdw i biznesmendw zajmujacych sie badaniem globalnych problemdéw zwigzanych z réznymi
aspektami, srodowiskiem, eksplozjg demograficzng itp.
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(ang. Limits to Growth)*, ktéry zawierat niepokojgce prognozy dotyczace przy-
sztosci Swiata w obliczu malejacych zasobdw naturalnych i wzrostu liczby
ludnosci. Raport Faure’'a analizujgcy aktualng kondycje i przyszto$¢ edukacji na
Swiecie przedstawit — oprdcz diagnozy aktualnego stanu edukacji, w tym ak-
tualnych problemdw i wyzwan, przed ktorymi stata woéwczas edukacja — takze
strategie dalszego jej rozwoju i sugerowanych w réznych krajach reform.

Raport ten zwracat szczegélng uwage na dwa zjawiska. Po pierwsze, fakt
dynamicznego rozwoju przemystu, komunikacji i informatyzacji, ktéry skfa-
niat edukacje do bardziej efektywnego (ilosciowo i jakosciowo) przygotowania
mtodych pokolen do wymogdéw rynku pracy oraz aktywnosci na pfaszczyz-
nie spotecznej i politycznej. Zwfaszcza w obszarach wychowania spotecznego
i naukowego dostrzezono w programach szkolnych niepokojgce niedostatki.
Po drugie, wystepujgce w tym okresie zjawisko eksplozji demograficznej do-
prowadzito do zwiekszenia liczby szkof, upowszechnienia kolejnych etapdw
szkolnictwa oraz ich sukcesywnego reformowania. Obok edukacji szkolnej nasta-
pit dynamiczny rozwdj edukacji pozaszkolnej i ustawicznej, zwigzanej z edukacjg
dorostych. Poza aspektem eksplozji demograficznej wszystkie pozostate wymogi
i zadania edukacji sg wcigz aktualne. Poswiece im uwage w dalszej czesci ni-
niejszego tekstu.

W czesci drugiej raportu Faure’a, przedstawiajgcej pytania, fakty oraz nadrzed-
ne cele edukacji, autorzy zwrdécili uwage na grozne zjawiska, ktére i dzi$ nie
sg nam obce, m.in. problem bezrobocia, braku réwnowagi ekologiczne] oraz
patologii spotecznych. Formutujgc kierunki przemian zaréwno wewnetrznych,
jak i zewnetrznych, zdaniem autordw raportu nauka i technika stanowi¢ mia-
ty w tym okresie podstawe przysztego rozwoju edukacji. Wsréd podstawowych
wskazan dla polityki i strategii edukacyjnej zostato wymienionych 21 propozycji
naprawczych, podkreslajgcych przede wszystkim: koniecznos¢ zdemokratyzowa-
nia os$wiaty, zindywidualizowanie ksztafcenia oraz dazenie do uelastycznienia
oswiaty w obliczu stale zmieniajacych sie warunkdéw zycia, potrzeb, zainte-
resowan, rynku pracy, a takze zapewnienie mozliwosci ksztatcenia sie ludzi
przez cafe zycie, zapewnienie droznosci i otwartosci systemu edukacyjnego,

4 Por. D.H. Meadows, D.L. Meadows, J. Randers, W.W. Behrens Ill: The Limits to Growth. Abstract
established by Eduard Pestel. A Report to The Club of Rome. 1972; pol. wyd. D.H. Meadows,
D.L. Meadows, J. Randers, W.W. Behrens Ill, Granice wzrostu, ttum. W. Raczkowska, | S. Raczkow-
ski, Warszawa 1973; dokument weryfikujacy postawione w raporcie tezy: G.M. Turner: A Comparison of
the Limits to Growth with Thirty Years of Reality. Global Environmental Change (18/3), August 2008,
s. 397-411, http://www.csiro.au/files/files/plje.pdf
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wspomaganie edukacji formalnej formami edukacji nieformalnej, zreformowa-
nie metod i $rodkéw ksztatcenia, pofozenie szczegdlnego nacisku na edukacje
przedszkolng, rozszerzenie wyksztatcenia ogdlnego, state dostosowywanie ofer-
ty edukacyjnej do zmieniajgcego sie rynku pracy, inicjowanie wspotpracy szkoty
z instytucjami zycia publicznego i gospodarczego, nacisk na oswiate dorostych
oraz samoksztatcenie. Wiekszo$¢ postulatow sformutowanych blisko czterdziesci
lat temu w ramach przedstawionego raportu jest aktualna obecnie, zwtaszcza
w przypadku systemu edukacyjnego w Polsce.

Raport Delorsa i jego filary, czyli dokad zmierzamy

U progu XXI wieku kluczowg role w reformowaniu systemoéw edukacyjnych na
Swiecie miat kolejny znaczacy raport Miedzynarodowej Komisji do Spraw Eduka-
cji UNESCO pt. ,Edukacja — jest w niej ukryty skarb”®, ktéry powstat dwadziescia
lat po opublikowaniu raportu Faure'a. Raport ten, sporzadzony przez zespét J.
Delorsa, nawigzywat do raportu Faure’a do tego stopnia, ze tytut raportu z lat
siedemdziesigtych stat sie jednym z czterech podstawowych filaréw edukacji za-
proponowanych przez raport Delorsa. Gtéwnym przestaniem tego raportu jest
teza, ze edukacja powinna trwac przez cate zycie i opiera¢ sie na czterech
zasadach (zwanych w tym raporcie filarami). Po pierwsze, uczy¢ sie, aby zy¢
wspdlnie — poprzez poszerzanie wiedzy o innych spoteczenstwach, religii, histo-
rii, tradycji, tolerancje oraz uczenie sie wspdétdziatania i rozwigzywania konfliktéw
w grupach. Po drugie, uczy¢ sie, aby wiedzie¢ — poprzez poznanie i doskonalenie
narzedzi zdobywania wiedzy, a takze zrozumienie celu uczenia sie. Po trzecie,
uczy¢ sie, aby dziata¢ — poprzez ksztattowanie umiejetnosci wykorzystywania
wiedzy w praktyce, uczenie sie wspodtdziatania oraz komunikacji w celu naby-
cia umiegjetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach, ksztattowania przysztosci
oraz pracy w zespotach. Po czwarte, uczyc¢ sie, aby by¢ — poprzez wszechstron-
ny rozwdj jednostki, niezalezne myslenie, zdolno$¢ krytycznego osadu, uczué
i fantazji. Jest to bowiem gwarancja przetrwania gatunku ludzkiego.

Niniejszy raport podkreslat z jednej strony pielegnowanie zwigzku cztowieka
z tradycja, z drugiej za$ — postrzeganie edukacji jako do$wiadczenia globalnego,
trwajgcego przez cate zycie zarbwno w aspekcie teoretycznym (poznawczym),
jak i praktycznym. Edukacja w mysl tego raportu posiada trzy wymiary: po
pierwsze, etyczny i kulturalny, po drugie — Scisty i technologiczny, po trzecie
— ekonomiczny i spofeczny. Wszystkie powinny sie ze sobg splata¢ w mysl

5 J. Delors (red.), Edukacja — jest w niej ukryty skarb, ttum. W. Rabczuk, Warszawa 1998.
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idei zrbwnowazonego rozwoju oraz zatozeh edukacji ustawicznej, ktdrej celem
jest podejmowanie wszelkich dziatan i korzystanie z réznych dostepnych metod
(teoretycznych i praktycznych), umozliwiajacych cztowiekowi poznanie dynamiki
$wiata, innych ludzi oraz samego siebie, a przy tym ksztattujgcych umiejetnosci
analizowania konkretnego problemu zaréwno z perspektywy lokalnej, jak i glo-
balnej. Ma to w zatozeniu stac¢ sie podstawg do znaczacych jakosciowych zmian
w obszarze edukacji w obliczu dynamicznych przemian spotecznych, kulturo-
wych, ekonomicznych itp.

Szkolnictwo w Polsce i jego zmiany w $wietle obu raportéw

Struktura edukacji w Polsce przechodzi w ciggu ostatnich dwdéch dekad fa-
ze notorycznych przemian. Wraz ze zmiang ustroju w naszym kraju, reforma
edukacji stata sie zadaniem priorytetowym, dodatkowo wzmacnianym tempem
przemian w réznych obszarach zycia (gospodarczego, spofecznego, kulturowe-
go), a takze wyzwaniami lokalnymi i globalizacyjnymi oraz faktem przystagpienia
w 2004 roku Polski do Unii Europejskiej. Tezy raportu Delorsa, oméwione w po-
przednim punkcie, stanowigce filary wspotczesnej strategii rozwoju edukacji na
Swiecie (,uczy¢ sie, aby wiedzie¢”, ,uczy¢ sie, aby dziatac”, ,uczy¢ sie, aby zy¢
wspolnie”, ,uczy¢ sie, aby byc¢”), staty sie podstawg formutowania kluczowych
zatozen reformatorskich dotyczacych poszczegdéinych szczebli systemu edukacji
takze w Polsce, od przedszkola po szkolnictwo wyzsze. Reformowanie edukacji,
jak stusznie zauwaza Cz. Banach, jest zadaniem niezwykle trudnym, dtugofalo-
wym, kosztownym i ryzykownym®. Zadaniem wymagajacym spojnosci planéw
i podejmowanych rzeczywiscie dziatan. W tym aspekcie reformy formutowane
i wdrazane w Polsce pozostawiajg wiele do zyczenia. Stad kazda kolejna refor-
ma edukacyjna budzi jednocze$nie nadzieje, ale i towarzyszy jej sceptycyzm,
zwigzany z nie zawsze udang realizacjg’, niekiedy brakiem ciggto$ci z poprzed-
nimi zmianami, wreszcie brakiem dfugofalowej wizji reform i naprawy systemu.

Na konieczno$¢ reform w sferze ksztatcenia i wychowania, zwiekszenie ro-
li edukacji rozumianej szerzej, nie tylko jako system szkolny, zreformowanie
ksztatcenia zawodowego, upowszechnienie szkolnictwa ogélnoksztatcgcego oraz
wyzszego i masowy rozwoj ksztatcenia ustawicznego zwracat uwage w 1997
roku Komitet Prognoz ,Polska w XX| wieku” dziatajgcy przy Prezydium PAN

6 ¢z Banach, Skarb ukryty w edukacji. Strategia rozwoju edukacji w Polsce do roku 2020, [w:] Konspekt
nr 12/2002, ihttp://www.wsp.krakow.pl/konspekt/12/strategia.html

7 Ibidem.
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jeszcze przed transformacjg ustrojowg. Kontynuacje tych planéw mozna odna-
lez¢ w studiach Komitetu Prognoz ,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN
i Rzadowego Centrum Studiéw Strategicznych, zawartych m.in. w dwdch doku-
mentach: , Strategii rozwoju Polski do roku 2020” oraz ,Dtugookresowej strategii
trwatego i zrownowazonego rozwoju — Polska 2025”8, w ktorych najwazniej-
szym wyzwaniem dla Polski stafo sie ksztatcenie spoteczenstwa informacyjnego,
za$ najwazniejszym priorytetem — nauka i edukacja, a takze zwiekszenie ela-
stycznosci ksztatcenia, dostosowanie go do rynku pracy, wprowadzenie nowych
form ksztatcenia, doskonalenie zdobytych kwalifikacji w systemie ksztatcenia
ustawicznego, wyréwnanie startu i szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy oraz
upowszechnienie edukacji na poziomie Srednim i wyzszym.

Nie bez znaczenia jest réwniez dbatos¢, aby zmiany iloSciowe wspdtgraty ze
zmianami jakosciowymi. Tym priorytetom miat w zafozeniu sprostac projekt
reformy systemu edukacji z 1998 roku oraz projekt dotyczacy szkolnictwa ponad-
gimnazjalnego z 2000 roku® wraz z korektami dokonanymi w Kkolejnych latach.
W 1999 roku rozpoczat sie w naszym kraju proces dtugofalowej i radykalnej
reformy struktury szkolnictwa oraz metod pracy dydaktyczno-wychowawczej, od
ktorego w zasadzie nie ma juz odwrotu, poza ewentualnymi korektami ,uza-
sadnionymi wynikami monitorowania reformy, jej naukowa i spoteczng oceng,
w tym oceng warunkow i sposobow jej realizacji”?. Aktualne cele reform edu-
kacji w Polsce wyznaczajg przede wszystkim nastepujgce dokumenty MENIS:
,Strategia rozwoju edukacji na lata 2007-2013"!!  Strategia rozwoju ksztatce-
nia ustawicznego do 2010 roku”'? oraz ,Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego
w Polsce do 2020 roku”*3,

8 Por. Strategia rozwoju Polski do roku 2020, oprac. Komitet Prognoz ,Polska 2000 Plus”, Warszawa
2000 oraz projekt Dfugookresowa strategia trwafego i zrownowazonego rozwoju — Polska 2025, oprac.
Komitet Prognoz ,Polska 2000 Plus”, Warszawa 2000.

9 Reforma systemu edukacji, MEN, Warszawa 1998 oraz Reforma systemu edukacji — szkolnictwo
ponadgimnazjalne, Warszawa 2000.

10 Por. Cz. Banach, op. cit.

1 Strategia rozwoju edukacji na lata 2007-2013, MENIS, Warszawa 2005,
http://www.agro.ar.szczecin.pl/akty%20prawne/strategia_2007_201 3. pdf

12 Strategia rozwoju ksztafcenia ustawicznego do 2010 roku, MENIS, 8.07.2003,
http://www.men.gov.pl/index.php?view =article&catid =58 % 3Aksztacenie-dorosych&id =346 % 3Astrategia-

rozwoju-ksztacenia-ustawicznego-do-2010-roku-&format= pdf&option=com_content&ltemid =83

13 Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 roku. Wersja |. 3.02.2010. Raport

czastkowy przygotowany przez konsorcjum Ernst&Young oraz Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa,
http://www.uczelnie2020.pl/docs/file/SSW2020_strategia. pdf

114



dr Barbara Wisniewska-Paz

Reforma, obok zmian struktury systemu edukacji wraz z wprowadzeniem nowego
ustroju szkolnego, obejmowata takze reforme programowg, zmiane w organizacji
ksztatcenia, sposobach administrowania i nadzorowania, stworzenie niezalezne-
go systemu oceniania i egzaminowania (powotanie 8 Okregowych Komisji Eg-
zaminacyjnych podlegajacych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej4), okre$lenie
nowych zasad finansowania szkdf, wynagradzania oraz $ciezek awanséw kadry
dydaktycznej. Do priorytetéw juz dokonanych i kontynuowanych reform zalicza
sie m.in. konieczno$¢ upowszechnienia edukacji przedszkolnej, dostosowania sie
systemu edukacyjnego do tempa oraz zakresu przemian spotecznych, cywiliza-
cyjnych i gospodarczych, zwigkszenia atrakcyjnosci ksztatcenia zawodowego po
szkole podstawowej (30-40% rocznika), a takze po gimnazjum, po dowolnej
klasie liceum i po maturze, limitowania miejsc w liceach ogélnoksztatcgcych!®,
przemyslanego dostosowania systemu edukacji do zafozen reformy ustrojowej
panstwa oraz integracji z Unig Europejska, dostosowania ksztatcenia zawodowe-
go do wymogdw rynku pracy oraz wzmocnienia wiezi i zaangazowania rodzicow
oraz spotecznosci lokalnej w dziatalnos¢ i funkcjonowanie szkot réznych szczebli.

Z realizacjg wyzej wymienionych postulatow jest réznie. Cze$¢ wdrozonych
reform wymaga z pewnoscig korekt (np. realizacja idei procesu bolonskiego
i utworzenie studiéw dwustopniowych w przypadku nie wszystkich kierunkdw
sie sprawdza i jest efektywna'®), a konieczne jest sformutowanie i wdrozenie
innych postulatéw, np. podkre$lanych w cytowanym na poczatku niniejszego
tekstu dokumencie Instytutu Badan nad Gospodarka Rynkowa: po pierwsze,
koniecznosci ksztattowania w mfodych ludziach umiejetnosci efektywnego, kry-
tycznego i samodzielnego uczenia sie, po drugie — samodzielnego i Swiadomego
podejmowania decyzji przy zachowaniu aktywnosci, elastycznosci i kreatywno-
§ci, po trzecie — inicjowania przez instytucje szkolne otwartosci i tolerancji na
rézne wymiary odmiennosci oraz na zmiany (planowane i aktualnie wdrazane).
Jaka bedzie realizacja tych postulatéw — pokaze czas.

14 Centralna Komisja Egzaminacyjna powstata 1.01.1999, por. CKE, [w:] J. Jung-Miklaszewska, System
edukacji Rzeczypospolitej Polskiej. Szkoty i dyplomy, Warszawa 2003, 9-10; Podstawowe informacje:
http://www.cke.edu.pl

15 por. 7. Kwiecinski, Potrzeba cafosciowej reformy oswiaty. Co wyréwnad, co réznicowad, czego naj-
bardziej potrzeba?, [w:] J. Szomburg (red.), Priorytety edukacji Polakéw w XXI wieku, Gdansk 2009,
s. 39.

16 Instytut Socjologii we Wroctawiu, w ktérym pracuje, jest chyba jednym z ostatnich instytutow ksztatca-
cych socjologéw w Polsce, ktéry zdecydowat sie na przejécie z trybu studiéw jednolitych na dwustopniowe
(2007 rok). Konsekwencje tego doskonale przedstawit prof. T. Bro$ w trakcie czerwcowej debaty. W petni
podzielam jego stanowisko.
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Waznym aspektem, oprécz strategii dostosowawczych oferty edukacyjnej do ryn-
ku pracy, jest ogdlna dbatos¢ o realizacje wartosci autotelicznej edukacji poprzez
zapewnienie gruntownego wyksztatcenia ogdlnego mtodych ludzi, z uwzgled-
nieniem kompetencji jezykowych (jezykdéw nowozytnych i starozytnych), ktore
stanowig konieczny fundament do efektywnego przyswajania najbardziej wysu-
blimowanej wiedzy specjalistycznej. Przedktadanie wartosci instrumentalnej nad
warto$¢ autoteliczng jest wspotczesnie zabiegiem coraz bardziej powszechnym
(nie tylko w Polsce) i niepokojgcym, zwtaszcza w perspektywie dtugofalowej,
biorgc pod uwage przyszte i obecne konsekwencje tego rodzaju postepowania.
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Program - podrecznik - nauczyciel

Jedrzejewicz potrzebny od zaraz!

1910 roku Franciszek Préchnicki na tamach galicyjskiego ,Muzeum”

stwierdzit wprost: ,Pozyteczny jest dobry plan nauki, jeszcze pozy-

teczniejszy jest dobry podrecznik, ale z pewnoscig najwazniejszym
warunkiem powodzenia nauki w szkole jest dobry nauczyciel”!. Blisko pie¢dzie-
sigt lat pozniej Juliusz Kleiner dopowiadat: ,[wszystko] zalezy od osobistosci
nauczyciela. Osobisto$¢ ta gra w szkole gféwng role. Dobry program, dobry
podrecznik i zty nauczyciel to kombinacja znacznie gorsza niz zty program, zty
podrecznik i dobry nauczyciel”?. Obaj uczeni, jak wida¢, wskazali nie tylko na te
same najwazniejsze ,ogniwa” decydujace o efektywnosci edukacji, ale rowniez
ustalili hierarchig ich waznosci. Co znamienne, Préchnicki pisat jeszcze w cza-
sach zaboréw, Kleiner — po Il wojnie Swiatowej, w okresie gtebokiego PRL-u.
Mineto kolejne pot wieku, Swiat zndw zmienit sie diametralnie — upadta zelazna
kurtyna, od dwudziestu lat zyjemy w wolnej, Il RP. Uwarunkowania szkolnej
edukacji sg oczywiscie funkcjg naszych czasoéw, kluczowe ,ogniwa” jednak pozo-
staty te same: program — podrecznik — nauczyciel. Przyjrzyjmy sie wiec im nieco
blizej, z dzisiejszej perspektywy, postugujac sie przyktadem gtdéwnego szkolnego
przedmiotu, okreslanego jako ,jezyk polski”.

Po pierwsze: program. Obecnie juz nie publikuje sie programéw centralnych.
Ostatni ,jedynie stuszny” tego typu dokument zatwierdzono do uzytku szkolnego
w roku 1984. W roku 1990 natomiast mieliSmy juz dwa réwnolegle funkcjo-
nujgce programy centralne dla przedmiotu ,jezyk polski”, co najlepiej $wiad-
czyto o charakterze przemian w kraju®. Gtéwna autorka 6wczesnych dziatan

* Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

g Préchnicki, Kilka uwag z powodu zamierzonej reformy nauki jezyka polskiego, [w:1 Materiaty do refor-
my nauki jezyka polskiego w gimnazjach z polskim jezykiem wykfadowym, ,Muzeum” 1910, Dodatek 5,
s. 115.

2 J. Kleiner, Na temat lekcyj jezyka polskiego, ,Polonistyka” 1957, nr 2.

3 Oba programy mialy jednolite, opracowane przez Bozene Chrzastowska, cele. Na temat warunkéw
i charakteru zmian programowych zob. Wstep oraz Stowo wstepne (B. Chrzastowskiej) [w:] Program
liceum ogodlnoksztatcacego, liceum zawodowego i technikum. Jezyk polski (dwie wersje), WSiP, Warszawa
1990, s. 3-4 oraz 5-14.

117



Program — podrecznik — nauczyciel Jedrzejewicz potrzebny od zaraz!

programowych, Bozena Chrzgstowska, otworzyta nowy rozdziat w historii progra-
mowania: po raz pierwszy od dziesiecioleci mozna byto dokonywac samodziel-
nych, tworczych przeksztatcen w programie, a nawet tworzy¢ wtasne konstrukcje
w oparciu o program centralny. Bez wzgledu na to, czy nauczyciele potrafili
Z tej szansy skorzystac, czy nie, kierunek zmian w zakresie szkolnych progra-
mow zostat wytyczony: dos¢ szybko podjeto prace nad przygotowaniem tzw.
minimow programowych, a nastepnie — nad kolejnymi wersjami tzw. podstawy
programowej. Ostatecznie Podstawa programowa weszta w zycie wraz z reformg
strukturalng ministra Mirostawa Handkego (1999), powotujacg do zycia gimna-
zja. Dokument zostat opublikowany jako zatgcznik do ustawy o systemie oswiaty.
Zatacznik éw jednak od samego poczatku podlegat ciggtym modyfikacjom, cze-
sto anonimowym, czesto uwarunkowanym politycznie, co prowadzito do zdarzenh
groteskowych, jak na przyktad wykreslanie i ponowne wpisywanie do Podstawy
dziet Gombrowicza. W praktyce jednak dziatania ministerialne z czasem tracity
na znaczeniu, gdyz zakres materiatu i specyfike lekcyjnych dziatan coraz silniej
determinowaty publikowane przez Centralng Komisjg Egzaminacyjng tzw. infor-
matory maturalne (bardziej nawet niz tzw. standardy wymagan), w niektorych
miejscach, niestety, sprzeczne z Podstawg. Z apogeum programowych nieporo-
zumien mielismy do czynienia wéwczas, gdy minister edukacji 29 sierpnia 2008
roku wydat rozporzadzenie porzadkujagce liste lektur w Podstawie programowej,
ktére natychmiast ,doprecyzowano” w Komunikacie dyrektora CKE w Sprawie
listy lektur dla szkdt ponadgimnazjalnych na egzamin maturalny od maja 2009.
W praktyce ,podstawg programowg” stat sie péttorastronicowy wybor lektur do-
konany przez CKE — niekiedy wbrew zapisom oficjalnej podstawy (np. wskazanie
konkretnych utwordéw z puli ,do wyboru” lub konkretnych scen w dramatach
przewidzianych do lektury we fragmentach).

Nowag podstawe programowa, ktéra wtasnie weszta w zycie w szkotach pod-
stawowych i gimnazjach (w liceach — od 2012 roku), w zatozeniu opracowano
miedzy innymi po to, by raz na zawsze uporzadkowac sytuacje w zakresie o$wia-
towego prawa. Obecnie to podstawa wtasnie ma decydowac o wszystkim (a wiec
nie ,informatory” i nie ,standardy”), rowniez dlatego, by zatrze¢ coraz silniej-
sze przekonanie, iz jedynym i ostatecznym celem edukacji jest przeprowadzanie
i zdawanie egzaminéw (po kazdym etapie ksztafcenia, a zwtaszcza po ukon-
czeniu szkoty Sredniej). W rzeczywistosci jednak mamy do czynienia z sytuacjg
doktadnie odwrotng: nowa podstawa programowa, hapisana w jezyku wymagan,
doktadnie odzwierciedla wymagania i strukture tzw. nowej matury i wszystko —
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takze przedlicealne etapy ksztatcenia — maturze podporzadkowuje. Nowa matura
za$ — oczywiscie lepsza od ,starego” egzaminu — rowniez jest, niestety, obcia-
zona fundamentalnymi wadami: przede wszystkim polega ona na pisaniu tekstu
w sztucznej formie interpretacji fragmentu dzieta w konteks$cie catosci. Fragmen-
tu — dodajmy — spreparowanego na uzytek modelu odpowiedzi (tzw. klucza),
wiec czesto bedgcego nieznosng kompilacjg czastek tekstu oryginalnego. By no-
wg mature zda¢, wystarczy otrzymac — to z pewnoscig najwieksze kuriozum —
zaledwie 30% wszystkich punktéw.

Tak sformatowany egzamin zdeterminowat zatem formute podstawy programo-
wej dla niespetna trzyletniego liceum, ktdrg ponadto wypetniono po wigkszosci
LStarymi” treSciami nauczania, niemozliwymi do ,realizacji” nawet w ,starej”,
czteroletniej szkole $redniej. Poprzednig podstawe programowa, ze wzgledu
na szczegdtowose jej zapiséw, bez wiekszych trudnosci moglibySmy nazwaé
programem nauczania (w realiach szkolnych nie do zrealizowania), nowa pod-
stawa za$ jest juz tylko — wbrew swojej nazwie! — szczegdtowym zestawem
wymagan egzaminacyjnych, dodatkowo opisanych jeszcze za pomocg niekon-
sekwentnie i nieprecyzyjnie uzywanych w catym dokumencie poje¢ ogélnych
(,odbiér”, ,analiza”, ,interpretacja”, ,tekst kultury”, ,kontekst” itd.)*. Jednym
z gtéwnych skutkdéw przyjetych rozwigzan bedzie z pewnoscig utrwalenie juz
dzi$ dolegliwego stylu pracy ,pod mature”, polegajgcego w zasadzie na rozwigzy-
waniu kolejnych maturalnych testéw (egzaminéw gimnazjalnych i sprawdzianéw
w szkole podstawowej). Nowa podstawa programowa wydatnie przyczyni sie
rowniez do zakonserwowania patologii na rynku podrecznikéw szkolnych.

Po drugie wiec — podrecznik. Podrecznik — powiedzmy na wstepie — powinien
by¢ wyktadnig cafosciowej koncepcji ksztatcenia. Koncepcja tego typu z ko-
lei powinna zosta¢ wyrazona w precyzyjnie opracowanym programie, zgodnym
Z precyzyjnie opracowang podstawg programowg. Ktopot w tym, ze prawdziwa
Zmiana programowa — wbrew pozorom — jeszcze sie w Polsce nie dokonata,
a zatem nie dokonata sie jeszcze najistotniejsza cze$¢ reformy systemu edukacii.
Nie zmienia to jednak faktu, iz rynek podrecznikéw szkolnych rozwija sie bardzo
dynamicznie. Czasy, gdy nauczyciel miat do dyspozycji jedna, ,jedynie stuszng”
szarg ksigzke, szybko odeszty w niepamieé. Ze wzgleddéw ekonomicznych i po-
ligraficznych od blisko dwudziestu lat mozna wreszcie wydrukowa¢ cokolwiek
i jakkolwiek. Nie dziwi wiec fakt, ze na wolnym rynku podrecznikéw doszto

4 Szczegdtowa analiza problemu zob.: P. Kofodziej, Tak zwana edukacja polonistyczna wedfug tak zwanej
podstawy programowej, ,Polonistyka” 2010, nr 2.
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do ,ikonicznego szalenstwa”, co przejawiato sie przede wszystkim w barbarzyn-
skim wykorzystywaniu dziet sztuki wizualnej. Do szkolhego obiegu weszto wiele
~nowoczesnych” podrecznikéw, ktérych nowatorstwo polegato jednak gtéwnie na
»atrakcyjne]” szacie graficznej, coraz bardziej zblizonej do standardéw znanych
z kolorowych pism, w tym takze tabloidow.

Co gorsza jednak, tabloidyzacja podrecznikdw nie dotyczy wytacznie ich strony
wizualnej — czasem zjawisko daje sie obserwowac réwniez na poziomie tresci.
Nowa podstawa programowa za$ zostata opracowana w taki sposob, ze obec-
nie mozliwe jest dopuszczanie do uzytku szkolnego — po drobnych retuszach
formalnych — wszelkich istniejgcych juz na rynku podrecznikéw. Aktualizacja
ksigzek czesto polega na nieznacznych przesunieciach materiatu, a najczesciej
na ,unowoczes$nieniu” oprawy edytorskiej. Co do meritum natomiast zmienia sie
niewiele, bo i nie musi sie zmienia¢. Przecietny podrecznik do jezyka polskiego
nie spefnia nawet wymogow, ktére sformutowat ponad dwiescie lat temu Grze-
gorz Piramowicz w mowie wygtoszonej na posiedzeniu Towarzystwa do Ksiag
Elementarnych®. Przecietny podrecznik do jezyka polskiego natomiast chetnie
jest wybierany do pracy przez przecietnego nauczyciela poloniste. Dobrze znane
od lat treéci podane w ,nowoczesnej” oprawie graficznej to rozwigzanie naj-
korzystniejsze z mozliwych — i dla wydawcéw (duze zyski), i dla nauczycieli
(poczucie udziatu w wielkiej zmianie bez koniecznosci zmieniania czegokolwiek).

Wybdr podrecznika to wybdr catego Swiata, okreslonej wizji ksztatcenia; podrecz-
nik to najlepsze zwierciadto, w ktérym widac, jak nauczyciele rozumiejg swoja
role w procesie ksztatcenia, jak rozumiejg sytuacje wspdétczesnego mtodego czto-
wieka (ucznia) we wspotczesnym $wiecie, jak rozumiejg cele edukacji i jakimi
drogami chcg do tych celéw dochodzi¢. Ktére podreczniki wiec (czytaj: ktdre
wizje edukacji) cieszg sie dzi$ najwiekszym zainteresowaniem? Mozna by po-
wiedzie¢, za klasykiem, ze sg to z reguty ,stare zbrodnie $wiata ubrane w szaty
Swieze”: uczymy tego, czego zawsze sie uczyfo, tylko jeszcze szybciegj, jeszcze
bardziej powierzchownie, w jeszcze wiekszym oderwaniu od realnego Swiata.
Wspdtczesna szkota trwa — by uzy¢ socjologicznego terminu Margaret Mead —
w anachronicznej kulturze postfiguratywnej®. Politura — w postaci jezyka wyma-
gan nowej podstawy czy w postaci ,nowoczesne]” oprawy graficznej ksigzek —
na nic sie nie zda.

5 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz wybér mdw i listow, Wroctaw-Krakéw 1960, s. 144.

5 wm. Mead, Kultura i tozsamosc. Studium dystansu miedzypokoleniowego, ttum. J. Hotéwka, Warszawa
2000.

120



dr Piotr Kofodziej

Po trzecie zatem — nauczyciel. To od niego zalezg — jak powiedziatby Tischner —
zguba i ocalenie. Wazna jest bowiem podstawa programowa, wazny podrecznik,
ale najwazniejszy jest nauczyciel, ten — od niedawna — funkcjonariusz pan-
stwowy: fatalnie wynagradzany, coraz mniej szanowany, coraz silniej uwiktany
w absurdalng biurokracje, coraz stabiej przygotowany do zawodu. Zadna refor-
ma sie nie uda, jesli nie bedg jej wdraza¢ ludzie dobrze przygotowani i otwarci
na zmiany.

Na czym polega problem z ksztatceniem nauczycieli, najlepiej byto widac¢ przy
okazji uruchamiania gimnazjow. Dydaktyke literatury i jezyka polskiego dla te-
go etapu ksztatcenia wprowadzono na uczelniach w tym samym czasie, wiec
o kilka lat za p6zno. Wczes$niejsze przygotowywanie kadry sprawy by jednak nie
rozwigzato. Gtebokiej reformy wymaga bowiem caty system studiéw nauczyciel-
skich, o czym zresztg méwi sie nie od dzis. W 1995 roku na przyktad Teresa
Kostkiewiczowa pisata:

~Powierzchowno$¢ ksztatcenia uniwersyteckiego wspdtistniejgca z jego pozorng
nowoczesnoscia przynosi fatalne skutki w szkole. Nauczyciele, nierzadko podej-
mujacy ten zawdd z przypadku lub Zle do niego przygotowani, nie radzg sobie

Z wymogami ciggle zmieniajgcych sie programéw, nie majg tez wtasnej wizji
nauczanego przedmiotu, nie wiedzg kogo i dla jakich celéw majg ksztatci¢”’.

Gtosow wskazujacych na anachroniczno$¢ studidw polonistycznych pojawia sie
coraz wiecej. Tomasz Kunz mdéwi na przyktad o ,catkowite] nieprzystawalnosci
tradycyjnego modelu studiéw polonistycznych (zwtaszcza formuty nauczania hi-
storii literatury polskiej) do realiow szkolnych”, co ,u wielu naszych studentow
wywotuje uzasadnione poczucie frustracji, wynikajgce z nieprzydatnosci i nie-
funkcjonalnosci zdobywanej na uczelni wiedzy, ktdra nie przygotowuje juz nawet
do wykonywania zawodu nauczyciela jezyka polskiego (co skutkuje miedzy in-
nymi znacznym obnizeniem prestizu specjalnosci nauczycielskiej i gwattownym
spadkiem liczby kandydatéw chetnych do studiowania tej specjalnosci)”®.

Sytuacji nie utatwia réwniez fakt, iz dydaktycy literatury i jezyka polskiego trak-
towani sg we wtasnych $rodowiskach uczelnianych co najwyzej z obojetnoscia,
a zazwyczaj z lekcewazeniem. Sami zresztg czesto dajg swym oponentom ar-
gumenty: dgzac za wszelkg cene do naukowosci, coraz bardziej oddalajg sie od

‘T Kostkiewiczowa, Przyjgé¢ wspding odpowiedzialnosé, ,Polonistyka” 1995, nr 5.

81 Kunz, W strone Arkadii albo w strone druga”. Literatura najnowsza wobec Kkryzysu polonistyki
uniwersyteckiej, ,Polonistyka” 2010, nr 3.
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realnej szkoty, co dodatkowo podwaza jeszcze ich autorytet w oczach studentéw.
Pisanie podrecznikéw szkolnych — wskazmy na jeden tylko przyktad absurdu —
uznawane jest za (przepraszam za stowo) tzw. chatture i nie liczy sie w zadnych
naukowych statystykach. Opisywanie jednak czyjej$ podrecznikowej tworczosci
bywa juz postrzegane jako dziatalno$¢ naukowa. Z pewnos$cig zas ,prawdziwg”
naukg zajmujg sie literaturoznawcy i jezykoznawcy, co u dydaktykow wywotuje
oczywiscie poczucie niedowarto$ciowania. Stad ich dazenie do naukowosci za
wszelka cene i... kofo sie zamyka.

Gdzie$ obok natomiast znajdujg sie przyszli polonisci, ktorzy — jesliby w de-
speracji zechcieli kiedys, mimo wszystko, podjg¢ prace w szkole — na dobrg
organizacje swych studiéw raczej liczy¢ nie moga. Zawodu beda sie uczy¢ juz
w praktyce. Na poczatek zapoznajg sie z wybranymi przez swoich starszych i do-
Swiadczonych kolegéw podrecznikami...

Jedno wydaje sie pewne: polska o$wiata potrzebuje reformy. Polska oswiata
potrzebuje wielkiego, starannie przygotowanego projektu zmian cafosciowych
i skoordynowanych, w ktérym znajdzie sie takze miejsce na prawdziwg reforme
programowg, na prawdziwg reforme podrecznikéw, na prawdziwg reforme stu-
diéw nauczycielskich. Dziatania czastkowe, pozorowane i dorazne zawsze bedg
tylko czastkowe, pozorowane i dorazne. Po dwudziestu latach od odzyskania pet-
nej suwerennosci, po kilku latach od wejscia do Unii Europejskiej ciagle stoimy
przed dramatycznym wyzwaniem, cho¢ mamy jednoczesnie szanse nawigzania
do naszych najlepszych tradycji: polska o$wiata potrzebuje bowiem nie tylko no-
wej, niezaleznej (zwtaszcza od politykéw) Komisji Edukacji Narodowej, nie tylko
nowego, niezaleznego (zwtaszcza od wydawcow) Towarzystwa do Ksigg Elemen-
tarnych, lecz takze — nowego, niezaleznego (od wszystkich) Jedrzejewicza.
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Stabilny stotek oSwiatowy

asze wtadze oSwiatowe zajmujg sie:
N 1. Tym, co ma by¢ przedmiotem nauczania, czyli — czego mamy nauczac?
A wiec np. podstawg programowa, podrecznikami, programami nauczania.

2. Sprawdzaniem efektywnosci nauczania, czyli egzaminami i sprawdzianami
zewnetrznymi.

Ale to sg dwie sprawy, ze tak powiem, brzegowe. A w Srodku jest to, jak bedzie-
my efektywnie uczy¢. Bo caty proces nauczania znajduje sie wtasciwie pomiedzy
punktem pierwszym i drugim...

Popatrzmy na oswiate, jak na stotek o trzech nogach:

1. Czego uczymy?

2. Jak uczymy?

3. Jak sprawdzamy?

Jesli poming¢ srodkowg noge (2), to stotek sie przewrdci. | to bez wzgledu na to,

jak bedziemy wspiera¢ pozostate nogi (1 i 3). Stofek bez nogi drugiej moze sie
utrzymac w réwnowadze tylko przez chwile!

* Centrum Edukacji Obywatelskie]
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Niestety, srodkowa noga naszej o$wiaty jest w zaniku lub jest stanowczo za
krotka. Zas ona powinna by¢ najmocniejsza. Dlaczego?

Jesli wiemy, jak skutecznie i dobrze uczy¢ (noga druga), to wiasciwie nie jest
tak wazne, czego uczymy. Uczen otrzymuje ,trening” efektywnego uczenia sie,
umie sie uczy¢ i w przysztosci moze sam nauczy¢ sie potrzebnych zagadnien.
W pewien sposdb proces uczenia sie jest wazniejszy niz to — czego nauczamy.

Dobre nauczanie oznacza, ze nauczyciel sprawdza na kazdym etapie (nie tyl-
ko na koncu), czego uczen sie nauczyt i czy opanowat materiat. Druga noga
,Zalatwia” wiec jednoczes$nie koncowe efekty.

Gdyby catg energie wtadz i 0séb zajmujacych sie o$wiatg skierowac na to — jak
uczy¢, to moze to by juz wystarczyto? Moze stotek mogtby mie¢ jedng solidng
noge?

Jednak temat ,$rodkowej nogi” jest mato popularny. Sadze, ze przyczyna lezy
w tym, ze jest po prostu bardzo trudny. Dodatkowo nie ma jednego przepisu na
dobre nauczanie i niemozliwe jest wydanie zadnego przepisu w tej sprawie. Duzo
tatwiej ustali¢ podstawe programowg i zaplanowac egzaminy kohcowe, a potem
sprawdzi¢, czy nauczyciele zalecenia poprawnie wykonujg. A jak sprawdzi¢, czy
potrafig skutecznie uczy¢?

Mysle, ze bez tej sSrodkowej nogi o$wiata nie bedzie prosto stata.
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Pieniadze to nie wszystko

Ewolucja poje¢

zagladam do sfownika jezyka polskiego. W okre$lonym celu oczywi-

$cie — mianowicie szukam hasta ,edukacja”. | oto dowiaduje sie, ze
edukacja to nic innego, jak ,wychowanie, gidwnie pod wzgledem umystowym;
wyksztafcenie, nauka”. Niby proste i oczywiste. Idzmy dalej — szkofa: ,instytucja
osSwiatowo-wychowawcza, ktdrej zadaniem jest ksztafcenie i wychowanie”. Teraz
zastandwmy sie, jak bardzo teoria (nie) przektada sie na praktyke. Polska eduka-
cja XXI wieku — bezrefleksyjne wpajanie nieprzydatnych informacji i modelowych
odpowiedzi na pytania, ktére pozwolg oceni¢, w jakim stopniu udafo nam sie te
wiedze” przyswoi¢. Jednoczesnie nalezy zaznaczy¢, ze dokumenty poswiadcza-
jace ukonczenie danego etapu ,edukacji” bynajmniej nie $wiadczg o poziomie
wyksztatcenia danej osoby. A szkota? Jest to tylko i wytgcznie budynek, w kto-
rym spotykajag sie nauczyciele i nauczycielki oraz uczniowie i uczennice w celu
»odbebnienia” odpowiedniej liczby godzin/tygodni/lat — niezbednych do przejécia
do kolejnej klasy/przystapienia do egzaminu/przejscia na emeryture.

Z ciekawosci i moze troche z nudy, po czesci tez w poszukiwaniu inspiracji

Ewolucja ewolucja, unowoczes$nianie i modernizacja — owszem, ale zdaje sie,
ze to wszystko nie poszto w takim kierunku, w jakim powinno. Czy naprawde
chcielibysmy, zeby te ,nowe” definicje edukacji i szkoty weszty na state do stow-
nika jezyka polskiego? Bo niestety — w naszej (pod)$wiadomosci juz powszechnie
funkcjonuja...

Quo vadis?

Dokad my wtasciwie zmierzamy? Pytanie brzmi troche jak z gatunku tych re-
torycznych, ale jednak, jesli chodzi o polskg edukacje — odpowiedz na nie jest
konieczna. Musimy przeciez wiedzie¢, jaki jest nasz cel, co chcemy osiggnac
przez wprowadzanie kolejnych reform i innowacji. Ich skutecznosc¢ i efektywnose

* studentka Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
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powinnismy ocenia¢ na podstawie tego, jak bardzo przyblizyty nas one do ce-
lu, w jak duzym stopniu przyczynity sie do realizacji pierwotnej wizji edukacji
i systemu szkolnictwa. To wydaje sie proste i oczywiste. Jednak nasza polska
rzeczywisto$¢ nie ulega presji logiki. W rzeczywistosci wyglada to tak, ze nikt
nie wie, dokad zmierza polska szkota. Nie ma celu, wizji, koncepcji. Dziatamy
caftkowicie po omacku — idziemy wtasciwie nie wiadomo gdzie, bo do odlegtej,
dos¢ enigmatycznej krainy zwanej Nowoczesnoscig. Nie mamy mapy, nie wiemy,
w ktdrg strone sie posuwac — bezsensownie snujemy sie po lasach i dolinach.
Czesto btadzimy i albo wracamy do punku wyjscia, albo krgzymy uparcie wo-
kot tej samej polany czy drzewa. Jeden krok do przodu — dwa kroki do tytu.
| tak od 20 lat.

Jaka jest wiec istota drogi, ktérg przebyliSmy w edukacji w ciggu ostatnich 20
lat? Przeszlismy oto dfuga, trudng i zmudng droge, a ani troche nie zblizylismy
sie do tego blizej nieokreslonego, ale jednak ,jakiegos” celu. Ba! My sie od niego
coraz bardziej oddalamy! Zamiast prosto naprzéd — my na boki, po skosie, w tyt,
zygzakiem, slalomem. | to sie nie zmieni, dopdki nie zapoznamy sie z terenem,
po ktorym sie poruszamy, z naszym celem, do ktérego dgzymy, dopoki nie na-
kreslimy mapy i drogi, ktérg konsekwentnie i odwaznie bedziemy kroczy¢, krok
za krokiem.

Ale jaki problem?

Sposoby (nie)radzenia sobie z problemami w polskiej szkole:

1. Problemu brak. Sg takie osoby, ktére ksztattujg polska o$wiate, a nie widzg
w jej systemie — albo widzie¢ nie chca — zadnych probleméw. — No, jak to —
nie wychowujemy? Przeciez jest godzina wychowawcza, wychowanie do zycia
w rodzinie. — System maturalny jest zty? Przeciez mfodziez jest kompleksowo
przez trzy lata przygotowywana do matury, przeciez wyniki matur sg z roku na
rok coraz lepsze. — Problem w tym, ze mfodziez uczy sie pod mature? Problem
w poziomie pytari maturalnych, w tym, ze wynik matury nie Swiadczy o wiedzy
ucznia czy uczennicy? JAKI PROBLEM? Najwiekszym problemem w tym przy-
padku jest fakt, ze ci ludzie autentycznie sg przekonani, ze zadnych probleméw
nie ma...

2. Przeinaczanie problemu. Trzeba oddac¢ sprawiedliwo$¢ — czasem szkota rze-
czywiscie staje na gtowie, zeby pewne problemy rozwigzac czy tez moze bardziej
z nimi walczy¢. Najczesciej sg to albo problemy urojone, albo takie, ktére polska
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szkota powinna rzeczywiscie niwelowa¢, a nie podsycac. Przyktad? Jaki$ czas
temu dwie nastolatki — Ania i Maja — z jednego z tddzkich licedw zrobity sobie
piekng, artystyczna sesje zdjeciowa. Fotografie umiescity w Internecie. Grozito im
wyrzucenie ze szkoty. Dlaczego? Za ,manifestowanie orientacji seksualnej”. Do-
prawdy, sSwietny pomyst i metoda na walke z realnym problemem naszego spote-
czenstwa — homofobig. Zamiast uczy¢ mtodziez tolerancji, ttumaczy¢, skad bierze
sie orientacja psychoseksualna, ze homoseksualizm nie jest niczym ztym, jest
zjawiskiem naturalnym, ktére dotyczy ok. 5% naszego spoteczenstwa, zamiast
walczy¢ z homofobig, edukujemy: Przyczyrimy sie do szerzenia tego niepokojg-
cego spotfecznego problemu. Ba! Zrobmy problem nie z homofobii, ale z faktu,
ze ktos jest gejem czy lesbijka! | walczmy z tym problemem! | to zdecydowanie!

3. Tylko cicho sza... — problemu nie bedzie. llez to razy ja styszatam (i bedac
na studiach, niestety wcigz zdarza mi sie stysze¢) na poczatku zaje¢, na ktorych
miat odby¢ sie jaki$ sprawdzian — ,kto umie — niech $cigga, kogo przytapie —
pozatuje”. Podwajny absurd — nie dos$¢, ze nie walczy sie z tym, co w nowo-
czesnych szkotach i spofeczenstwach jest zwyczajnie nie do pomys$lenia — ze
$cigganiem, to jeszcze problem dostrzega sie w tym, ze kto$ Sciggac nie potrafi!
| problem stwarza taki uczen (uczennica), bo gdyby umiat Scigga¢ — problem by
nie istniat — przeciez nauczyciel(ka) nic by nie wiedziat(a) o problemie, jakim jest
$cigganie. No bo skad?

Inny przyktad. Cigg dalszy historii z todzi. W obronie Ani i Mai staneta jedna
Z nauczycielek tejze szkoty. Kilka miesiecy pozniej Marta Konarzewska wyjawia
na tamach ,Gazety Wyborczej”, ze sama jest lesbijka. W szkole wszyscy wiedzieli
od dawna. Od momentu, kiedy sie ujawnita — przestano z nig rozmawiac. Stata
sie problemem — o problemach sie nie rozmawia, a z problemami — tym bardziej.
Moja imienniczka opisuje tez ciekawy przypadek rozmowy pewnej nauczycielki
z dziewczyng, ktora chciafa przyjs¢ ze swojg partnerkg na studniowke. — Jasne,
nie ma problemu — jesteSmy przeciez tolerancyjni i tacy nowoczesni! Przyjdzcie
razem — nie ma problemu. Tylko nie tanczcie razem, nie fapcie sie za rece — nie
rébcie niczego, co robi¢ bedzie cata reszta studnidwkowych par. Bo ,tak bedzie
lepiej”. Ja tez, tak jak Konarzewska (i pewnie nie my jedyne) zastanawiam sie
— lepiej dla kogo? Dla szkoty — bo nie ,wyda sie”, ze chodzi do niej lesbijka
(Szok! Zwtaszcza ze w kazdej szkole statystycznie 5% uczniéw i uczennic to geje
i lesbijki)? Dla nauczycielki — bo kolezanki bedg wytykaty palcami, ze to z jej
klasy jest ,ta lesbijka”? Czy dla dziewczyn — bo moga spotkac sie z homofobig?
Pytanie to chyba pozostanie bez odpowiedzi...
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4. Alez zaden problem! Metoda stosowana gtéwnie przy rozdawnictwie Swia-
dectw czy dyplomoéw. Na przyktad matura — chcesz jg mie¢? To przeciez zaden
problem — naprawde wystarczy chcie¢, cho¢ i to nie jest wymagane. Otrzymanie
matury nie implikuje zadnych problemdw. Dostaje jg przeciez kazdy, bez wzgledu
na to, czy na nig zastuguje.

Powyzsze metody taczg sie i mutujg. Zdarza sie, ze jeden problem moze by¢
jednoczesnie rozwigzywany tymi czterema metodami.

Niestety nie moge, cho¢ bardzo bym chciata, doda¢ punkt — najchetniej z od-
powiednim przyktadem — opisujgcego, jak to szkofa potrafi sobie z problemami
radzic¢ i je skutecznie rozwigzywac...

It's all about money?

Zazwyczaj jest tak, ze jesli nie wiadomo, o co chodzi, to chodzi o pienigdze.
Musimy zdecydowanie zerwac z takim mys$leniem, ze moze rzeczywiscie nie jest
idealnie, bo $rodki przeznaczane na o$wiate sg zbyt niskie. Ze nie ma mozliwosci
(niektdrzy tez twierdza, ze potrzeby) przeprowadzenia kolejnej wielkiej reformy,
bo zwyczajnie nie ma na to pieniedzy. Ale — czym chwali sie niemal kazdy nowy
Lreformator” czy ,reformatorka” — udato nam sie pozyskac¢ gigantyczne $rodki na
ulepszanie tego, co juz udato nam sie zrobi¢. Jesli mamy ulepszac to, co juz
istnieje, wyrzuca¢ do kosza kolejne miliony czy nawet miliardy ztotych — to ja sie
ciesze, ze polska szkota, mimo wszystko, jest niedofinansowana...

Po pierwsze — aby skutecznie pozyskiwac i rozsadnie wydawac Srodki pieniezne,
niezbedna jest strategia — to, o czym juz wspominatam — wizja edukacji, cel,
do ktdrego bedziemy dazy¢. To pozwoli nam okresli¢, na jakim etapie, w ktérym
momencie, ile i na co bedziemy wydawac. Tymczasem teraz nie mamy strategii,
pozyskujemy pienigdze na spontaniczne i nieprzemyslane reformy — wydajemy
pienigdze nierozsadnie i bez sensu. Mato tego — wiekszos¢ z tych zmian sie nie
sprawdza i znéw trzeba pozyskiwac pienigdze, aby niwelowac¢ szkody, wycofy-
wac sie z wprowadzonych reform, albo, w najlepszym przypadku, finansowac
dalsze rozwijanie bubla. Im dalej brniemy w to ,ulepszanie”, tym wiecej pienie-
dzy tracimy. Tym sposobem, chocby$smy przeznaczali na polskg oswiate miliardy
— nic sie nie zmieni! Dalej bedziemy btgdzi¢ po omacku.

Po drugie — musimy pamietaé, ze pienigdze to nie wszystko. Inwestowanie
pieniezne w polskg oswiate, chocby najbardziej przemys$lane i rozsadne, nie przy-
niesie w niektérych kwestiach dostatecznych korzysci. Przyktad? Inwestowanie
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w nowoczesne technologie. Nie wystarczy wyposazy¢ kazdej szkoty w pracownie
komputerowg z dostepem do Internetu. Prawdziwym wyzwaniem jest nauczenie
miodziezy, jak madrze z tych dobrodziejstw korzysta¢ — pokazanie, jakie mozli-
wosci daje komputer, jak bezpiecznie poruszac sie po Internecie, jak weryfikowac
zaczerpniete z sieci informacje, w jaki sposéb przeprowadzac krytyczng analize
ich zrédet. To tez wigze sie niejako ze strategig, pewng konsekwencjg i przemy-
Slanym dziataniem. Nalezy jednak zrozumie¢, ze wpompowanie pieniedzy to nie
wszystko — trzeba wiedzie¢, jak efektywnie korzysta¢ z tego, co nam te inwestycje
moga zapewnic.

Wreszcie po trzecie — i chyba najwazniejsze — my przede wszystkim potrzebu-
jemy reform i zmian, ktére naktaddéw pienieznych w ogdle nie potrzebuja! One
powinny by¢ priorytetem — powinny by¢ realizowane od zaraz, i na nic sie nie
zdadzg ttumaczenia, ze nie ma na to pieniedzy. Wychowanie, nauka toleran-
Cji, poszanowania roznorodnosci, rozmawianie z uczniami i uczennicami — to
naprawde nic nie kosztuje, a mimo to przyniesie z czasem ogromne zyski.

My - czyli kto?

Dla mnie rzecza catkowicie oczywistg jest to, ze jesli méwimy o szkole — cigezko
jest méwic o jakichkolwiek ,nas”. Polska szkota nie uczy przeciez bycia ,razem”,
nie tworzy zadnej wspdlnoty, spoteczenstwa obywatelskiego. Mysle, ze warto sie
zastanowi¢ nad odpowiedzig na pytanie o ,nas” w kontekscie tego, kogo problem
szkolnictwa zasadniczo dotyczy. | kto powinien starac sie go rozwigza¢. Oczywi-
$cie nam wszystkim — kazdej obywatelce i kazdemu obywatelowi — powinno
zaleze¢ na uzdrowieniu polskiej o$wiaty — bez tego nasz kraj nigdy nie stanie sie
w petni nowoczesny, nie bedzie sie rozwijat. Mamy sporo do nadrobienia wzgle-
dem krajéw Europy Zachodniej — nie tylko jesli chodzi o autostrady czy szklane
drapacze chmur. Jednak, tak jak nam wszystkim sg potrzebne i przystuzg sie
piekne asfaltowe drogi — tyle samo pozytku dla ogdtu spoteczenstwa przyniesie
reforma polskiej edukacji.

| tak jak kazdemu z nas na reformach powinno zaleze¢ — tak samo kazdy z nas
swoj wktad w owe zmiany mie¢ powinien. Bo edukacja przeciez dotyczy nas
wszystkich! Powinna by¢ wiec ona wspdlnym dzietem nas wszystkich! Zdaje
sobie sprawe, ze moze to brzmie¢ jak utopijna wizja. Jednak o tak waznych
spotecznie kwestiach powinno sie decydowaé demokratycznie. Nie moze by¢
tak, ze o losach milionéw uczniéw i uczennic (a przeciez niemal kazdy z nas
kiedy$ do tej grupy sie zaliczat lub zalicza sie obecnie badz zalicza¢ sie bedzie
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w przysztosci) decydowac bedzie garstka ludzi, jak to sie dzieje teraz! Bo kto jest
odpowiedzialny za wszelkie ,reformy” polskiej oswiaty ostatnich 20 lat? Urzed-
nicy i urzedniczki. Garstka ludzi, ktéra czesto przez to, ze postanawia zasili¢ éw
stan urzedniczy, traci bezposredni kontakt ze szkofg — nie jest wiec zorientowana
w jej aktualnych potrzebach, problemach. Mafto tego — osoby takie najczesciej
zapominajg o swoich wtasnych oczekiwaniach wzgledem polskiej oswiaty — ich
priorytetem staje sie tworzenie kolejnych programéw, tabel, rubryczek — wciggaja
sie w biurokratyczng machine i umyka im zupetnie istota reform... | tak po-
wstajg kolejne ,innowacyjne rozwigzania”, nowe programy, ktérych nijak nie da
sie dostosowac do realiow szkoty. Nauczyciele najczesciej nie wiedzg, co z tymi
fantami zrobi¢, czesto nie ma fizycznej mozliwosci wcielenia w zycie urzedni-
czych propozycji. Mimo to czesto styszg: — Ale jak to? Przeciez ktos, kto to
stworzyt i wymyslit, musiat wiedzie¢, co, jak i dlaczego robi. | skoro to wymyslit,
to przeciez musi sie dac to zrealizowac¢ — inaczej by cos takiego nie powstafo.
Doprawdy?

Podkreslam jeszcze raz — problem szkolnictwa to problem nas wszystkich, cate-
g0 spoteczenstwa. To my wszyscy ponosimy konsekwencje btedéw i zaniedban
ostatnich 20 lat. Dlatego tez my wszyscy — uczniowie i uczennice, rodzi-
ce, nauczycielki i nauczyciele, dyrektorki i dyrektorzy, i oczywiscie urzednicy
i urzedniczki — powinniémy opracowaé WSPOLNY plan naprawczy. Wspdinie
wyznaczmy cele i droge, ktérg bedziemy konsekwentnie podazac.

Pamietajmy jednak, ze czasu jest coraz mniej — im dfuzej bedziemy odwlekac
wspoblng debate i wyznaczanie drogi, celu polskiej edukacji — tym gorzej. Nie
tylko dlatego, ze dojdg kolejne problemy i ze przeciez musimy jak najszybcigj
unowoczesni¢ nasz kraj itp. Najwieksze niebezpieczenstwo tkwi w tym, ze za kil-
ka lat... nie bedzie komu debatowac... Tumiwisizm szerzy sie za posrednictwem
szkoty niepokojgco szybko wsrdd mtodego pokolenia — komu za kilka lat bedzie
zalezato na reformie polskiej oswiaty? A poza tym — w efekcie tych ,praktycznych”
definicji szkoty i edukacji (c6z — mtodziez sie do nich przyzwyczaja) — szerzy sie
konformizm. Za kilka lat préba wprowadzenia reformy do szkoty, przywrocenia jej
funkcji wychowawczych i edukacyjnych moze spotkac sie wrecz z buntem wsréd
mtodych. — Po co mi jakies dodatkowe bzdety do nauki? Dlaczego nie moge
sie juz uczy¢ odpowiada¢ modelowo — czesci wkuwac na blache, a reszte mie¢
na Sciggach? Dlaczego musze mysle¢? Przeciez ja chce tylko dostac papierek!

Juz teraz takie myslenie jest bardzo rozpowszechnione. Juz teraz boimy sie mto-
dziezowej rewolty i za bardzo uczniom i uczennicom ulegamy. Przyktad? Matura
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z matematyki. Swietny pomyst, ktéry mogtby byé ogromnym krokiem naprzéd,
w strone nowoczesnosci. Tymczasem — zndw Slepy zautek. Z jakiego powodu?
Ze strachu. Dlaczego tegoroczna matura z matematyki, po raz pierwszy obowigz-
kowa dla wszystkich maturzystek i maturzystéw, byta na tak zenujgco niskim po-
ziomie? Niezadowolenie wéréd spofecznosci uczniowskiej spowodowane samym
faktem wprowadzenia obowigzkowej matury z tak znienawidzonego przedmiotu
byto ogromne. A co by sie stato, gdyby zdawalno$¢ tego egzaminu byta zbyt ni-
ska? Strach sie ba¢. Nie mozemy ciggle puszczac¢ oczka do uczniéw i uczennic —
a to amnestia, a to obnizanie wymagan. Musimy zdecydowanie odej$¢ od polityki
uczniéw i uczennic: ,nalezy mi sie”, a oswiaty: ,chce — niech ma”.

Ja wcigz wierze, ze nie jest jeszcze za pdzno. Ale to ,jeszcze” nie bedzie trwato
wiecznie...

Co wiec robic?

Kto$§ powie — ok, z polskg szkotg jest rzeczywiscie Zle. Tylko dlaczego nikt
nie przedstawi konkretnego planu dziatania? Dlaczego wszyscy tylko narzekajg
i kwieciscie opisuja, ze jest Zle, a z catej te] gadaniny tak naprawde nic nie wy-
nika? Przede wszystkim — wynika. Pierwszym krokiem reformy polskiej edukacji
powinno by¢ jasne nakre$lenie problemu, zwtaszcza — co staratam sie wykazac
powyzej — ze polska szkota ma problemy z definiowaniem i okre$laniem wszel-
kich problemoéw. Najpierw szukamy odpowiedzi na pytanie, co jest zle, nastepny
krok to zastanowienie sie nad tym, co i jak nalezy zmieni¢. Co do konkretnego
planu dziatania — powinien on sie wyksztafci¢ réwniez w toku spotecznej dysku-
sji. | taki plan-wizja powinien by¢ WSPOLNYM dziefem wszystkich, ktdrych ten
problem dotyczy i ktérym nie jest obojetny. Chcemy przeciez odejs¢ od obecnej
praktyki, ktora zaktada, ze o przysztosci polskiej szkoty decyduje garstka ludzi
czesto niekompetentnych (wystarczy wspomnie¢ pana ministra Giertycha) i nie-
obeznanych w przedmiocie edukacji.

Co wiec robi¢? Rozmawiac, dyskutowac i wypracowac wspoélng wizje i plan dzia-
tania. A nastepnie konsekwentnie, wytrwale i odwaznie ten plan wciela¢ w zycie.
Nikt nie mowi, ze bedzie tatwo, pewnie bedzie bolato, ale nie bedziemy mogli
sie wycofa¢ ani ucieka¢ do poétsrodkéw. Brzmi powaznie i groznie, ale mnie ta-
ka perspektywa bardzo pocigga i zacheca. | mam tylko nadzieje, ze nie jest to
perspektywa szczegdlnie odlegta ani utopijna.
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Odpowiedzialnosc i otwartosc w edukaciji dla rozwoju

brzmiaty tonem mentorskim. Jednak, czy mi sie to uda?... Sprobuje okre-

§li¢ takie cechy/kompetencje nauczyciela szkoty naszych wnukdw, ktére
— moim zdaniem — bedg mogty poprawia¢ jakos¢ edukacyjnej ustugi, wiarygod-
nos¢ raportow o jej efektach i ktore — jak sadze — okazag sie nieobojetne dla
rozwoju uczacych sie w nich osob.

C hciatabym, aby moje refleksje dotyczace przeobrazen edukacji jutra nie

Uwazam, ze taka instytucja jak SZKOtA jest i nadal bedzie potrzebna, acz-
kolwiek spodziewam sie tego, ze swg ofertg wyjdzie ona poza krag dzieci
i mfodziezy, zapraszajac do rozwoju ROZNYCH AKTOROW wspétczesnej, no-
woczesnej sceny edukacyjnej.

Majac Swiadomos¢ tego, ze zyjemy w coraz bardziej globalizujgcym sie $wie-
cie, ze juz nie mozemy mowi¢ o czasach ,u progu XXI wieku”, bo naszymi
planami niemal namacalnie siegamy potowy tego stulecia, ze i z konceptuali-
zacjg samej ,rzeczywistosci” — tej ,rzeczywistej” i tej istniejacej ,wirtualnie” —
mamy problemy, jedynie z dozg pewnego prawdopodobienstwa moge zaktadac,
co cztowiekowi i ludziom bedzie potrzebne do tego, by nie wegetowac, ale sie
rozwijac.

Czego zatem chciatabym oczekiwa¢ od ,nauczycieli jutra”? Jak — spodziewam
sie — zachowuja sie wobec swych ,uczennic” i ,uczniéw”, by sprzyja¢ ich roz-
wojowi i pozwoli¢ im poczu¢, ze sg beneficjentami edukaciji? Co cechuje takich
nauczycieli?

ODPOWIEDZIALNOSC i OTWARTOSC to zalety nauczyciela, ktére w dzisiej-
szych czasach zmian i przeobrazen cenig¢ najbardzie;j.

Wiedza, jaka juz dzi$ dysponujemy, na temat funkcjonowania mozgu cztowie-
ka zacheca, by z pokorg, rozwagg i jednoczes$nie tolerancjg podchodzi¢ do
kwestii rozwoju istoty ludzkiej. To, co dawnymi czasy byto niezaprzeczalng war-
toscig edukacyjng, np. zapamietanie licznych informacji — dla przechowywania,

* Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie
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przywotywania, odtwarzania — dzi$ juz traci na atrakcyjnosci, aczkolwiek nadal

¢wiczenie, gimnastykowanie pamieci, jako lekarstwo na zdrowie i mtodos¢, jest

w cenie i nie warto tego ani negowac, ani potepiac¢. Jesli jednak nauczycie-

le/szkoty nadal chcg te mozliwg do wytrenowania sprawnos¢ gloryfikowac, to

niechby czynity to ze Swiadomoscig, ze:

e Uzalezniajgco-niszczace chemiczne Srodki poprawiajgce koncentracje i wspo-
magajgce pamie¢ fotograficzng uczennicy czy ucznia sg juz dzi$ na wyciagnie-
cie jej lub jego reki;

e coraz bardziej miniaturyzowana nowa technologia moze przyj$s¢ w sukurs...
0szustwu;

e brak tolerancji dla osdb nieprzywigzujgcych wagi do zapamietywania moze
w nich rodzi¢ agresje i prowadzi¢ do zaniku szacunku dla nauczycieli/szkoty
i utraty przez nich autorytetu.

ODPOWIEDZIALNOSC sprawia, ze u nauczyciela pojawia sie refleksja nad tym,
co jest warte zapamietywania, czy w ogéle i za jaka cene, za§ OTWARTOSC — na
odmienne opinie, na dialog, na kreatywne pomysty — pomaga w poszukiwaniu
alternatywnych rozwigzan.

Od wspdtczesnego nauczyciela nie oczekuje eksperckiej postawy specjalisty
w jej lub jego dziedzinie ,przedmiotowej”. Uwazam tez, ze pewne dysfunk-
cje nie sg wystarczajacym kryterium dyskwalifikujgcym z zawodu, np. lekcje
jezyka polskiego moze prowadzi¢ osoba z dysleksja, dysgrafig, tak jak dys-
lektyczny Andersen mogt pisa¢ basnie, a bezreka Pani Anna K. mogta uczy¢
angielskiego... Kompetentni nauczyciele natomiast nie ustajg w doskonaleniu
swych umiegjetnosci pedagogicznych: komunikacyjnych, organizacyjnych, meto-
dycznych, diagnostycznych.

WspotODPOWIEDZIALNOSC nauczycieli za rozwdj uczennic i ucznidw rodzi
OTWARTOSC na nowosci naukowe, na nowoczesny, kognitywny, wieloaspek-
towy oglad problemdw, na poszukiwania kreatywnych propozycji radzenia sobie
Z nimi.

Fundamentem ludzkiego dziatania jest jakas$ filozofia i wynikajaca z niej postawa
etyczna. Dobrego nauczyciela XXI wieku postrzegam przez pryzmat antropocen-
tryzmu i personalizmu, eutyfroniki i recentywizmu.

W podejéciu antropocentrycznym nie ma miejsca na takie zachowanie nauczy-
ciela, ktore przedktada ,realizacje programu” (czyjegos$; opracowanego np. przez
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autoréw podrecznika, z myslg o abstrakcyjnie zaktadanej grupie wieku odbior-
cow), ,przerabianie materiatu”, wykonywanie czynnosci biurokratycznych nad
zaspokajanie potrzeb, a nawet oczekiwan dzieci i mtodziezy, nad stwarzanie wa-
runkow sprzyjajacych wykorzystywaniu mozliwosci uczacych i rozwijajgcych sie
0s6b. Poniewaz pojecia antropocentryzm, personalizm, humanizm nie pozwalajg
na stopniowanie natezenia cechy — nie mozna byc¢ bardziej/mniej humanistg — to
w Swiecie, w ktdrym krélujg, nie ma miejsca na ocenianie kogo$ w kategoriach:
lepszy/lepsza — gorszy/gorsza, dobra/dobry — staba/staby.

Wraz z my$leniem w duchu eutyfroniki upatruje w edukacyjnym zachowaniu
nauczyciela tego wszystkiego, co pozwoli ludziom cywilizacji cybernetycznej czer-
pac¢ rados¢ z nowych technologii bez koniecznosci i niebezpieczenstwa poddania
sie im, bez ubezwtasnowolnienia przez nie.

Nauczyciele o recentywistycznym nastawieniu do pracy w szkole dbajg o to,
by sam proces edukacyjny — nawet bez okreslania mierzalnych, obserwowalnych
celéw — sprawiat przyjemnos$¢: bycia razem, wielowymiarowego i polizmystowego
uczenia sie poznawania drugiego cztowieka, wspdlnego dziatania (tzw. socjokon-
struktywizm, peertutoring). Tu nauczyciele formutuja — jesli w ogdle — takie cele
edukacyjne, ktdére mfodzi mogg osigga¢ w szkole ,tu i teraz”, w interakcji z in-
nymi uczestnikami edukacyjnych spotkan, w zgodzie z sobg samym lub z sobg
samg, z wtasnym postrzeganiem i odbieraniem Swiata. Takie pojmowanie szkoty
pozwala nauczycielom na OTWARTOSC, m.in. w szukaniu wraz z uczniami, ich
rodzicami i opiekunami nowych podpowiedzi metodycznych, w podejmowaniu
préb innowacyjnych rozwigzan problemoéw; zacheca do kreatywnosci i ODPO-
WIEDZIALNEGO podejmowania decyzji.

Nie oczekuje od nauczyciela XX| wieku, ze bedzie znat te wszystkie jezyki, ktory-
mi postugujg sie specjalisci: jej lub jego dziedziny ,przedmiotowej”, psychologii,
prawa, medycyny itp. Wyobrazam sobie jednak, ze zaangazowany w eduka-
cje dla rozwoju nauczyciel bedzie sie stara¢ doj$¢ do zrozumienia tego, co ci
specjalisci chcag szkole zakomunikowac, ze bedzie te wiedze stosowaé w prak-
tyce, odnosi¢ jg do potrzeb swych uczennic i ucznidéw, by znajdowac sposoby
ich zaspokajania. Na przyktad trudnosci w nawigzywaniu kontaktu z milczacym,
wycofanym dzieckiem nie znikng, gdy nauczyciel sie dowie, ze to dziecko jest
dotknigte mutyzmem wybidrczym, ale moga ustgpi¢ miejsca cierpliwemu, pet-
nemu ciepta, mitosci i zrozumienia poszukiwaniu dostepu do tego zamknietego,
a przeciez milczaco krzyczacego o pomoc dziecka, ktéremu nie sg potrzebne
ani zaswiadczenia dla usprawiedliwiania, ani ,uwagowe pofajanki”, ani proby
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wywotywania do ,ustnych odpowiedzi”, ani zachowania ignorujace. Co wiecej,
to od nauczyciela oczekiwatabym umiejetnosci przetozenia tej specjalistycznej
wiedzy teoretycznej i na praktyke edukacyjna, i na jezyk dziecka i jego rodzicow.

Jestem zdania, ze posiadane/nabywane przez nauczycieli kompetencje, umie-
jetnosci, sprawnosci stajg sie autentyczng wartoscig wtedy, kiedy wspodtgrajg
w chérze z jej lub jego ODPOWIEDZIALNOSCIA za autonomiczny rozwéj uczen-
nicy lub ucznia jako CZtOWIEKA posréd innych LUDZI. Trudno mi sobie
wyobrazi¢ co$, co byfoby po$wiadczajgcym takg kompetencje nauczyciela do-
kumentem, ktory nie wypetniatby |i tylko roli biurokratycznego rejestru.

OTWARTOSC na drugiego czfowieka — na jego innoé¢, ale wartosé — jest sztu-
ka, ktérej mozna sie nauczy¢ i nauki ktdérej oczekiwatabym od ,szkoty jutra” —
szkoty dialogu, spotecznego dyskursu, polikulturowosci; szkoty, w ktérej uczen-
nica i uczen czuja, ze sg beneficjentami edukacji. Marzenia? By¢ moze, ale to
przeciez marzenia i dazenie do ich ziszczania sg motorem napedzajgcym rozwoj
cztowieka.
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Koniec szkoty?

Droga w gére i w ddt jest jedna i ta sama.
Heraklit z Efezu

Wszystko sie konczy

Spengler rozpoczat prace nad swoim monumentalnym dzietem Zmierzch

Zachodu. Przez nastepne sto lat kolejni filozofowie, badacze kultury, na-
wet ekonomisci, z narastajagcg czestotliwoscig ogfaszali koniec réznych rzeczy.
José Ortega y Gasset, w Buncie mas, ogtasza koniec tradycyjnego spofeczen-
stwa, spoteczenstwa opierajgcego sie na elitach kulturalnych i politycznych.
Francis Fukuyama ogtasza najpierw koniec historii, tzn. inspirujgc sie poglada-
mi Hegla stwierdza, ze zaczynamy zy¢ w czasach pohistorycznych, w ktérych
tradycyjne konflikty polityczne, kreujgce przemiany historyczne, tracg racje by-
tu. Nastepnie Fukuyama, w jednej z kolejnych swoich prac, ogtasza koniec
cztowieka — jego zdaniem rozwoj wspotczesne] medycyny daje ham do reki
narzedzia pozwalajace modyfikowac organizm cztowieka w wymiarze zaréwno
psychicznym, jak i fizycznym. Wspdtczesny filozof kultury, w pracy Polityka na-
tury, ogtasza koniec natury — dowodzi, ze koncept ten, w $wiecie przenikania
sie technologii i $rodowiska, nic juz nie znaczy. Ekonomista Jeremy Rifkin kilka
lat temu ogtosit z kolei koniec pracy, w ksigzce pod tym samym tytutem, za-
powiadajgc $wiat bez tradycyjnego podziatu na czas pracy i czas wolny, Swiat,
w ktorym praca przestaje odgrywac centralng role, ktory musi by¢ w zwigzku
z tym zorganizowany w oparciu o zupefnie nowe funkcjonowanie ekonomii. Ko-
niec spofeczenstwa przemystowego ogtasza takze w swoich pracach Alvin Toffler
— W swojej ostatniej pracy Zmiana wfadzy zapowiada radykalng zmiane podzia-
tu wtadzy, zapowiada wiec koniec wtadzy w tradycyjnym znaczeniu, w miejscu
wtadzy scentralizowanej widzi co$ w rodzaju, jak to nazywa, ,demokracji mo-
zaikowej”, czyli wielo$¢ oddolnie wytaniajgcych sie i samorzadzacych lokalnych

M niej wiecej sto lat temu, tj. najprawdopodobniej w roku 1911, Oswald
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struktur, tylko luzno powigzanych odgdrnie bardzo ograniczong w swych kompe-
tencjach wtadzg centralng. Nastepnie Toffler rozcigga to zjawisko na inne sfery,
zatem po lekturze jego ksigzki mozemy powzigé koncepcje wspoétczesnej kultu-
ry jako, jakkolwiek sam Toffler w odniesieniu do kultury pojecia tego nie uzywa,
»Kultury mozaikowe]” — chodzitoby o kulture (to juz interpretacja autora niniejsze-
go eseju) tylko luzno scentralizowang ogdlnie obowigzujgcymi normami moral-
nymi i estetycznymi, pozostawiajgca jednak duzo przestrzeni dla rozwoju wielu
mniej lub bardziej trwatych matych wspdlnot kulturowych z ich wtasnymi stan-
dardami i z duzg swobodg decydowania o przynaleznosci do tej czy innej z nich.

Zyjemy wiec w czasach wielu koricow. Wyzej przedstawiliémy tylko kilka bardzie]
znanych przyktaddw. Jest tak prawdopodobnie gtéwnie ze wzgledu na intensyw-
no$¢ przemian. Idee i instytucje oczywiste i obowigzujgce wczoraj tracg racje
bytu dzisiaj. Jak ma sie do tego instytucja szkoty? Zastanawia fakt, ze nikt jesz-
cze nie napisat analogicznej do wymienionych obszernej monografii zwiastujace;
zmierzch szkoty w tradycyjnym rozumieniu. Jest wiele opracowan diagnozujg-
cych kryzys szkoty — tymczasem, uczestnicy kolejnych konferencji dotyczacych
stanu szkoty, jej kryzysu i proby zaradzenia temu, mogg mie¢ poczucie, ze tym,
co w istocie obserwujemy, nie jest kryzys szkoty, lecz jej $mier¢, ze mamy do
czynienia z koncem szkoty. A kolejne konferencje, narady, spotkania, projekty,
reformy... to jedynie rodzaj stypy, jakkolwiek nie wszyscy sobie to jeszcze jasno
uswiadamiaja.

Oczywiscie mysl o koncu szkoty moze sie wyda¢ obrazoburcza, prowokacyjna — ale
dlaczego? Szkota jest zjawiskiem historycznym. W ksztatcie znanym nam dzisiaj
narodzita sie ona najpierw w $redniowieczu, by potem ulec znaczgcej (polegaja-
cej na umasowieniu) modyfikacji w dobie rewolucji przemystowej. Kiedy$ nie by-
to szkoty, moze jej wiec kiedy$ réwniez nie bedzie. Co sie narodzito, musi kiedy$
umrzeé, bo jak gfosi Heraklit z Efezu, ,droga w gére i w doét jest jedna i ta sama”.

Schemat myslowy kaze nam oczywiscie wigzac kryzys szkoty z kryzysem kultury,
a wizje konca szkoty z wizjg jakiego$ ostatecznego upadku kultury. Ale moze
niestusznie? Czy nie mozna wyobrazi¢ sobie $wiata, w ktérym nie bytoby szkoty
w jej dzisiejszym ksztatcie, a mimo to kultura i cywilizacja miatyby sie dobrze?
Moze nie nalezy ratowac szkoty za wszelkg cene?

A moze nalezy zadac¢ inne pytanie: czy w ogdle mozliwa jest zdrowa kultura
w Swiecie, w ktérym jest szkota, taka jakg znamy? Moze wtasnie szkota musi
umrze¢, zeby mogta zy¢ kultura? Moze szkofa jest przeszkodg i nie powinno sie
jej naprawiac?
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Na wszystkie zadane tu pytania nie odpowiemy, ale za wazne uwazamy samo
ich postawienie. W dalszej czesci tego eseju przyjrzymy sie za to sytuacji, w ja-
kiej znalazta sie szkota, mianowicie sytuacji, ktdra jest, naszym zdaniem, bez
wyjscia, i w wyniku ktérej szkota musi umrzec.

Irracjonalne oczekiwania

Dyskusje na temat kryzysu szkoty, zwtaszcza na szczeblu urzedniczym, prowa-
dzone sg jezykiem wytycznych, czy wyzwan. Wynika to z diagnozy kryzysu: kryzys
analizuje sie jako niemoc szkoty w realizacji wytycznych lub wyzwan charaktery-
stycznych dla naszych czaséw i dla czaséw, ktére majg dopiero nadejs¢. Szkota
przysztosci, nowa, poprawiona szkota ma umiejetnie wywigzywac sie z tych
wyzwan. Przegladajgc wymieniane w tym kontekscie hasta, dochodzimy do
wniosku, ze da sie je zawrze¢ w trzech gtéwnych zadaniach, wyzwaniach, z kto-
rymi upora¢ powinna sie szkota i ktére na oku winien mie¢ reformator edukacji.

Po pierwsze, méwi sie o rynku, o wolnym rynku, o potrzebach rynku, o koniecz-
nosci przygotowania ucznia do wyzwanh zwigzanych ze wspofczesnym rynkiem.
Twierdzi sie tu, ze szkofa w obecnym jej stanie nie najlepiej wywigzuje sie z tego
zadania, system nauczania jest archaiczny i nie bierze pod uwage zmieniajacych
sie realiow rynku.

Po drugie, moéwi sie o demokracji liberalnej, o uczestnictwie w zyciu spofe-
czenstwa liberalnego, o umiejetnosci korzystania z wtasnej wolnosci — czyli
o wszystkich tych wyzwaniach zwigzanych z wymiarem politycznym wspot-
czesnosci. Wedle krytycznych diagnoz szkota dzisiejsza bardzo nieumigjetnie
wywigzuje sie z zadania przygotowania mtodziezy do zycia w nowoczesnym li-
beralnym spoteczenstwie — przede wszystkim dlatego, ze sama instytucja szkoty
jest archaicznie nieliberalna. Trzeba jg wiec tak przekonstruowac, zeby mtodziez
mogta sie uczy¢ w szkole wolnosci.

Po trzecie, mowi sie o przysztosci, o potrzebach przysztosci, o gwattownosci
zachodzgcych zmian. Wspofczesny Swiat zmienia sie tak szybko, ze moment
rozpoczecia edukacji i jej zakonhczenia, przedzielone jakimi$ pietnastoma czy
dwudziestoma latami nauki, réznig sie od siebie w sposéb bezprecedensowy,
tak jakby dzielita je przepas¢. Edukacja nie moze w zamysle mie¢ przygotowania
ucznia do tego, jaki Swiat jest obecnie, ale do tego, jaki bedzie, kiedy uczen be-
dzie opuszczac szkote. Wspdtczesna szkota jest tymczasem skonstruowana w ten
sposob, ze w ogodle nie jest w stanie wzig¢ pod uwage przysztosci — jest bowiem
nastawiona na przesztg wiedze.
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Przedstawione trzy typy wyzwan, przed ktérymi postawic sie pragnie dzisiejszego
ucznia, sg czym$ w rodzaju fetyszy, przed ktérymi chylg gtowy kolejni refor-
matorzy edukacji. Sg one konsekwencjg schematu myslenia, ktéry jest rownie
archaiczny, jak sama instytucja szkoty. Myslenie to pogrgza jedynie szkote, nie
bedac jej w stanie z niczego wybawic. Jest to przyktad myslenia, ktére w fi-
lozofii okreslane jest mianem esencjalistycznego, tj. przyjmujgcego w punkcie
wyjscia jakie$ dajgce sie zdefiniowac i oswoi¢ esencje (byty, rzeczy), a na-
stepnie ze zrozumienia ich specyfiki wywie$¢ program adekwatnego dziatania,
ktére ponadto daje sie wdrozy¢ na skale masowg. Tymi bytami, tajemniczymi
esencjami, uwodzicielskimi bozkami sg: rynek, demokracja liberalna i przy-
sztos¢. W imie tych bozkdéw, wattych substytutéw dawnych ideatéw, kolejne
pokolenia mfodziezy wttaczane sg w gorset sztywnych programéw naucza-
nia. Przy tym, jako ze wolnos¢ jest jednym z gtéwnych atrybutdw drugiego
i trzeciego bozka, paradoksalnie wolno$¢ ucznia jest ograniczana w imie nauki
wolnosci.

Nic wiec sie nie zmienia. Kolejne ekipy dorostych — w imie abstrakcyjnych, ale
coraz mniej uchwytnych ideatéw — pragng podporzadkowywac sobie, ,nadzoro-
wac i karac”, zniewala¢ — kolejne pokolenia mtodziezy.

Kondycja ucznia

Kiedy dziecko, mtody cztowiek, rozpoczyna edukacje, nie interesuja go ani rynek,
Z jego wymaganiami i wyzwaniami, ani demokracja liberalna z jej cigzka wolno-
Scig, ktorej sie trzeba nauczy¢, ani mglista przyszto$¢ z jej putapkami. Miody
cztowiek na poczatku jest zawsze przede wszystkim sobg i dla siebie. Przychodzi
do szkoty i od razu jest wttaczany w sztywne schematy, w oczekiwania, wyma-
gania, musi sie nieustannie do czego$ dopasowywac.

Tymczasem wszystko wskazuje na to, ze zyjemy w czasach, w ktérych coraz
trudniej jest zaktada¢ na niego te putapke — putapke oczekiwan i wyzwan. Jak
podaja najnowsze badania, 65% przedszkolakéw bedzie pracowaé w zawodach,
ktére jeszcze nawet nie powstaty, ponad 50% informacji sktadajgcych sie na
ich wiedze o $wiecie, mtodziez czerpie wspoétczesnie z medidw, w szczegdlnosci
z internetu, coraz wiecej umiejetnosci nabywajg na zasadzie informal learning
(czyli na zasadzie wymiany kolezenskiej). Fakty te sprawiaja, ze mtodzi ludzie
W coraz mniejszym stopniu potrzebujg szkoty i w coraz wiekszym stopniu sg
tego Swiadomi. Coraz czesciej za to traktujg szkote jako zto konieczne. Coraz
bardziej oczywiste staje sie tez, ze oni, wtasnie oni, ze wzgledu na ich naturalng
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otwarto$¢ i brak stereotypéw, uprzedzen, tatwiej adaptujg sie do ptynnej (nie-
przewidywalnej, nieustannie zmieniajacej sie, heraklitejskiej) rzeczywistosci ich
otaczajacej niz ich nauczyciele.

Bardziej rozsgdne wydaje sie wiec wspotczesnie, zeby oczekiwac nie tyle, ze na-
uczyciele beda uczy¢ nowych rzeczy, ale ze zaczng uczy¢ sie od swoich uczniéw.
Rzeczywistos$¢, w ktdrej zyjemy, jest bardziej heraklitejska niz kiedykolwiek wcze-
$niej — a wtasnie mtodos¢ jest z natury heraklitejska. Madro$¢ wspdtczesnej
edukacji musi zasadza¢ sie na pielegnowaniu i rozwijaniu naturalnej kondycji
ucznia, a nie na jej dostosowywaniu do wymagan rzekomej abstrakcyjnej przy-
sztosci, demokracji czy rynku.

Odpowiedz mtodosci na roszczenia trzech wymienionych wczeéniej bozkdw jest
nastepujaca:

To nie uczeh ma sie dostosowac do rynku, ale raczej rynek ma sig dostosowac
do ucznia. To znaczy, ze mtody cztowiek albo ma znalez¢ dla siebie migjsce
w obszarze wspotczesnego rynku, albo podjgé walke o takg zmiane rynku, zeby
mogt robi¢ to, co lubi i co wtasnie jemu sprawia satysfakcje.

To nie uczen ma sie dostosowac do demokracji liberalnej, ale demokracja libe-
ralna ma sie dostosowac do niego. Nie demokracja liberalna jest wyzwaniem dla
wspofczesnego ucznia, ale to ten uczen jest wyzwaniem dla wspdtczesnej demo-
kracji. Jezeli uczen marnuje we wspofczesnej szkole 80 procent czasu, uczac sie
rzeczy, ktérych nie potrzebuje, ktére go nuzg i ograniczajg, ktdre po roku i tak
zapomni, to znaczy, ze demokracja liberalna nie sprostata wyzwaniu, zawiodta
ucznia.

| w koncu: to nie uczen ma sie dostosowac¢ do wymagan przysztosci, ale stworzy¢
przyszto$¢ na miare swoich oczekiwan i aspiracji.

Nie ma wymagan: sg aspiracje. A aspiracje sa tylko w uczniach. Zaden system,
choc¢by najbardziej wyrafinowany, z uczniéw ich nie wykrzesze.

Jaki jest nasz ideat cztowieka?

Za kazdym systemem nauczania skrywa sie, w sposdb mniej lub bardziej jawny,
okreslony ideat cztowieka. Dobrze dziatajgcy system edukacyjny ma, w zamie-
rzeniu, wyksztatci¢ cztowieka odpowiadajgcego temu ideatowi. Wspdtczesnie,
kiedy reformatorzy edukacji coraz pilniej przygladajg sie tabelom i wykresom,
coraz mniej miejsca pozostaje na powazng debatg nad ideatem cztowieka,
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ktory mogtby nam jeszcze dzisiaj przySwiecac. Podazajac za trzema wymienio-
nymi bozkami, pozwalamy, zeby to one, w sposdb pomijajagcy nasz racjonalny
namyst, narzucaty nam ideat ucznia. Dzisiaj ideat ten dyktujg wiec dynamika
rynku, wizja demokracji liberalnej oraz futurologiczne spekulacje.

Jednoczesnie cato$¢ przemian w obrebie wspotczesnej edukacji spajajg silnie scen-
tralizowane i ujednolicone testy kompetencji. W skali Unii Europejskiej przepro-
wadzane sg testy pozwalajgce poréwnac rézne kluczowe kompetencije i sprawno-
$ci ucznidw z roznych krajow. Reformy edukacji niestety tez, w coraz wigkszym
stopniu, nastawione sg na dobre wypadanie w tych miedzynarodowych testach.
Nietrudno jednak wykazac¢, ze dobdr kompetencji i sprawnosci w owych testach
wyznacza wizja cztowieka przyjeta przez ich autoréow za pewnik, wizja, o ktorej
sie nie dyskutuje. Dyskutuje sie przede wszystkim o wynikach testow.

W ten sposob okazuje sig, ze jesteSmy obecnie rozdzierani przez zadziwiajacg
sprzecznosé. W Swiecie wielosci wartosci, wielosci kultur, tozsamosci i ideatow
system edukacyjny stara sie ujednolici¢, podporzadkowac proces nauczania jed-
nej wizji, ucielesnionej w ujednoliconej wersji testu kompetencji. A byt przeciez
taki okres w starozytnych Atenach, kiedy to potencjalny uczen, przechadzajgc
sie po ulicach tego przedziwnego miasta, mégt zajs¢ najpierw do szkoty Plato-
na, potem pojs¢ do szkoty Arystotelesa, nastepnie wpas¢ na wyktady ktdrego$
ze stoikow, epikurejczykéw czy sceptykow. Co réznito te szkoty? Ideat cztowieka.
Mimo ze tamta kultura byfa niepomiernie bardziej jednolita niz nasza, w eduka-
cji funkcjonowata wielo$¢ ideatdéw cztowieka: uczeh mogt wybrac, ktory ideat mu
najbardziej odpowiada. Dzisiaj, kiedy zyjemy w pluralistycznym Swiecie, eduka-
cje probuje sie wttoczy¢ w ramy jednego ideatu.

Po ponad dwu i pot tysigcach lat zmagan miedzy roznymi ideatami cztowieczen-
stwa nasza cywilizacja moze by¢ dzisiaj pewna co najmniej jednego. Nie ma
i nigdy nie bedzie jednej satysfakcjonujgcej wszystkich wizji cztowieczenstwa,
jednego akceptowanego przez wszystkich ideatu. Nikt nigdy tego nie wypracuje,
chyba ze bedzie chciat narzuci¢ ten ideat sitg. Nasze cztowieczenstwo jest wielo-
wymiarowe, wielopoziomowe, niezgtebione: nie da sie go nigdy w zaden sposéb
ujednolici¢. Ustandaryzowane testy kompetencji wypaczajg rzeczywistosc.

Umarta szkota, niech zyje szkota

Jedynym wyjsciem z zarysowanego tu impasu jest rozwigzanie instytucji szkoty
i powotanie do zycia nowej instytucji, jakiej$ postszkoty, z nowymi zadaniami
i zupetnie nowym modelem funkcjonowania.
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dr Tomasz Mazur

Ta nowa instytucja lub parainstytucja miataby wyrasta¢ na gruncie wolnego ryn-
ku ideatdéw. Przyjmijmy w punkcie wyjécia pluralizm ideatow. O ile nie gwatcg
one podstawowych wartosci liberalnych, niech wolno im bedzie powotywac¢ do
zycia wtasne tradycje nauczania i wychowywania. W miejsce jednej szkoty —
wielos¢ szkot, bo jest wiele ideatdéw cztowieka. | niech bedzie wiele testéw kom-
petencji. Badajmy wiec, ktdre szkoty najlepiej przygotowujg do wyzwan rynku,
ale badajmy tez, po jakiej szkole absolwenci majg najwyzsze kompetencje spo-
teczne, po jakiej sg najszczesliwsi, po jakiej potrafig zatozy¢ udang rodzine, po
jakiej potrafig spetni¢ sie jako artysci, po jakiej po prostu bezpretensjonalnie bu-
ja¢ w obtokach, po jakiej nadajg sie na mezéw stanu, po jakiej potrafig gteboko
mysle¢, po jakiej potrafig uczestniczy¢ w tzw. kulturze wysokiej. Prawda jest ta-
ka, ze nie da sie tych ideatdéw ze sobg skutecznie pogodzi¢ w jednym systemie
nauczania, i wszyscy dobrze o tym wiedza.

Niech uczniowie i ich rodzice, po zapoznaniu sie z wynikami wielu antagoni-
stycznych testéw kompetenciji, sami ocenig, ktdre nauczanie wybierajg, co jest
dla nich wazne. | niech z takiego nauczania uczen wyciggnie tylko tyle, ile na-
prawde potrzebuje. Niech nikt mu juz nie méwi, czego on potrzebuje — bo tylko
on sam, prébujac réznych rzeczy, na wolnym rynku ideatéw, moze znalez¢ od-
powiedz na to pytanie.

Tak skonstruowane nauczanie bedzie rozliczone nie przez rynek, nie przez zastep
urzednikow, ale przez site oddziatywania ideafu.
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PAa

OBYWATELSKI

INFORMACJA O KONGRESACH OBYWATELSKICH
— zorganizowanych w latach 2005-2009 —

| KONGRES OBYWATELSKI — 12.11.2005 .
W strone rozwoju opartego na wartosciach i dialogu
63 panelistow i 700 uczestnikéw

Sesje tematyczne | Kongresu Obywatelskiego:
— Wartosci, tozsamos¢ i rozwoj

— Jakich elit potrzebuje Polska?

— Wizja rozwoju

— Edukacja dla rozwoju

— Migracja — szanse i zagrozenia

— Jaka demokracja i panstwo?

— Jak formowac¢ nowe pokolenie Polakow?
— Zdrowe i przejrzyste finanse publiczne
— Jakie regulacje dla gospodarki?

— Nauka dla gospodarki i spoteczenstwa
— Polska w Europie i $wiecie

I KONGRES OBYWATELSKI — 10.03.2007 r.
Rozwdj przez wspadlnote i konkurencyjnos¢
62 panelistow i 1130 uczestnikow

Sesje tematyczne Il Kongresu Obywatelskiego:

— Czy potrafimy wybi¢ sie na nowoczesne panstwo — jak je rozumiemy?

— Kultura i demokracja w Polsce wobec rewolucji komunikacyjnej
— Jakie pozytki z migracji Polakéw dla modernizacji Polski?
— Czy potrzebujemy polskich przedsiebiorstw globalnych?

— Jakiej solidarnosci potrzebujemy? Solidarno$¢ miedzy pokoleniami, soli-
darno$¢ wobec biednych i wykluczonych, solidarno$¢ przedsigbiorstwie —

jaka jest, jaka by¢ powinna?
— Jakie wartosci beda ceni¢ Polacy w roku 20207
— Wizja rozwoju polskiej gospodarki w kontekscie globalizacji

— Enklawy modernizacji Polski. Jak powstaja, jak dziataja, czy sg wzorcem

i drogg rozwoju catego kraju?

— Polskie metropolie — wyzwania globalizacji a spéjnos¢ terytorialna

— Czy i jakiej polityki rodzinnej potrzebujemy? Czy polityka rodzinna jest do-

brg odpowiedzig na spadek dzietnosci?
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e |Il KONGRES OBYWATELSKI — 17.05.2008 .
Jaka modernizacja Polski?
48 panelistéw i 800 uczestnikow

Sesje tematyczne |1l Kongresu Obywatelskiego:

— Jakie symbole Polski?

— Edukacja dla modernizacji i rozwoju

— Jaka reforma nauki i szkét wyzszych?

— Drogi do dobrego rzadzenia

— Jak stworzy¢ regiony z krwi i kosci?

— Jak budowat infrastrukture dla skoku cywilizacyjnego?
— Jaka modernizacja obszaréw wiegjskich?

e |V KONGRES OBYWATELSKI — 17.10.2009 .
Razem wobec przysztosci
64 panelistow

Sesje tematyczne IV Kongresu Obywatelskiego:

— Portret mtodego pokolenia

— Jakie Razem Polakéw w XXI wieku? Wspdlnota tozsamosci, zasad czy dzia-
tan?

— Priorytety edukacji Polakow w XXI w.

— Jakie szkolnictwo wyzsze do roku 20307

— Priorytety rozwoju gospodarczego do roku 2030

— Jak uczyni¢ regiony motorami modernizacji i rozwoju Polski?

— Kultura przestrzeni wobec pres;ji rynku

Razem w czterech Kongresach wzieto udziat:

— 237 panelistow

— 3630 uczestnikdw, przedstawicieli administracji centralnej i lokalnej, NGO'’s,
biznesu, Srodowisk naukowych, organizacji studenckich, mtodziezy oraz spo-
teczenstwa obywatelskiego z réznych czesci Polski

Materiaty kongresowe i wiecej o kongresach na www.pfo.net.pl
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

LISTA PANELISTOW KONGRESOW OBYWATELSKICH

Zorganizowanych w ramach Polskiego Forum Obywatelskiego w latach 2005-2009
(w kolejnosci alfabetycznej)

Pan Pawet Adamowicz, Prezydent Miasta Gdanska — Udziat w 1V Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Rafat Antczak, Gféwny Ekonomista, Grupa PZU S.A. — Udziat w I Kongresie Obywatelskim
(2007)

Ks. Andrzej Augustynski, Przewodniczacy Zarzadu Gtéwnego, Stowarzyszenie ,U Siemachy” —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr hab. Tadeusz Barto$, prof. AH, Akademia Humanistyczna im. Aleksandra Gieysztora —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr Dominik Batorski, Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii — Udziat w I Kongresie
Obywatelskim (2007)

Pan Edwin Bendyk, Redaktor, Tygodnik Polityka — Udziat w | i w IV Kongresie Obywatelskim
(2005, 2009)

Pan dr hab. Ireneusz Biatecki, prof. UW, Uniwersytet Warszawski, Centrum Badan Polityki Na-
ukowej Szkolnictwa Wyzszego — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Pawet Bochniarz, Prezes Zarzadu, IDEA! Managemnet Consulting S.A. — Udziat w |V Kon-
gresie Obywatelskim: ,Na czym oprze¢ rozwdj gospodarczy?” (2009)

Pan Jakub Boratynski, Dyrektor Programéw Miedzynarodowych, Fundacja im. Stefana Batorego
— UdZziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Mirostaw A. Boruc, Prezes, Instytut Marki Polskiej — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2008)

Pan Bogdan Borusewicz, Marszatek Senatu RP — Udziat w | Kongresie Obywatelskim: ,ldea
Solidarnosci dzis”, w Il Kongresie Obywatelskim: ,Wierze w spofeczenstwo obywatelskie” oraz
w Il Kongresie Obywatelskim (2005, 2007, 2008)

Pani Matgorzata Bos-Karczewska, Polonia.NL — portal Polonii Holenderskiej — Udziat w | Kon-
gresie Obywatelskim (2005)

Pani Urszula Budzich-Szukata, Dyrektor, Biuro Rozwoju Lokalnego i Inicjatyw Obywatelskich,
Fundacja ,Fundusz Wspétpracy” — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Potencjat moderniza-
cyjny wsi wynikajacy z aktywnosci obywatelskiej” (2009)

Pani dr hab. lzabella Bukraba-Rylska, prof. UW, Polska Akademia Nauk, Instytut Rozwoju Wsi
i Rolnictwa PAN — Udziat w Il i w Il Kongresie Obywatelskim (2007, 2008)

Pan prof. dr hab. Jerzy Buzek, Przewodniczacy Parlamentu Europejskiego — Udziat w I, Il i Il
Kongresie Obywatelskim — Jaka modernizacja Polski? (2005,2007,2008)

J.M. prof. dr hab. Katarzyna Chatasinska-Macukow, Rektor Uniwersytetu Warszawskiego —
Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Bogustaw Chrabota, Dyrektor Anteny — Redaktor Naczelny, Telewizja Polsat S.A. — Udziat
w I Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr Marek A. Cichocki, Centrum Europejskiego Natolin — Udziat w | Kongresie Obywatelskim
(2005)

Pan dr hab. Janusz Czapinski, prof. UW, Uniwersytet Warszawski, Wydziat Psychologii — Udziat
w Il Kongresie Obywatelskim: ,Czy budowa kapitatu spofecznego jest najwazniejszym zada-
niem edukacji w Polsce?” oraz IV Kongresie Obywatelskim: ,Poprawa wspotdziatania Polakéw
warunkiem dalszego rozwoju Polski” (2008,2009)
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20.
21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

Pani Katarzyna Czekierda, Magazyn Obywatel — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pani dr Grazyna Czetwertynska, Uniwersytet Warszawski, Instytut Badan Interdyscyplinarnych
JAntes Liberales” — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan dr Piotr Dardzinski, Dyrektor, Centrum Mysli Jana Pawta || — Udziat w Il i IV Kongresie
Obywatelskim (2007, 2009)

Pan dr Marek Darecki, Prezes Zarzadu, WSK ,PZL-Rzeszéw” S.A. — Udziat w | Kongresie Obywa-
telskim, Il Kongresie Obywatelskim: ,Jak zmieni¢ najbiedniejszy region Europy w bogaty region
high-tech? Przypadek Doliny Lotniczej i Podkarpacia” oraz w Il Kongresie Obywatelskim: ,,Jakich
szkdt wyzszych potrzebuje przemyst?” (2005, 2007, 2008)

Pani dr hab. Matgorzata Dabrowska, prof. Ut, Uniwersytet t6dzki, Instytut Historii — Udziat w IV
Kongresie Obywatelskim (2009)

Pani Justyna Dabrowska, Redaktor Naczelna, Miesiecznik ,Dziecko” — Udziat w Il Kongresie
Obywatelskim (2007)

Pan Pawet Dobrowolski, Trigon — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Stefan Dunin-Wasowicz, Director, BPI Polska, Strategy and M&A Consulting — Udziat w /
Kongresie Obywatelskim: ,Wizja rozwoju Polski”, Il i IV Kongresie Obywatelskim (2005, 2007,
2009)

Pan dr Maciej Duszczyk, Instytut Polityki Spotecznej UW — Udziat w | Kongresie Obywatelskim
(2005)

Pan Rafat Dutkiewicz, Prezydent Wroctawia — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Jak budo-
wac prorozwojowa wspdinote duzego miasta — przyktad Wroctawia” (2007)

Pani Elzbieta Dymna, Prezes, Stowarzyszenie Moje miasto a w nim — Udziat w IV Kongresie
Obywatelskim (2009)

$.p. Pani Irena Dzierzgowska, Miesigcznik ,Dyrektor Szkoty” — Udziat w | Kongresie Obywatel-
skim (2005)

Pani dr hab. Barbara Fatyga, prof. UW, Uniwersytet Warszawski, Instytut Stosowanych Nauk
Spofecznych — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr Jan Fazlagi¢, Uniwersytet Ekonomiczny w Poznaniu — Udziat w /Il Kongresie Obywatel-
skim (2008)

Pani Barbara Fedyszak-Radziejowska, Instytut Rozwoju Wsi i Rolnictwa PAN — Udziat w /Il
Kongresie Obywatelskim: ,Czy polska wie$ wrdcita przez Bruksele do Polski?” (2008)

Pan dr Jarostaw Flis, Uniwersytet Jagiellonski, Instytut Dziennikarstwa i Komunikacji Spotecznej
— UdZziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Roland Freudenstein, Head of Research, Center for European Studies — Udziat w || Kongresie
Obywatelskim (2007)

Pan dr hab. inz. Roman Galar, prof. PWr, Politechnika Wroctawska, Instytut Cybernetyki Tech-
nicznej — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,lle konkurencji i jaka konkurencja w nauce?”
(2008)

Pan prof. dr hab. Juliusz Gardawski, Szkota Gtéwna Handlowa, Katedra Socjologii Ekonomicznej
— UdZziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr Dariusz Gawin, Polska Akademia Nauk, Instytut Filozofii i Socjologii — Udziat w | Kongre-
sie Obywatelskim: ,Tozsamos¢ polska w perspektywie historycznej” (2005)

Pan dr Maciej Gdula, Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii, Zakfad Socjologii OgdInej —
Udziat w IV Kongresie Obywatelskim: ,, Jaka solidarnos¢ Polakéw w XXI wieku?” (2009)

Pani dr hab. Anna Giza-Poleszczuk, prof. UW,Uniwersytet Warszawski, Wydziat Filozofii i Socjo-
logii, Instytut Socjologii — Udziat w II Kongresie Obywatelskim (2007)
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42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

Pan prof. dr hab. Wiestaw Godzic, Dyrektor Instytutu Kultury i Komunikowania, Redaktor Na-
czelny kwartalnika ,Kultura Popularna”, Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej — Udziat w [/
Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Marcin Gomota, Stowarzyszenie Pokolenie’89 — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan prof. dr hab. Grzegorz Gorzelak, Uniwersytet Warszawski, Centrum Europejskich Studiéw
Regionalnych i Lokalnych — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Jarostaw Gowin, Poset na Sejm RP — Udziat w | Kongresie Obywatelskim oraz w Il Kongre-
sie Obywatelskim: ,Tozsamos$¢ i wartosci polskiej modernizacji” (2005, 2008)

Pani dr hab. Mirostawa Grabowska, Dyrektor Naczelna, Centrum Badania Opinii Spotecznej —
Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pani lzabela Grabowska-Lusifiska, Uniwersytet Warszawski — Udziat w | Kongresie Obywatel-
skim (2005)

Pan dr Maciej Grabowski, Podsekretarz Stanu, Ministerstwo Finanséw — Udziat w I, II, 11l i w [V
Kongresie Obywatelskim (2005, 2007, 2008, 2009)

Pan dr Bogustaw Grabowski, Prezes Zarzadu, Skarbiec Asset Management Holding — Udziat w |
i IV Kongresie Obywatelskim: ,Wyzwania rozwojowe Polski”’(2005, 2009)

Pan Ryszard Grobelny, Prezydent Miasta Poznania — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim
(2009)

Pan Waldemar Guba, Dyrektor, Ministerstwo Rolnictwa i Rozwoju Wsi, Departament Programo-
wania i Analiz — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,,Ekonomiczne zasoby, szanse i kierunki
rozwoju polskiego rolnictwa” (2008)

Pan dr hab. Jacek Gulinski, Zastgpca Dyrektora, Poznanski Park Naukowo-Technologiczny Fun-
dacji UAM — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Szymon Gutkowski, Prezes, DDB Warszawa Sp. z 0.0. / Prezes Fundacji Projekt:Polska —
Udziat w 11l Kongresie Obywatelskim (2008)

Pani Katarzyna Hall, Minister Edukacji Narodowej — Udziat w I, Il i IV Kongresie Obywatelskim
(2005, 2007, 2009)

Pan tukasz Hardt, Uniwersytet Warszawski, Wydzial Nauk Ekonomicznych — Udziat w | i Il
Kongresie Obywatelskim (2007, 2008)

Pan prof. dr hab. Jerzy Hausner, Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie, Wydziat Ekonomii
i Stosunkéw Miedzynarodowych — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Wtadystaw Husejko, Marszatek Wojewddztwa Zachodniopomorskiego — Udziat w 1V Kongre-
sie Obywatelskim (2009)

Pan Stanley Hyduke, Aldec — ADT — Udziat w Ill Kongresie Obywatelskim: ,Jaka edukacja dla
sukcesu Polakéw i Polski w XXI wieku?” (2008)

Pan dr Wactaw ldziak, Koszalinskie Towarzystwo Spofeczno-Kulturalne — Udziat w /Il Kongresie
Obywatelskim: ,,Musimy wymysli¢ wies od nowa” (2008)

Pan prof. dr hab. Andrzej Jajszczyk, Akademia Gorniczo-Hutnicza — Udziat w | Kongresie Oby-
watelskim (2005)

Pan prof. dr hab. Bohdan Jatowiecki, Uniwersytet Warszawski, Centrum Europejskich Studiéw
Regionalnych i Lokalnych — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Janusz Jankowiak, Gtéwny Ekonomista, Polska Rada Biznesu — Udziat w | Kongresie Oby-
watelskim (2005)

Pan doc. dr hab. Krzysztof Jasiecki, Polska Akademia Nauk, Instytut Filozofii i Socjologii — Udziat
w | Kongresie Obywatelskim (2005)
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65.
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69.
70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.

84.

Pan Kazimierz Jaworski, Regionalne Towarzystwo Rolno-Przemystowe ,Dolina Strugu” — Udziat
w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pani Katarzyna Kalinowska, Uniwersytet Warszawski, O$rodek Badan Mtodziezy — Udziat w IV
Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Andrzej Kanthak, byty Prezes, Polska Agencja Informacji i Inwestycji Zagranicznych — Udziat
w I Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Krzysztof Kasianiuk, Collegium Civitas, Katedra Politologii — Udziat w | Kongresie Obywatel-
skim (2005)

Pan prof. dr hab. Jan Kieniewicz, Uniwersytet Warszawski, Instytut Badan Interdyscyplinarnych
JAntes Liberales” — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pani Renata Kim, Wprost — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan prof. dr hab. Michat Kleiber, Prezes, Polska Akademia Nauk — Udziat w Il Kongresie
Obywatelskim: ,Jak sprostac¢ wyzwaniom cywilizacyjnym?” (2008)

Pani dr hab. Zofia Agnieszka Kfakéwna, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie — Udziat w IV
Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Marek Ktoczko, Sekretarz Generalny, Krajowa Izba Gospodarcza — Udziat w Il Kongresie
Obywatelskim (2008)

Pan Krzysztof Koehler, Dyrektor, TVP Kultura — Udziat w I Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr hab. Tomasz Komornicki, Instytut Geografii i Przestrzennego Zagospodarowania PAN —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Infrastruktura transportowa — ostatnia szansa rozwoju”
(2008)

Pan Grzegorz Kostrzewa-Zorbas, Przewodniczacy Komisji Strategii Rozwoju Regionalnego, Sej-
mik Wojewddztwa Mazowieckiego — Udziat w III Kongresie Obywatelskim: ,,Czy polskie regiony
moga by¢ silne w Europie i $wiecie?” (2008)

Pani prof. dr hab. Irena Kotowska, Szkota Gtéwna Handlowa, Instytut Statystyki i Demografii —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan prof. dr hab. Zdzistaw Krasnodebski, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w War-
szawie, Katedra Wspdtczesnej Mysli Socjologicznej — Udziat w I, 11 i IV Kongresie Obywatelskim:
,Po co nam sukces zbiorowy w XX w. ?” (2005, 2007, 2009)

Pani Magdalena Krawczyk, Uniwersytet Warszawski, Instytut Studiéw Spotecznych — Udziat w 111
Kongresie Obywatelskim: ,Jakich szkdt wyzszych pragniemy?” (2008)

Pan Arkadiusz Krezel, Przewodniczacy Rady Nadzorczej, Impexmetal S.A. — Udziat w Il Kongre-
sie Obywatelskim (2007)

Pani Barbara Kudrycka, Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego — Udziat w IV Kongresie Obywa-
telskim (2009)

Pan Warcistaw Kunc, Dyrektor, Opera na Zamku w Szczecinie — Udziat w Il Kongresie Obywa-
telskim (2007)

Pan Lestaw Kuzaj, Dyrektor GE w Europie Srodkowej, GE International S.A. — Udziat w i
Kongresie Obywatelskim: ,Jak zapewni¢ samodzielnos¢ energetyczng wsi?” (2008)

Pan prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski, Komitet Nauk Pedagogicznych PAN — Udziat w Il Kongre-
sie Obywatelskim: ,Jakich kwalifikacji bedzie potrzebowata polska gospodarka w roku 2020?”
(2008)

Pan Aleksander Kwiatkowski, Prezes, AT Kearney — Udziat w /Il Kongresie Obywatelskim: ,Jaka
infrastruktura dla konkurencyjnosci przedsiebiorstw?” (2008)
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91.

92.
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95.
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97.

98.

99.

100

101.

102.

103.

104.

105.

Pan dr hab. Marek Kwiek, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Centrum Studiéw nad
Polityka Publiczng — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan dr Jerzy Lackowski, Uniwersytet Jagiellonski, Studium Pedagogiczne — Udziat w | Kongresie
Obywatelskim (2005)

Pan Mirostaw Lech, Przewodniczacy, Zwigzek Gmin Wiejskich Woj. Podlaskiego — Udziat w Ill
Kongresie Obywatelskim — Modernizacja Polski z perspektywy wsi (2008)

Pan dr Janusz Lewandowski, Komisarz UE ds. Budzetu — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim:
Wybory cywilizacyjne Polski w perspektywie do roku 2030” (2009)

Pan dr Cezary Lusinski, Dyrektor, Ministerstwo Obrony Narodowej, Departament Polityki Bezpie-
czenstwa Miedzynarodowego — UdZziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan dr Michat tuczewski, Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii UW — Udziat w IV Kon-
gresie Obywatelskim (2009)

Pan dr Piotr tyson, Z-ca Dyrektora ds. Rozwoju Obszaréw Wiejskich w Ramach Polityki Spdj-
nosci, Ministerstwo Rolnictwa i Rozwoju Wsi — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Lepsza
komunikacja szansa rozwojowo-modernizacyjna dla wsi i aglomeracji miejskich” (2008)

Pani Anna Machalica-Puttorak, Prezes, Stowarzyszenie ,Otwarte Drzwi” — Udziat w || Kongresie
Obywatelskim (2007)

Pani Iwona Majewska-Opietka, Akademia Skutecznego Dziatania — Udziat w IV Kongresie Oby-
watelskim (2009)

Pan Krzysztof Mazur, Prezes, Klub Jagiellonski — Udziat w 1V Kongresie Obywatelskim (2009) —
Jaka wspdlnotowos¢ Polakow w XXI wieku?

Pani Marta Megger, Studentka Uniwersytety im. Adama Mickiewicza w Poznaniu — Udziat w 1V
Kongresie Obywatelskim: Czy szkofa uczy Razem? (2009)

Pan prof. dr hab. Andrzej Mencwel, Uniwersytet Warszawski, Instytut Kultury Polskiej — Udziat
w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Barttomiej Michatowski, Wspotorganizator Ruchu Obywatelskiego Normalne Panstwo —
Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Grzegorz Miecugow, Szef Zespotu Wydawcow, TVN 24 — Udziat w Il Kongresie Obywatel-
skim (2007)

Pani Magdalena Mike, Uniwersytet Slaski — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Polska, moje
miejsce — gfos mfodego pokolenia” (2007)

. Pani dr Dominika Milczarek-Andrzejewska, Uniwersytet Warszawski, Wydziat Nauk Ekonomicz-

nych — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Trendy w rolnictwie europejskim i globalnym a ich
znaczenie dla rolnictwa polskiego” (2008)

Pan dr Wojciech Misiag, Instytut Badan nad Gospodarkg Rynkowg — Udziat w I i IV Kongresie
Obywatelskim (2005, 2009)

Pan Wojciech Morawski, Prezes Zarzadu, Atlantic Sp.z.0.0. — Udziat w IV Kongresie Obywatel-
skim (2009)

Pan Zbigniew Nosowski, Redaktor Naczelny, Miesigcznik ,Wiez" — Udziat w | Kongresie Obywa-
telskim (2005)

Pan dr Tomasz Nowakowski, Telekomunikacja Polska S.A. — Udziat w Il Kongresie Obywatel-
skim (2008)

Pani dr Hanna Nowak-Radziejowska, Centrum Nauki Kopernik — UdZziat w IV Kongresie Oby-
watelskim: ,,Co warunkuje dziatania Razem — uwagi wynikajgce z do$wiadczenia praktycznego”
(2009)
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Pani Joanna Orlik, Dyrektor, Matopolski Instytut Kultury — Udziaf w IV Kongresie Obywatelskim
(2009)

Pani Zofia Oszacka, Wojt Gminy Lanckorona — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Piotr Pacewicz, Z-ca redaktora naczelnego, Gazeta Wyborcza — Udziat w IV Kongresie
Obywatelskim (2009)

Pan Witold Palosz, Marshall Space Flight Center — Udziat w /Il Kongresie Obywatelskim: ,Lekcje
7 amerykaniskiego systemu akademickiego” (2008)

Pani prof. dr hab. Anna Patubicka, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu ,Wydziat
Nauk Spofecznych, Instytut Filozofii — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim: ,Jakie Razem dla
modernizacji i rozwoju?” (2009)

Pan dr Tomasz Parteka, Dyrektor, Urzad Marszatkowski Wojewodztwa Pomorskiego, Departa-
ment Rozwoju Regionalnego i Przestrzennego — Udziat w II Kongresie Obywatelskim (2007)
Pan Barttomiej Pawlak, byty Dyrektor, PKO BP — Udziat w /Il Kongresie Obywatelskim: ,Jak
zarzadza¢ majatkiem panstwowym?” (2008)

Pan dr Marcin Piatkowski, Akademia Leona Kozminskieg, Centrum Badawcze TIGER — UdZziaf
w 1V Kongresie Obywatelskim: ,Jakie cele rozwoju gospodarczego? — miedzy wzrostem a spdj-
noscig” (2009)

Pan dr Ryszard Praszkier, Stowarzyszenie Innowatoréw Spotecznych ASHOKA — Udziat w I/
Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan dr Rafat Prostak, Wyzsza Szkota Europejska im. Ks. Jézefa Tischnera — Udziat IV Kongresie
Obywatelskim (2009)

Pan Wojciech Przybylski, Uniwersytet Warszawski, Instytut Stosowanych Nauk Spotecznych —
Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Przemystaw Radwan-Roéhrenschef, Dyrektor Generalny, Stowarzyszenie Szkofa Lideréw —
Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Witold Radwanski, Prezes Zarzadu, Krokus Private Equity Sp. z 0.0. — Udziat w II, Il i IV
Kongresie Obywatelskim (2007, 2008, 2009)

Pani Maria Rogaczewska, Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii — Udziat w | Kongresie
Obywatelskim: ,Polska w oczach mfodego pokolenia” i w Il Kongresie Obywatelskim (2005,
2007)

Pani prof. dr hab. Maria Romanowska, Szkota Gtéwna Handlowa, Katedra Zarzadzania w Go-
spodarce — Udziat w I Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan prof. Jacek Rostowski, Minister Finansow — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan prof. Krzysztof Rybinski, Ernst&Young — Udziat w I, I, Ill i w IV Kongresie Obywatelskim
(2005, 2007, 2008, 2009)

Pan Piotr Rymaszewski, Prezes Zarzadu, NFI Octava S.A. — Udziat w | Kongresie Obywatelskim
(2005)

Pani dr hab. Iwona Sagan, Uniwersytet Gdanski, Instytut Geografii — Udziat w IV Kongresie
Obywatelskim (2009)

Pan Janusz Sepiof, Senator RP — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Tomasz Siemoniak, Sekretarz Stanu, Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji —

Udziat w IIl Kongresie Obywatelskim — Co zmieni¢ w ustroju regionéw? oraz w IV Kongresie
Obywatelskim (2008, 2009)

Pani prof. dr hab. Krystyna Skarzynska, Dyrektor Pracowni Psychologii Spotecznej, Polska Aka-
demia Nauk, Instytut Psychologii — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)
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Pan Marcin Skrzypek, TNN Os$rodek Brama Grodzka / Forum Kultury Przestrzeni — Udziat w IV
Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Jan Filip Stanitko, Instytut Sobieskiego — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Szkoty
wyzsze z perspektywy mfodego pokolenia i IV Kongresie Obywatelskim” (2008, 2009)

Pani prof. dr hab. Jadwiga Staniszkis, Uniwersytet Warszawski — Udziaf w I, Il i IV Kongresie
Obywatelskim: ,,Podmiotowos¢ dla rozwoju?” (2005, 2007, 2009)

Pani Matgorzata Starczewska-Krzysztoszek, Dyrektor, Polska Konfederacja Pracodawcéw Pry-
watnych Lewiatan, Departament Ekspercki — Udziat w IIl Kongresie Obywatelskim: ,Kwalifikacje
potrzebne do budowy kapitatu intelektualnego Polski” (2008)

Pan Zbigniew Stawrowski, Dyrektor, Instytut Mysli Jozefa Tischnera — Udziat w | Kongresie
Obywatelskim (2005)

Pan prof. dr hab. Dariusz Stola, Prorektor ds. Wspétpracy z Zagranica, Collegium Civitas —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pani dr hab., Krystyna Szafraniec, prof. UMK, Uniwersytet Mikofaja Kopernika, Instytut Socjo-
logii — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan dr Tadeusz Szawiel, Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii — Udziat w | Kongresie
Obywatelskim (2005)

Pan prof. dr hab. Marek S. Szczepariski, Instytut Socjologii, Uniwersytet Slaski — Udziat w IV
Kongresie Obywatelskim (2009)

Pani Joanna Szczepkowska, aktorka, publicystka — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim — Co
znaczy Razem? (2009)

Pan dr hab., Tomasz Szlendak, prof. UMK, Uniwersytet im. Mikofaja Kopernika, Instytut Socjo-
logii — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2008)

Pan prof. dr hab. Piotr Sztompka, Uniwersytet Jagiellonski, Wydziat Filozoficzny, Instytut So-
cjologii — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Zaufanie i wspdfpraca fundamentem rozwoju
Polski” (2008)

Pan dr Piotr Szukalski, Uniwersytet todzki, Katedra Socjologii Stosowanej i Pracy Socjalnej —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2008)

Pan Michat Szutdrzynski, Rzeczpospolita — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pani prof. dr hab. Elzbieta Tarkowska, Polska Akademia Nauk, Instytut Filozofii i Socjologii —
Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan prof. dr hab. Janusz Tazbir, Polska Akademia Nauk — Udziat w | Kongresie Obywatelskim
(2005)

Pan prof. dr hab. Waldemar Ttokinski, J.M. Rektor, Ateneum — Szkota Wyzsza — Udziat w IV
Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Piotr Uszok, Prezydent Miasta Katowice — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2007)

Pan Lech Watesa, b. Prezydent RP — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim: ,Na jakich warto-
Sciach oprze¢ przyszto$¢ Polski i $wiata?” (2009)

Pan dr Andrzej Waskiewicz, Uniwersytet Warszawski, Instytut Socjologii — Udziat w | Kongresie
Obywatelskim (2005)

Pani dr hab. Marzenna Weresa, prof. nadzw. SGH, Szkota Gtéwna Handlowa, Instytut
Gospodarki Swiatowej — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim: ,Dzis i jutro sektorowej kon-
kurencyjnosci polskiej gospodarki” (2009)
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Pan Maciej Witucki, Prezes Zarzadu, Telekomunikacja Polska S.A. — Udziat w Il Kongresie
Obywatelskim: ,Infrastruktura dla spofeczeristwa informacyjnego” oraz w IV Kongresie Obywa-
telskim (2008, 2009)

Pan prof. dr hab. Aleksander Wolszczan, Uniwersytet Stanowy w Pensylwanii/ Penn State Uni-
versity, Department of Astronomy and Astrophysics — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,,Rola
elit w modernizacji Polski” (2008)

Pan dr Artur Wotek, Wyzsza Szkota Biznesu NLU, Zaktad Teorii i Filozofii Polityki — Udziat w |
Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Piotr Grzegorz Wozniak, b. Minister Gospodarki, Wyzsza Szkota Handlu i Prawa im. R.
tazarskiego — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,Bezpieczeristwo energetyczne — sciezka
krytyczna” (2008)

Pan Marek Wozniak, Marszatek Wojewddztwa Wielkopolskiego — Udziat w Il Kongresie Obywa-
telskim: ,, Jak budowacé regiony z krwi i kosci?” (2008)

Pan prof. dr hab. Jerzy Woznicki, Prezes Zarzadu, Fundacja Rektorow Polskich — Udziat w |
Kongresie Obywatelskim (2005)

Pani Irena Woycicka, Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowg — Udziat w | i Il Kongresie
Obywatelskim (2005, 2007)

Pan Jan Wrdbel, Dyrektor, | Spoteczne Liceum Ogdlnoksztatcace im. Maharadzy Jam Saheba
Digvijay Sinhji — Udziat w | Kongresie Obywatelskim (2005)

Pan Tomasz Wréblewski, Redaktor Naczelny, DZIENNIK Gazeta Prawna — Udziaf w IV Kongresie
Obywatelskim (2009)

Pani Anna Wyka, Collegium Civitas — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim (2008)

Pan Janusz Zaleski, Prezes Zarzadu, Wroctawska Agencja Rozwoju Regionalnego S.A., Politech-
nika Wroctawska — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Piotr Zaremba, dziennikarz — Udziat w |V Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan Andrzej Zargbski, niezalezny ekspert ds. mediéw — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim
(2007)

Pan dr hab. Tomasz Zarycki, Uniwersytet Warszawski, Instytut Studiéw Spotecznych — UdZziat
w I i Ill Kongresie Obywatelskim (2005, 2008)

0. Maciej Zigba, Dyrektor, Europejskie Centrum Solidarnosci — Udziat w | Kongresie Obywatel-
skim (2005)

Pan Grzegorz Ziomek, Dyrektor, Ministerstwo Spraw Wewnetrznych i Administracji, Departa-
ment Administracji Publicznej — Udziat w IV Kongresie Obywatelskim (2009)

Pan dr Radostaw Zubek, European Institute, London School of Economics — Udziat w I oraz III
Kongresie Obywatelskim: ,Jak usprawni¢ planowanie procesem legislacyjnym?” (2005, 2008)

Pan Piotr Zuber, Dyrektor, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Departament Koordynacji Poli-
tyki Strukturalnej — Udziat w Il Kongresie Obywatelskim: ,,0 nowy ksztatt polityki regionalnej”
(2008)

Pan dr Tomasz Zukowski, Uniwersytet Warszawski, Instytut Polityki Spotecznej — Udziat w [ i Il
Kongresie Obywatelskim (2005, 2007)

Pan prof. dr hab. Karol Zyczkowski, Uniwersytet Jagiellonski, Instytut Fizyki — Udziat w /il
Kongresie Obywatelskim (2008)

Pan prof. dr hab. Maciej 2ylicz, Prezes, Fundacja na rzecz Nauki Polskiej — Udziat w [ i Il
Kongresie Obywatelskim — Jaka reforma nauki i szkdt wyzszych w Polsce? (2005, 2008)
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