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‘ Jakie s3 dzi$ nasze, Polakéw,
ambicje i preferencje?

OBYWATELSKI Czy chcemy byé solidnym miedzynarodowym

$redniakiem, krajem na ,tréjke z plusem”, zapra-

cowanym podwykonawca, ktéry potrafi efektywnie
wykonywa¢ zlecenia ptynace z krajéw wysokoro-

zwinietych, konkurujac z innymi kosztami produk-
cji? Czy tez chcemy sie wybi¢ na podmiotowos¢
rozwojowa, budujac stopniowo gospodarke opar-
tg na kreowaniu i integrowaniu réznych wartosci,
majac ambicje zaznaczania swej szczegdlnosci
kulturowej?

Czy chcemy nadal bazowa¢ na wsobnym indywi-
dualizmie i tolerowaé naszg stabosé w mysleniu
i dziataniu zbiorowym — i w efekcie niska efektyw-
nos¢é naszych instytucji — czy tez dojrzelismy juz
Pa kt d Ia SZ ko*y do tego, by na powaznie zacza¢ uczy¢ sie empatii,
komunikacji miedzyludzkiej, lojalnosci, zaufania,

ZaryS koncepCji kSZtaicenia Og()lnego wspétpracy, wspétodpowiedzialnosci za innych?

Czy chcemy, aby nasz system edukacji produkowat
dobrych, wykonawczych S$redniakéw, obcinajac

Zaproszenie do dyskus'i skrzydta najwiekszym talentom, a jednoczesnie
nie podciggajac stabszych, by ksztattowat kom-
petencje rozwigzywania testéw, a nie problemow,
by nagradzat konformizm, a nie odwage ekspresji
i osobowy samorozwé;?

Czy planujac absorpcje srodkéw UE w latach
2014-2020 postawimy znowu przede wszystkim
na skuteczny, ekstensywny , przeréb”, dzielgc caty
stort” na odrebne kawatki, by kazdy mégt cos
dostad, czy tez postawimy na wieksza spdjnosc
i prorozwojowa trwatos¢ oddziatywania projek-
téw, z uwzglednieniem specyficznie polskich —
lokalnych, regionalnych i krajowych — czynnikéw
rozwoju?

JAN SzoMBURG

Prezes Zarzadu Instytutu Badan
nad Gospodarka Rynkowg
Inicjator i Organizator Kongresu
Obywatelskiego
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Godnos¢ i podmiotowos¢ osoby ludzkiej
— Grupa TROP
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Inteligencja duchowa — European Mentoring
and Coaching Council
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Wewnetrzna harmonia — International Coach
Federation Polska
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Etyka w gospodarce — Centrum Etyki Biznesu
przy Akademii Leona KoZmiriskiego
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Wspétpraca i zespotowos¢ — House of Skills

-\

house of skills
Nauka na btedach — Projekt Spoteczny 2012

PR ]EKT rust for Civil Societ;
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Rozumienie przyrody — Stowarzyszenie
Ekologiczno-Kulturalne ,,Klub Gaja”

@

KLUB GADA

KLUCZOWE KOMPETENC]JE POLAKOW W XXI WIEKU
Debata w 2012 roku

Co zrobi¢, by w trudnych, niepewnych i zmiennych czasach zapewnic¢ dobrg przy-
szto$¢ Polsce i Polakom? OdpowiedZz na to pytanie jest czesto sprowadzana do
marzenia o ,,polskiej Nokii”, do szukania okreslonej dziedziny produkcji, w ktéra
nalezatoby zainwestowac i ktéra pociggnetaby za sobg cata gospodarke. Jednak
mimo szeregu préb takiej dziedziny ,, pewniaka” nie udato sie dotychczas znalez¢,
a przyktad ,Nokii” przestaje juz by¢ zachecajacy.

Najlepszg inwestycjg wydaje sie sfera kluczowych kompetencji jako pewnych wzor-
cdéw myslenia i dziatania obejmujacych: wiedze, umiejetnosci i postawy. To one
bowiem wywierajg przemozny wptyw na poziom funkcjonowania catoksztattu na-
szego zycia zbiorowego — wszystkich jego dziedzin: polityki, administracji, nauki,
sportu, religii, kultury, wojska, sektora pozarzadowego itd. To sposéb naszego
funkcjonowania we wszystkich tych dziedzinach decyduje o rozwoju naszego kraju
i jego konkurencyjnosci. Pytanie o strategie kompetencyjna Polski i Polakéw doty-
czy trzech ptaszczyzn:

- co zmieni¢ (wzmocni¢ lub wygubié) w naszym specyficznym, historycznie odzie-
dziczonym zasobie kulturowo-mentalnym (w naszych kodach kulturowych), czyli
w sferze swego rodzaju metakompetenc;ji?

- jakie uniwersalne kompetencje cywilizacyjne wynikajace z wyzwan przysztosci
w nas rozwijaé?

- jakie kompetencje szczegbtowe, wynikajace z przyjetej przez nas filozofii rozwoju
i konkurowania budowac?

Odpowiedzi na te pytania chcemy szukaé w publicznej debacie z udziatem partne-
réw z réznych sfer i dziedzin. Jednoczesnie kilka kluczowych kompetencji uznanych
w tej debacie za krytyczne dla dalszego rozwoju spoteczno-gospodarczego chcemy
srozpracowad” szczegétowo, pokazujac ich rozumienie, sens i znaczenie, a takze
definiujac drogi i sposoby ich budowania, w tym w szczegélnosci w sferze szero-
ko rozumianej edukacji (formalnej, nieformalnej i pozaformalnej). Kazdej z nich
bedzie dedykowana osobna konferencja i ksigzka. Caty cykl tej refleksji komptene-
cyjnej zostanie podsumowany na VIl Kongresie Obywatelskim pod koniec 2012 .

Organizacje i instytucje zainteresowane zapraszam do kontaktu
z Panig Sylwig Klofczyriska (sylwia.klofczynska@ibngr.pl, tel. 58 524 49 48).

JAN SZOMBURG
Prezes Instytutu Badari nad Gospodarka Rynkowg
Inicjator i Organizator Kongresu Obywatelskiego
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wprowaDZENIE  Pakt dla szkoty: zakres
podejmowanych rozwazan
i proponowanych rozwigzan

P rzedstawiamy dalej rezultaty namystu nad problemami, ktére dotycza jako-
$ci edukacji. Ze wzgledu na te kwestie definiujemy istote i funkcje szkoty
ogélnoksztalcacej traktowanej jako gtéwny segment edukacji formalnej, tj. takiej,
ktérej zasady — na mocy zapiséw w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, rozwija-
nych szczeg6towo w Ustawie o systemie oswiaty — wynikaja ze zobowigzan panistwa
wobec obywateli.

W zwigzku z tak okreslonym celem rozwazamy konsekwencje wyprowadza-
ne z charakterystyki szkoty ogélnoksztalcacej nastawionej na realizacje wspo-
mnianych zapiséw, a wyrazajace idee powszechnego, obowigzkowego, masowego
ksztalcenia.

Podejmowang refleksje rozwijamy, analizujac réwnoczesnie wspéiczesng nam
sytuacje cywilizacyjng i wyzwania, ktére ona stawia, w kontekscie (1) globalizacji
i lokalnosci oraz (2) opresywnosci informacyjnej i gwaltownego rozwoju techno-
logii informatycznej, ktére stanowia nasze signum temporis.

Jest oczywiste, ze szkota nie dziata w prézni. Historyczno-cywilizacyjno-kul-
turowy kontekst zdecydowanie okresla spoleczne, zaréwno wspdlnotowe, jak
partykularne, w tym catkiem indywidualne, oczekiwania wobec paristwa. W tym
wobec firmowanej przez panstwo edukacji. Odnotowujemy gléwne opcje takich
oczekiwan.

Referujemy przy tym wyniki studiéw nad trzema najwiekszymi polskimi re-
formami szkolnymi (z czaséw Komisji Edukacji Narodowej, z XX-lecia miedzywo-
jennego i tej po 1989 roku, tacznie z jej ostatnig odstong). Wnioski wyprowadza-
ne z tych studiéw upowazniajg do konstatacji, ze kazda z wymienionych reform
w pewnym momencie — z powodéw niekoniecznie historyczno-politycznych, lecz
merytorycznych, organizacyjnych lub socjologiczno-psychologicznych — zatamy-
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wala sie, ulegala wypaczeniu, czasem wyradzajac sie wrecz w swoje przeciwien-
stwo.

Pytamy zatem o miejsca ,wrazliwe” tych zalaman. Analizujemy ich przyczyny
iz takiej analizy wyprowadzamy wnioski dotyczace warunkéw bezwzglednych po-
wodzenia jakiejkolwiek reformy edukacji szkolnej.

Pragniemy zwréci¢ uwage wszystkich zainteresowanych, ze istnieje powaz-
na i gleboko zobowigzujaca tradycja polskiego myslenia o funkcjach i zadaniach
szkoly, w tym o warunkach reformowania o§wiaty. Niestety, jest ona rzadko przy-
wolywana w takich aspektach, w ktérych mozna by z niej skorzysta¢ dzis. Eks-
ponujemy te mozliwosci. Wydaje sie bowiem, ze reformowanie szkoly pod prad
kulturowej tradycji jest w przedbiegach skazane na niepowodzenie, nawet jesli
zwazy¢ na tempo i charakter wspélczesnej nam zmiany cywilizacyjnej i medialnej
rewolugji.

Na tym tle okreslamy i uzasadniamy istote oraz funkcje szkoty ogélnoksztalca-
cej, jakiej Polsce potrzeba — wedlug naszej wiedzy teoretycznej, studiéw z zakre-
su historii o$wiaty, do§wiadczenia praktycznego i analizy rozmaitych znaczacych
uwarunkowan — w aktualnej sytuacji cywilizacyjnej. Formutujemy odpowiednio
do tego fundamentalne zalozenia edukacyjne i objagniamy ich sens.

Przedstawiamy nastepnie:

« konkretne rozwigzania i projekty dokumentéw lub fragmenty oczekiwanych do-
kumentéw,

« gruntownie przemyslne postulaty dotyczace kwestii, ktére wymagaja rozwiazan
systemowych i s3 zalezne od ustawodawcy,

- przyklady sposobéw przektadania przedstawianych zapiséw na konkretne dzia-
fania.

Przyktady odnosimy do jezyka polskiego jako przedmiotu edukacji szkolnej.
Z przekonaniem jednak, ze mozliwe jest korelowanie z nimi takze innych ob-
szar6w analizowanego segmentu edukacji. Wszystko to tworzy zarys ,paktu dla
szkoty”.

Przedstawiany materiat traktujemy jako punkt wyjscia do ,paktowania”, czy-
li do powaznej i rzetelnej dyskusji, do negocjacji i uméw spotecznych, budowa-
nych wokét wyraziécie uzasadnianych i objasnianych koncepcji. Czynimy to z na-
dzieja, ze w rezultacie takich dyskusji o konkretnych rozwigzaniach mozliwy jest
rodzaj porozumienia i spotecznej zgody, wyrazajacej sie zrozumieniem funkcji
szkoly i sensu ksztalcenia ogdlnego w dzisiejszej sytuacji cywilizacyjnej i wobec
niepokojgco marnej — wbrew optymistycznym statystykom — jakosci tego ksztal-
cenia.
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Nasze opracowanie powstawato niezaleznie od innych inicjatyw nastawionych
na problemy edukacji. Ucieszyl nas wiec fakt, ze podczas I Kongresu Edukacji
Polskiej (5-6 czerwca 2011) minister Michat Boni zachecat do zawigzania ,paktu
dla edukacji”. Mamy nadzieje, ze nasz ,pakt dla szkoty”, jako spéjna i samoistna
calo$¢, moze by¢ wsparciem dla tej cennej inicjatywy.



czesc Pakt dla szkoly: sytuacja
aktualna - rozpoznania
elementarne

Oczekiwania spoleczne jako przestrzen spor6w i niezgody
oraz koniecznej kampanii informacyjnej

Nasza przestrzen publiczna nasycona jest wypowiedziami, ktére wyraziscie for-
mutuja oczekiwania wobec szkoty, na ogét jednak nie wychodzac poza ich aspekt
zyczeniowy. Perspektywa i warunkami realizacji rozmaitych modeli edukacyjnych
wyobraznia spoteczna w swej powszechnosci raczej sie bowiem nie zajmuje, a je-
$li juz, to albo w nieznacznym stopniu, albo sugerujac przemoc nakazu (mtodsi
ucza sie wszak od starszych, ktérzy ,wiedzg lepiej”; z géry lepiej widad, wiec i mi-
nisterstwo wie lepiej). O przykladach i skutkach bedzie mowa dale;j.

Oczekiwania wobec szkoty wyrazane sa w wystapieniach politykéw, w rzado-
wych raportach (por. raport Polska 2030 czy raport Mtodzi 2011), w dziennikarskich
tekstach prasowych, w czasopismach branzowych adresowanych do nauczycieli,
we wpisach na najrozmaitszych internetowych forach, w publikacjach instytucji
w jakims stopniu zainteresowanych edukacja (por. prace Instytutu Badan nad Go-
spodarka Rynkowa) czy w raportach instytucji specjalnie do zajmowania sie spra-
wami o$wiaty powolanych (por. Raport o stanie edukacji 2010 przygotowany przez
Instytut Badan Edukacyjnych). W kazdym razie na potrzeby tego opracowania wy-
mienione Zrédla byly pilnie analizowane.

Edukacja szkolna nalezy poza tym, na réwni chyba z pogoda, do najpopular-
niejszych tematéw w towarzyskich rozmowach, co nie jest tu konstatacjg zartobli-
wa. Powszechne bowiem zainteresowanie szkola, zwlaszcza ze z reguly powierz-
chowne, ma niebagatelne znaczenie, gdy mowa o reformowaniu o§wiaty. Moze
bowiem kreowac sfere zgody i niezgody, akty spotecznego wsparcia i oporu.
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Wséréd poddawanych tu namystowi oczekiwan eksponowane jest — z jednej
strony — marzenie o takim rozwoju intelektualnego potencjatu i twérczych mozli-
wosci edukowanych obywateli mtodszych i starszych, zeby w rezultacie nie tylko
cywilizacyjnie — czytaj: pod wzgledem gospodarczym i wzgledami pochodnymi —
dogonili oni pierwszych w §wiecie, ale wrecz ich wyprzedzili, zeby nie zajmowali
si¢ wdrazaniem i powielaniem cudzych odkry¢, lecz byli tymi, od ktérych inni
kupuja pomysty, rozwigzania, patenty, a przede wszystkim, zeby zdolni byli na
podstawie swego wyksztalcenia tworzy¢ Polsce lepsze warunki startowe w gospo-
darczych relacjach miedzypanstwowych. To marzenie wynika z myé$lenia o gospo-
darce w kategoriach globalizacji i wolnego rynku.

Obywatelskos¢ jest w tej opcji pojmowana jako staranie o gospodarcza ko-
niunkture i konkurencyjnos¢ panstwa. Edukacje tego rodzaju trzeba ksztattowaé
w powigzaniu z ofertami rynku pracy.

Edukacja formalna, a wiec firmowana przez panistwo, miataby wobec takiego
oczekiwania stawia¢ na ksztaltowanie postaw i zachowan, ktére sprzyjaja kreatyw-
nosci, innowacyjnosci, intelektualnej elastycznosci, mobilnosci, gotowosci dosto-
sowywania sie do zmiennych warunkéw, wymagan i potrzeb.

Nieodzownym elementem tego nastawienia w edukacji bytaby znajomos$¢ je-
zykéw obcych, biegto$é w korzystaniu z coraz bardziej doskonalgcych sie mediéw
informatycznych, umiejetno$¢ krytycznej analizy informacji, wspétdziatania i po-
dejmowania decyzji, a takze rozwijanie dyspozycji komunikacyjnych, poczucia
wlasnej wartosci, gotowo$ci do empatii, ale tez do asertywnosci i konkurencdji itp.

Ze strony edukowanych rewers tych oczekiwan i ich motywacje stanowig ma-
rzenia o dobrze platnej, interesujacej pracy. Taka relacja wyraznie u nas szwan-
kuje. Indywidualny wysitek edukacyjny nie przeklada sie na miejsca pracy. Jakosc¢
i charakter uzyskanego wyksztalcenia nie odpowiadajg potrzebom rynku. Wy-
ksztalcenie przestaje znaczy¢. Dobre s3 tylko statystyki dotyczace poziomu skola-
ryzacji. Szkota jednak staje sie w takiej sytuacji przechowalnia.

W spolecznych oczekiwaniach wobec firmowanej przez panstwo edukacji
wyrazi$cie i mocno zarysowuja sie tez oczekiwania zupelnie innej natury. Ta-
kie, ktére nastawione sg gléwnie na pielegnowanie pojecia ojczyzny i patrioty-
zmu oraz ksztaltowanie tozsamosci wyrazanej poprzez okreslony zestaw mitéw
i symboli zakorzenionych w pamieci o narodowej martyrologii i narodowej wiel-
kosci. Z tak pojmowanym modelem edukacji wigze sie przekonanie o koniecz-
no$ci przedstawiania w szkole wyprébowanych wzorcéw zachowan, a zwlaszcza
z dawna ustalonych i systematycznie powielanych sposobéw warto$ciowania
$wiata.
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Ten model réwniez deklaruje ksztaltowanie wyrazistego poczucia obywatel-
stwa, ktére wigzane jest na ogét z gotowoscia wyliczania na wzér muzealny spisu
warto$ciowych dziel, znaczacych nazwisk i dokonan z narodowej przesztosci jako
podstawy tozsamos$ciowej dumy i poczucia wartosci. Niezalezne od wyznawanego
modelu edukacyjnego powszechniejsze wsparcie moze ta opcja uzyskaé zawsze
w sprawach obowigzkowego — co wcale nie oznacza czytanego — spisu lektur.

Inng jeszcze opcje kreuja oczekiwania, ktére wywolywane sg przez myslenie
$cisle pragmatyczne, wyrazajace sie z jednej strony troska o to, by wszystkie prace,
ktére sg w przestrzeni spolecznej do wykonania, byty wykonane i by — brutalnie
moéwiage — byl kto§ gotéw je porzadnie i na czas wykonywac. To jest w zasadzie
opcja nieco wstydliwa. Wstydliwo§¢ wynika z przekonania, ze chcialoby sie, by
caly nar6d byl solidnie wyksztalcong elita, a jednak kto§ musi wykonywad naj-
prostsze prace fizyczne i angazowanie do tego starannie ksztalconej elity wydaje
sie co najmniej demoralizujace, a w kazdym razie deprecjonuje warto$¢ wyksztat-
cenia. Jak ta sfera potrzeb dziata obecnie w innych krajach Unii — nietrudno sie
zorientowad. Pragmatyzm beneficjentéw takiej edukacji dotyczy pewnosci co do
uzyskania pracy i w miare godziwych zarobkéw.

Nie wydaje sie natomiast wstydliwe, lecz akurat z gruntu racjonalne, oczeki-
wanie, by honorowac rzetelne szkolnictwo zawodowe, cho¢ ustugi rzemieglnicze,
zwigzane na przyklad z naprawami rozmaitych rzeczy i tym samym przedtuzajace
ich uzyteczno$¢, moga sie okazac sprzeczne z interesem korporacji produkuja-
cych szybko niszczejacy asortyment, co napedza ruch w biznesie.

Nie brak tez wéréd referowanych oczekiwan $wiadectw myslenia o renesanso-
wym nieledwie rozwoju cztowieka, o koniecznej rozlegltosci horyzontéw i dostepu
do humanistycznego myslenia. Dowodem takich tesknot jest cho¢by skierowane
do MEN zadanie, by obowigzkowo wprowadzi¢ do gimnazjum nauke taciny, bez
ktérej ,nie ma mowy o wyksztalceniu”. Tekst odpowiedniej petycji krazyt w In-
ternecie. Niejedna rada uniwersyteckich wydzialéw go poparfa. Protestéw, ktore
wskazywatyby niestosowno$¢ mysli o centralnym i nakazowym trybie ewentualne-
go wprowadzania w Zycie tego rodzaju postulatéw, nie odnotowano.

W publicystyce pojawiajg sie tez diagnozy dotyczace jakosci aktualnego po-
ziomu ksztalcenia ogélnego utrzymane w duchu wrecz katastroficznym. Spoza
wiarygodnego i momentami porazajacego opisu rejestrowanych w nich nasta-
wient wobec edukacji ogdlnej przebija nuta nostalgii za ,,dawnym, wyposazajacym
w wiedze” liceum, ktére pozytywnie odrézniato polska szkote od zagranicznych
iw ktérym uczniowie ,Reja czytali w oryginale”, podczas gdy ich angielscy koledzy
Szekspira w oryginale czyta¢ nie byli zdolni. W kontekscie takich jeremiad warto
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zaznaczy¢, ze mlodziez przychodzi do szkét, ktére po prostu sa. To nie mlodziez
stworzyla aktualny system szkolny. Autorzy tego rodzaju lamentacji najchetniej
przywroéciliby szkole ogélnoksztalcacej status quo ante'. Naturalnie jest to niemoz-
liwe. Nie tylko dlatego, ze nie wchodzi sie dwa razy do tej samej rzeki, ze diame-
tralnie zmienilo si¢ nasze otoczenie cywilizacyjno-komunikacyjne, ale tez dlatego,
ze i przedmiot nostalgii trudno uznaé za rzeczywisty ideal. Z reguty bowiem cho-
dzi w nim o rezultaty uczenia pojmowanego jako proces bierny. Dokladniej bedzie
jeszcze o tym nizej. Klopot polega za$ na tym, ze w odpowiedzi ministerstwa na
wspominang tu jeremiade pobrzmiewa zapowiedZ i mocna wiara w dobroczyn-
ne skutki coraz powazniejszego utrwalania organizacji tak wlagnie rozumianego
procesu’.

Dla niezbednej réwnowagi nalezatoby z pewnoscia dopisa¢ marzenie o takim
rozwoju intelektualnego potencjatu i twérczych mozliwosci edukowanych obywa-
teli mtodszych i starszych, zeby w rezultacie byli gotowi odpowiedzialnie i w miare
dostepnej wiedzy, z pewna dozg pokory, jak najrzetelniej ocenia¢ ewentualne skut-
ki podejmowanych przez siebie dziatani i proponowanych rozwigzan oraz w pew-
nych sytuacjach od kuszacych projektéw odstepowad. Skutki przeswiadczen, ze
wazno$¢ zakltadanego celu uswieca sposoby dzialania, historia notuje przeciez az
nadto bole$nie i jednoznacznie.

Tak formulowane marzenie jest tozsame z przekonaniem o nadrzednym
dla ludzkiej tozsamosci znaczeniu rozpoznan dotyczacych istoty kultury — jej
sity, wszechobecnodci, ale i putapek. Na przyklad tych, ktére stuza wytwarzaniu
zgubnych ideologii, angazujacych w stuzbe — bywa — najwigksze umysty swoich
czasow.

Eksponujac rozmaito$¢ wyliczonych tu opcji, ktére formutuja oczekiwania wo-
bec realizowanej przez panstwo edukacji, nie pretendujemy do zestawienia ich
wyczerpujacej listy. Chcemy raczej zwréci¢ uwage na rozrzut i jako$¢ wyobrazen
dotyczacych zakladanych powinnosci szkoty. Przy powszechnosci obowigzku
szkolnego z natury niejako pozostaja one ze sobg w sprzecznosci, co musi powo-
dowad, i powoduje, gwaltowne, cho¢ czesto okazjonalne tylko, spory. Szkota stano-
wi przeciez tylko jeden z elementéw kulturowego kontekstu. Wplywa na ten kon-
tekst, ale jest tez przez 6w kontekst mniej lub bardziej jednoznacznie okreslana.

Dla wspétczesnej nam polskiej szkoty nie jest wiec bez znaczenia fakt, ze od
20 prawie lat poddaje sie jg permanentnej reformatorskiej prowizorce. Ze jest to
1 Zob. np. A. Swiatek, Licea nieksztatcgce, ,Polityka” 2011, nr 40.

2 K. Hall, Cierpliwosci!, ,Polityka” 2011, nr 41.
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— mimo najlepszej woli reformatoréw — jednak tylko prowizorka, udowodnimy
dalej, a Ze nie jest oparta na rzetelnych studiach, wskazuje wspominana wyzej
odpowiedZ ministerstwa na krytyke aktualnej jakosci ksztalcenia.

Tak samo zreszta nie pozostaja dla reformowania szkoty obojetne nawyki my-
$lenia charakterystycznego dla minionego ustroju. Ich niewatpliwym $wiadec-
twem jest chocby opisane poprzednio oczekiwanie trybu wprowadzenia nauki
faciny.

Przywracajaca porzadek ,silna reka” centrali

W takiej sytuacji kierunek oswiatowych zmian ostatnio w Polsce wdrazanych
przestaje w zasadzie zdumiewad. Cho¢ wyrodzit sie w przeciwienstwo marzen
formutowanych po roku 1989 i jest najzupelniej chybiony, odznacza sie absolutna
typowoscia doraznych akcji ratunkowych. Bywa bez watpienia proweniencji szla-
chetnej, ale tez i zgota przeciwnej, gdy przewaza interes partyjny.

Decyzje podobne w wyrazie, a nieobliczalne w poziomie deprecjonowania
szkoty, podejmowato w kazdym razie paru kolejnych ministréw o$wiaty, niezalez-
nie od politycznych opcji reprezentowanych przez rzady, z ktérych upowaznienia
dziatali. Jest to sposéb reformowania, ktéry sprowadza sie do wiary w sprawcza
moc centralnego dekretowania ,w sprawie”.

Niezaleznie od intereséw politycznych wiara taka stanowi zwykle wyraz dobrze
i powszechnie znanej, potocznej receptury wychowawczej. ,Silna reka”, ,krétkie
trzymanie”, konkretne, jasno wskazane zadania, z ktérych sie zainteresowanych
ostro i konsekwentnie rozlicza, kazdego ,wyprowadza na czlowieka”.

Drugi, w zasadzie nieodlaczny, sktadnik referowanych prze$wiadczen potocz-
nych stanowi wiara w edukacyjna moc gadzetéw i sztuczek. Funkcje gadzetu-przy-
spieszacza czy wyzwalacza edukacyjnego dawniej stanowi¢ mogla na przyklad
- jak w dziewietnastowiecznej ksigzeczce Hoffmanna dla niegrzecznych dzieci
—rézdzka, a wedtug dzisiejszych oczekiwan — stosowanie tzw. aktywizujacych me-
tod ksztalcenia oraz komputer i powszechna komputeryzacja szkét.

Problem dostepnosci i stalego uzywania w szkole komputeréw, ze wszyst-
kim, co umozliwiajg, wywotuje mimo wszystko ambiwalentne reakcje. Jest jasne,
ze specyfika $wiata, ktéry stanowi naturalne srodowisko i okresla sposoby by-
cia oraz dzialania uczniéw, szkole nie moga by¢ obojetne. Nie ma tez sensu ani
potrzeby zawracania kijem rzeki. Warto raczej pamietaé, ze wielkie korporacje
handlowe bez ustanku i za wielkie pieniadze badaja zachowania dzieci i mto-
dziezy, by w rezultacie werbowad klientéw i oplatywac ich siecig swych propozy-
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cji*. Szkota tym bardziej powinna liczy¢ sie z tym, jak zwykli dziata¢ jej uczniowie
w pozaszkolnym czasie®.

Narzedzie jednak, chocby i najdoskonalsze nawet, nie moze zastapi¢ uczenia
sie, ktére — jak powie badacz mézgu — ,zachodzi w glowie”. W kazdej pojedyn-
czej gtowie osobno, wiec u kazdego nieco inaczej, w nieco innym czasie, w nieco
innym tempie i z nieco innym rezultatem. Z narzedzi trzeba umie¢ sensownie
korzystac i umied sie wobec nich dystansowac.

Uczenie sie wymaga poza tym cierpliwosci, ciszy, namystu, odpowiedzialnosci
za rezultat formulowanych sadéw i podejmowanych dziatan. Z wszelka pewnoscia
warto wiec przestudiowa¢ w omawianym kontekécie argumenty neurobiologa,
ktéry twierdzi, ze w klasach od pierwszej do czwartej, a nawet i p6Zniej . komputer
nie jest potrzebny™. Pisze on:

W tym okresie szkolnym nalezy opanowac bardzo podstawowe umiejetnosci, jak czyta-
nie, pisanie, liczenie, znajomosc¢ otoczenia (to znaczy rzeczy i miejsc otaczajacych dzieci).
Uczone, czy ¢wiczone, sa takze jeszcze wazniejsze zdolnoéci: stuchania i pozwolenia, by
kto$ sie wypowiedzial, koncentracji na jednej rzeczy, dyscypliny (zeby nie zaczyna¢ méwic

czy biega¢, kiedy akurat mamy ochote) i wspétpracy® .

W wydanej niedawno ksigzce o mozliwosciach i roli komputera w szkole pada
pytanie:

Czemu gdy uczniowie wchodzg do szkoly, musza caly swéj $wiat zostawiac za progiem?
Skoro uwielbiaja Facebooka, You Tube’a, lubig blogowa¢, a do lekcji uzywaja Wikipedii,

wypada przeciagnac te narzedzia na jasng strong mocy ’.

Wydaje sie to przekonujace i wiele z podawanych w ksiazce przekladéw za-
checa do takiego sposobu traktowania komputera w szkole. To wcale jednak nie
uchyla pytania, czy czasem nie bytoby dobrze wlasnie, by uczniowie rzeczywiscie
,caly ten zgielk” swego pozaszkolnego $wiata zostawiali za drzwiami.

3 Zob. np. M. Lindstrom, Dziecko reklamy. Dlaczego nasze dzieci lubig to, co lubig, przet. A.M. Kawalec,
Swiat Ksigzki, Warszawa 2005.

4 A. Pezda, Koniec epoki kredy, Agora SA, Warszawa 2011.

5 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg, przet. M. Guzowska-Dabrowska, PWN, Warszawa 2008, s. 289.
6 Ibidem, s. 289.

7 A. Pezda, Koniec epoki kredy, op.cit., s. 17.
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Tylko jaka w takiej sytuacji powinna by¢ szkota, co ma oferowac, zeby mogta
by¢ konkurencyjna wobec uwodzicielskiej orgii nieskoriczenie wielu mozliwosci,
inicjatyw predko porzucanych na rzecz nowych pomystéw, hatasu i pospiechu?
Bezwzgledne nasladowanie i powielanie w szkole wzoréw zachowan i dziatan cha-
rakterystycznych dla kultury popularnej, traktowanie szkoty jako miejsca, w kté-
rym przedtuza sie zachowania pozaszkolne, nie ma wiekszego sensu.

Wdrukowane przeswiadczenia

Tymczasem dzisiejszy spos6b reformowania naszej szkoty najwyrazniej ujawnia
sie w jezyku, za pomocg ktérego reformy te sa charakteryzowane. Jeden z mini-
stréw pisze w instrukcji do recenzentéw przygotowywanej akurat nowej podstawy
programowej (maj 2008):

Autorzy nowej podstawy s3 zdeterminowani, by opisa¢, czego szkota ma na kazdym etapie

ksztalcenia nauczy¢ przecietnego ucznia [wyréznienie pochodzi od ministraj.

Niezalezny recenzent ma zatem sprawdzad, czy autorzy podstawy wykonali
zlecenie ministerstwa. Nie oczekuje sie tu obiektywizmu merytorycznego.
W wywiadzie prasowym innego ministra czytamy:

My proponujemy bardzo solidny, przynajmniej czteroletni kurs akademicki, a potem spo-
kojna nauke myslenia [sic!]. Dzi§ podstawa programowa jest pisana jak koncert zyczen.
W przysztosci ma ona by¢ zbiorem wymagan. Uczymy przede wszystkim tego, czego moz-
na na pewno nauczy¢”. Minister méwi tez: ,Historia bedzie wyktadana, tylko w catkiem

nowy sposéb” oraz: ,Historii starozytnej trzeba bedzie nauczy¢ w gimnazjum?®.

Autor podstawy programowej z zakresu jezyka polskiego pisze natomiast
(czerwiec 2008):

Wymagania dotycza konkretnej wiedzy i konkretnych umiejetnosci, do ktérych przekaza-

nia zobowiazuje sie polska szkota.

I dalej wszystko w tej stylistyce: ,szkota ma nauczy¢”, ,nauczyciel ma przeka-
za¢’, jaka$ wiedza ,bedzie wykladana”, ,szkota sie zobowigzuje do przekazania”.

8 ,Dziennik”, 6 maja 2008, wyréznienia nasze.
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Otrzymujemy opis charakterystyczny dla motywowanej z zewnatrz, zakorzenionej
w behawioryzmie tresury czy drylu. Istnieje oto jedna, niepodwazalna prawda,
wiedza constans, gotowa. Wystarczy ja przesunac z jednej gtowy do drugiej lub
z ksigzki do glowy.

Kto by zechciat przesledzi¢ najrozmaitsze wypowiedzi na temat o§wiaty, w tym
teksty prasowe, znajdzie w nich zatrzesienie powtérzen tych wlagnie formut. Po-
jecie ,przekazywania wiedzy i umiejetnosci” bije frekwencyjne rekordy. Takze cal-
kiem $wiezy raport Mlodziez 2011 operuje zdaniem:

Przyjmujemy tu stanowisko, wedlug ktérego do podstawowych funkcji szkoty nalezy
ksztalcenie — przekazywanie uczniom wiedzy i umiejetnosci przewidzianych w programie

nauczania®.

Swiadczy to, jak mozna sadzi¢, o zastarzatych, latami wdrukowywanych prze-
$wiadczeniach na temat biernej natury uczenia sie.

Demonstrowany jezyk opisuje uczenie sie wlasnie jako proces bierny, wiec po-
zostaje w catkowitej sprzecznosci z tym, co na temat uczenia sie méwia dostepne
dzi$ rezultaty neurobiologicznych badan ludzkiego mézgu, ale tez z rozlicznymi
deklaracjami na temat przywracanej uczniom i nauczycielom podmiotowosci.

O takim pojmowaniu edukacji neurobiolog, badacz mézgu, pisze:

Kazdy zna lejek norymberski. Przystawia sie go do glowy, mniej wiecej w $rodku, i wle-
wa do niego wszystko to, czego chcemy sie nauczyé. Wszystkie tredci, jak ptyn z butelki,
wchodza bezproblemowo do naszej glowy. Céz za praktyczne urzadzenie! Niestety, lejek

norymberski nie istnieje'.

W marzeniu o lejku norymberskim: ,Problem uczenia sie zostaje [...] sprowa-
dzony do problemu transferu tresci z zewnatrz do wewnatrz”!.
Kontynuacje tej mysli stanowi w cytowanej ksigzce passus:

Jak mam to sobie whic do glowy? pyta niejeden uczen. Domniemana odpowiedz: im bardziej
kolorowo i zywo, im $mieszniej i bardziej w formie zabawy, im bardziej interaktywnie

i konkretnie przedstawimy tresci, ktérych [kto§] ma sie nauczy¢, tym skuteczniej sie ich

9 Mtodziez 2011, raport KPRM, s. 216, wyréznienie nasze.
10 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg, op.cit., s. 15-16.
11 Ibidem, s. 16.
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nauczy [...] metafora biernego uczenia si¢ dzieki cudownemu lejkowi dzi§ przeklada si¢ na
olbrzymi rynek produktéw multimedialnych, komputeréw i oprogramowania stuzacego

uczeniu sie'.

Warto sprawdzi¢, jak czytaja cytowany fragment ksigzki Spitzera studenci aspi-
rujacy dzi$ do roli nauczycieli. Otéz zwykle, catkiem wbrew intencji tekstu, jako
dyrektywe skutecznego dziatania. Oznacza to, ze ,wbito” im do glowy obowiazuja-
ca akurat ,,prawde” na temat metod aktywizujacych, ale prawda ta nie zostata pod-
dana zadnej refleksji. Zostali czego$ nauczeni, ale nie nauczyli sie namysla¢ nad
wyuczonym. Nie czytajg tego, co napisane, lecz to, co —jak sadza — moze by¢ napi-
sane w tej kwestii, a wiec czego ich wyuczono na zasadzie zewnetrznego sterowania.

Podobnie funkcjonuje mit ,wspélnego kodu kulturowego”. Wszystkie badania
alarmuja, ze czytelnictwo upada, ale w przestrzeni spolecznej stale krazy zakli-
nanie rzeczywistosci za posrednictwem tezy o scalajacej nardd roli konkretnych
lektur. Sita mitu opiera sie nawet zdarzeniom na stadionach i bezczeszczonym
pomnikom oraz tzw. ,polszczyZnie rzeczywistej”’>.

Szanse na zastosowanie u nas lejka norymberskiego nobilitujg sugestie for-
multowane w Raporcie o stanie edukacji 2010. Spoleczeristwo w drodze do wiedzy, gdy
ich autorzy podkreslaja obliczong w zasadzie na dziatanie takiego lejka role nowej
podstawy programowej i idee polaczenia w jeden cigg gimnazjum z liceum'. Czy-
tamy:

pewne nadzieje budzi scalenie programowe, zwlaszcza gimnazjum i liceum ogdlnoksztal-
cacego, potraktowanie szesciu lat jako jednego duzego etapu ksztalcenia” (s. 11) oraz:
,widoczne jest znaczenie nowej podstawy programowej dla podniesienia jakosci edukacji

w Polsce i wigzane z nig nadzieje (s. 12).

Réwnoczesnie w ministerialnych deklaracjach nieraz podkreslana byta wola
obdarowywania szkoty swoboda. Minister méwi:

Powtarzam do znudzenia: trzeba mie¢ zaufanie do szké6t” i ,]...] resort chce dac wieksza

swobode szkotom. Przeciez nauczyciele domagaja si¢ tego od lat.

12 Ibidem.
13 Por. Stownik polszczyzny rzeczywistej, Primum Verbum, £6dz 2011.

14 Por. Raport o stanie edukacji 2010. Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, IBE, Warszawa 2011.
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Podobnie w przypadku deklaracji o nauczycielskiej swobodzie co do wyboru
nauczycielskich metod dziatania. Ale tez: ,Ja to wiem, jak powinna wygladac do-
bra podstawa programowa”®.

Z czasem okazuje sie, dla przykladu, ze bez zadekretowania dzialann metodg
projektéw nie mozna sie obej$¢ (zob. rozporzadzenie z 20 sierpnia 2010). Na pod-
stawie tego zarzadzenia, jak czytamy we wstepie do odpowiedniego poradnika,
y2uczniowie klas gimnazjalnych, w ktérych obowiazuje nowa podstawa programo-
wa, maja obowigzek udziatu w realizacji projektu gimnazjalnego™*.

Powstaja pytania, jak maja sie takie zarzadzenia do ministerialnych deklaracji
o nauczycielskiej wolnosci w zakresie dobierania metod, dlaczego dzieje sie tak,
ze najpierw padajg obietnice autonomii, a potem sie je w rozmaity sposéb znosi
lub ogranicza oraz — zasadnicze — czym naprawde powinna by¢ podstawa pro-
gramowa i co powinna obejmowal przestrzen rzeczywistej swobody udzielanej
nauczycielom.

W innym nieco wymiarze s to pytania o relacje miedzy tym, co powinno
i moze by¢ regulowane z pozycji centralnych wladz o$wiatowych, a co nalezy po-
zostawi¢ odpowiedzialnosci najzupelniej lokalnej, konkretnej, indywidualne;.

Specyfika edukacji formalnej: powszechna, obowigzkowa, masowa

Charakteryzujac edukacje formalng, trzeba pamieta¢, ze —na mocy podkreslanych
juz wyzej zobowigzan panstwa — ma ona by¢ powszechnie dostepna, to znaczy dla
kazdego, a wigc tam, gdzie kto§ mieszka lub w poblizu. Jest nadto obowigzkowa
dla uczniéw w wieku 6-18 lat, tj. przez lat 12, a do konica gimnazjum nawet jed-
nolita — wedlug aktualnych zapiséw prawa o§wiatowego dopiero po ukonczeniu
gimnazjum mozliwe jest wybieranie réznych typéw szkét ponadgimnazjalnych.

To, co obowigzkowe, musi by¢ realizowalne. Jesli zatem zdarzy sie, ze kto$ jest
uczony w domu, na przyklad przez wlasnych rodzicéw, stanie przed koniecznoscig
zdania odpowiednich egzaminéw. Jesli uczy sie w szkole niepublicznej, bedzie
musiat sprostad takim samym egzaminom, jak uczniowie szkét publicznych. Nie-
zrealizowanie obowigzku szkolnego skutkuje dla rodzicéw karami.

Z tego wynika, ze szkolna edukacja formalna ma zakres masowy i realizuje
idee egalitarnosci. Egalitaryzm stanowi przeciwienstwo elitarnosci. Powstaje py-

15 ,Dziennik”, 6 maja 2008.

16 J. Strzemieczny, Jak zorganizowac i prowadzic gimnazjalne projekty edukacyjne, ORE 2011.
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tanie, jak szkola powszechna moze realizowa¢ réwnoczesnie idee egalitaryzmu
i elitarnosci.

Trzeba tez zda¢ sobie chyba wyraznie sprawe z faktu, ze specyfika edukacji
formalnej, wynikajaca z pafistwowych zobowigzan, obliczana jest na swego rodza-
ju wzajemnozwrotno$¢. Oczywiscie, rachuby na wzajemnozwrotnos$¢ obowigzuja
zapewne i moze nawet s3 mocniej egzekwowane takze w przypadku rozmaitych
form edukacji nieformalnej, dostepnej na przyktad za posrednictwem pracodaw-
c6éw, ale analiza takich sytuacji nie wchodzi w zakres spraw przez nas tu omawia-
nych.

Lojalnos$¢ panistwa wobec obywateli zdaje sie, tak czy inaczej, bezsprzecznie
wymagac naturalnego dopetnienia w lojalnosci obywateli wobec swego panstwa.

Oczekiwanie wzajemnozwrotno$ci rodzi jednak niebezpieczenistwo politycz-
nych naduzy¢, zawlaszczen. Potwierdzen na to z przeszlodci, i aktualnych, nie
brakuje. Ostateczne i — niestety — groteskowe zapetlenie skutkéw, ale i chyba prze-
$wiadczen o dobrodziejstwie centralistycznego sterowania edukacja najwyraz-
niej obrazuje sytuacja, gdy z ministerialnego gabinetu wychodzi rozporzadzenie
o obowigzku zapewnienia w szkolnych fazienkach papieru toaletowego i mydia
(z 18.10.2010) przy réwnoczesnych doniesieniach o liczebnosci szkét wyposazo-
nych w tablice multimedialne.

Zasadnicze w przedstawianym kontekscie staje sie zresztg pytanie ogdlniejsze.
O to mianowicie, kto w ogdle, pod jakimi warunkami i na jakiej podstawie wiad-
ny jest projektowac praktyczng wykladnie konstytucyjnych zobowigzan panistwa
w zakresie powszechnej, obowigzkowej, masowej edukacji i ksztattowa¢ konkret-
ne rozwigzania w zakresie systemu o$wiaty. Powstaje tez pytanie, jak zapewnic
rzeczywistg niezalezno$¢ i rzetelnosc takiego projektu, by nie powstawaty projekty
wedlug wyobrazen tego, kto placi. Réwnie wazne wydaje sie pytanie, jak zapewnic
przyzwoity merytoryczny, poréwnywalny poziom wielorakim realizacjom sygno-
wanej przez panstwo edukacji.

Pewne jest jedno. Funkcja ministra edukacji i przynalezno$¢ partyjna w zad-
nym razie nie moga stanowi¢ legitymacji merytorycznej do koniecznych tu dzia-
fari. Naukowa rzetelnos$c oznacza, ze w zwiazku z dowolnym zjawiskiem podda-
wanym analizie opisane zostang wszelkie dostepne mysli parametry, ktére dla tego
zjawiska moga miec znaczenie. Ministrowie podlegaja jednak zbyt wielu zalezno-
$ciom pozamerytorycznym, by — nawet jesli s3 ,w cywilu” rzetelnymi uczonymi
— ich wiarygodnos$¢ decyzyjna na ministerialnym stanowisku pozostata nieskazo-
na doraznym pragmatyzmem lub zwykla dyscypling partyjng. OdpowiedZ zatem
uniwersyteckiego profesora, wspéttwoércy aktualnej podstawy programowej, jest
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$wiadectwem nierzetelnosci naukowej w postaci czystej, jesli pisze on do recen-
zenta tej podstawy, ze sprzeciw wobec niej, ,ktérego motywy szczegdtowo i prze-
konujaco zostaty przedstawione” [zwréémy uwage na stowo , przekonujaco”], nie
moze by¢ brany pod uwage, bo ,ministerstwo zlecilo opracowanie projektu napi-
sanego tak wlasnie”.

Referowane reakcje to réwniez kontekst, ktéry trzeba bra¢ pod uwage w ra-
mach analizy dzisiejszej kondycji polskiej szkoty.

Jednym ze Zrédet motywujacych realizacje porzadku ,silnej reki” w zapisach
podstawy programowej, i tym samym decyzje o ich zmianie, byta — jak podkresla-
no wyzej — fasadowo$¢ istniejagcego dokumentu i jego nierealizowalnos¢, sygno-
wana ,na wejéciu” hastami preambuly, a dalej opisami wskazujacymi przestrzen
poznania wyznaczang uczniom. Tu, zwlaszcza w odniesieniu do poziomu lice-
alnego, dochodzilo do powielania w mniejszym lub wiekszym stopniu zakresu
zainteresowan rozmaitych dziedzin badan akademickich. W ocenie ministerialne;
odpowiadaty te opisy ,koncertowi zyczen”. Byta to w duzej mierze racja, ale nie
w samych tylko zapisach tkwi przyczyna, ktéra spowodowalta fasadowos¢ doku-
mentu. O tym bedzie jeszcze mowa.

Przeciwstawieniem miatyby by¢ formuty wskazujace , konkretne wymagania”.
To jest sztandarowy, ,ratunkowy” pomyst ostatniej odstony naszej reformy szkol-
nej. Warto jednak zauwazy¢, ze listy wartosci i cech pozadanych, jako rezultat
zorganizowanej edukacji, tworzono juz nieraz. Pézniej, réwnie czgsto, okreslano
je stusznie jako zestaw zyczen z gatunku wrecz ,,poboznych”. Mimo to nie wydaje
sie, zeby rezygnacja z ogélniejszej charakterystyki edukacji na rzecz wyliczania
detali, ktérych znajomos¢ bedzie sprawdzana, stanowita rozwigzanie pomyslne.
Zaproponowany ,ratunek” jest raczej z definicji zgubny. Tego dowodzi historia
absolutnie wszystkich wielkich polskich reform szkolnych. Bardziej szczegétowo
bedzie o tym mowa dalej.

Operowanie konkretem i detalem z perspektywy centralnego nakazu stuzy
dobrze przede wszystkim rozwijaniu mechanizméw kontroli i statystykom. Bez-
sprzecznych tego dowodéw dostarczajg wszelkie raporty o stanie edukacji. Opero-
wanie detalem i konkretem, zwlaszcza z perspektywy centralnego szczebla zarza-
dzania, jest jednak bardzo niebezpieczne z powodéw miedzy innymi nastepu-
jacych:

- stanowi wehikut encyklopedyzmu, napedza bowiem dazenie do kompletnosci,
a kompletnosc jest niemozliwa — czas encyklopedystéw minat bezpowrotnie,

« powoduje, Ze obszar zapisywanych, drobiazgowo wyliczanych obligacji rozrasta
sie w nieskorniczono$¢,
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« daje prerogatywy urzedowi i urzednikom, ktérzy sprawdzaja, czy wszystko od-
bywa sie zgodnie z litera, ale nie ma nic wspdlnego z rzeczywistoscig szkolnego
zycia i realnych sytuacji,

« nie inspiruje poszukiwan poznawczych, lecz przesadza o wszystkim,

« bezwzglednie ogranicza horyzont, znosi perspektywe ogélniejszego sensu po-
dejmowanych dziatart i wyznaczanego przedmiotu zaje¢, przeciwdziala tym
samym jakiejkolwiek weryfikacji realizowanego nakazu, wymaga gléwnie pod-
porzadkowania sie i postuszenistwa, co jest oczywistym pogwalceniem zasady
podmiotowosci,

« jest powieleniem mechanizmu specyficznego dla programéw z czaséw socjali-
zmu, ktére odznaczaty si¢ kompozycja $cista i miaty stuzy¢ kontrolowaniu pra-
womyslnosci,

- stanowi wyraz behawiorystycznych przekonasi o tym, ze cztowiek jest istotg ze-
wnatrzsterowna.

Zamiast ekscytowad sie z powodu formulowania wymagan w jezyku konkre-
téw i detali, trzeba sie zatem zastanowié, co stanowi zasadniczg przyczyne nie-
skutecznosci preambut programowych wyznaczajacych ogdlne perspektywy i cele
dziataii edukacyjnych. Trzeba postawi¢ pytanie, dlaczego te preambuly bywaja
w praktyce traktowane jako ornament.

OdpowiedzZ na takie pytanie przynie$¢ moze analiza zadan i polecenn w pod-
recznikowej produkcji ostatnich lat w zestawieniu ze wskazaniami, ktére ptyna
z neurobiologicznych i psychologicznych badari na temat uczenia sie. Otéz zada-
nia te, w zdecydowanej wiekszosci, w nowych szatach graficznych powielajg edu-
kacyjne wzorce przesztosci, zaréwno gdy chodzi o proponowane dziatania, serwo-
wany material, jak i pojecie o nauczaniu i uczeniu sie, ktére traktowane jest jako
proces bierny. Proponowane zadania z reguly nie odpowiadaja celom zakladanym
w preambule podstawy. Nie s3 nastawione na przyklad na ¢wiczenie samodziel-
nosci, czy krytycznego myslenia, lecz wrecz odwrotnie — na mechaniczny dryl, na
reprodukcje bez mozliwoéci odniesient do probleméw otaczajacego §wiata. Krétko
moéwiac, oczekiwania podstawy nie sg przekltadane na odpowiadajace im rozwig-
zania praktyczne, bo stanowig wyraz metodyki, ktéra odpowiada przedmiotowe-
mu traktowaniu ucznia i materiatu ksztalcenia. Taka metodyka pracy nie nadaje
sie w sytuacji, gdy dominante stanowi¢ ma dazenie do podmiotowego traktowania
spoteczenistwa. Deklaracje na temat nowej metodyki maskuje sie rozwigzaniami
o charakterze naskérkowym, gadzetopodobnym.

17 Zob. B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, przet. Z. Bokszanski, A. Piotrowski, PIW, Warszawa 1990.
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To sktania do wniosku, ze trzeba solidnie rozwazy¢, co naprawde méwimy,
rozmawiajac o edukacji, i marzenia konfrontowaé u podstaw z uwarunkowa-
niami, ktére bezsprzecznie wplywaja na rezultaty podejmowanych akcji napraw-
czych.

Przy calej szlachetnosci i rozmachu reform wprowadzanych u nas po zmia-
nie ustrojowej, pewne aspekty wspomnianych uwarunkowan zostaly pominiete
catkowicie. Trzeba wiec podja¢ prébe uzmystowienia sobie, co naprawde stanowi
zrédlo bledéw, ktére skutkuja fiaskiem szlachetnych przeciez dazen reformator-
skich. Warto to wiedzie¢ zanim sie uruchomi dorazng akcje naprawcza. Skutki
niepowodzen wygaszaja bowiem energie spoteczng i wiarygodnosc reform.

Trzeba wprawdzie zaznaczy(¢, ze w stosunku do $redniej dlugosci ludzkiego
zycia szkolna edukacja formalna nie jest nadzwyczajnie dtuga. Obejmuje za to
okres szczegblnej gotowosci mézgu czlowieka do intensywnej nauki. Stanowi
czas tozsamosciowej formacji, czas budowania podstaw pod dalsze wybory zycio-
we, nie tylko edukacyjne.

Z1a jakosc¢ tej powszechnej i obowigzkowej oferty edukacyjnej moze powodo-
wac sytuacje, w ktdrej gére bierze specjalny rodzaj réwnoleglej edukacji niefor-
malnej, edukacji ,wbrew” szkole, ,mimo” szkoty, nastawionej na opdr, na oszuka-
nie szkoly, ale tez na jej przetrwanie, skoro nie ma innego wyjscia.

Z réznymi odmianami takich zmagart mamy stale do czynienia. Ich szlachetna
odmiana réwna jest w zasadzie zyciu ,ziela na kraterze” — mimo przeszkdd nie
daje sie zniszczyc.

Odmiana najpodlejsza owocuje $ciggami i brykami legitymizowanymi —
o, wstydzie! — poprzez ekspozycje w gléwnych ksiegarniach naukowych, ktére
majg w sprzedazy pomoce szkolne. Podziemne zycie edukacji odzwierciedla nad-
to olbrzymi rynek korepetycji. Zapotrzebowanie na korepetycje §wiadczy dowod-
nie, ze szkota jak nie spelniata, tak w dalszym ciggu nie spetnia ani spotecznych
oczekiwan, ani indywidualnych.

Podmiotowos¢ — autentyzm — samodzielno$¢ w edukacji formalnej

Podstawowg idea edukacji formalnej, realizowanej w imieniu pafistwa, powinno
by¢ respektowanie podmiotowosci uczniéw, nauczycieli i rodzicéw — tréjstronne-
go ukladu bezposrednio zainteresowanych omawianym ksztalceniem. Réwnie
fundamentalne wydaje sie zalozenie obligujace do respektu dla autentyzmu sy-
tuacji i konkretnych rozpoznan jako podstawowego mechanizmu motywujacego
uczenie sie w konkretnej szkole, w zwigzku z konkretnymi ludZmi. Przeklada sie
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to na charakter i sposéb formulowania podejmowanych probleméw, analizowanej
materii, dzialanl, rozméw.

Konieczna jest przy tym $wiadomog¢, ze formalna edukacja szkolna tworzy
sfere nieuniknionych napie¢ miedzy ujawniajacym sie w réznych aspektach insty-
tucjonalnym przymusem i wolnoscia jednostkowa wszystkich zainteresowanych
szkola podmiotéw. Powstaje pytanie, jak godzic tego rodzaju sprzecznosci.

Tu warto przypomnie(, ze pojecie podmiotowosci — z reguly niedefiniowane
i nieodsytane do pytania o sposéb istnienia podmiotu — nie tylko znajdowato sie
w repertuarze hasel charakteryzujacych reforme szkolng po 1989 roku, ale do-
$wiadczyto niezwyklej wrecz kariery. Wydaje sie to oczywiste jako pochodna zmia-
ny politycznej prowadzacej ku demokratyzacji spoteczenstwa.

Podmiotowo$¢ w ramach tej reformy zostata nawet zadekretowana®. Wsréd
opisu reformatorskich zatozen znajduje sie tu passus:

podmiotem wychowania i ksztalcenia jest uczen, punktem wyjscia procesu edukacji powin-
ny by¢ zatem potrzeby rozwojowe wychowanka, a nie wymogi przedmiotéw — odpowiedni-

ka dziedzin akademickich.

Postulat podmiotowego ujecia kwestii edukacyjnych utozsamit sie jednak
w praktyce jedynie ze ztagodzeniem autorytaryzmu w szkole. Wystarczy przejrze
wydawane po ogloszeniu reformy szkolnej podreczniki, by sie¢ przekonac, jak owa
podmiotowos¢ byta rozumiana. W ksigzkach do jezyka polskiego przeznaczonych
dla gimnazjum, na przyktad w sygnowanych tytutem Czytam swiat, znakiem pod-
miotowego traktowania uczniéw okazuje si¢ pierwszoosobowa formuta orzecze-
nia w tytule i werbalna zyczliwo$¢ mentorskiego, catkiem wyreczajacego uczniéw
wyktadu. To typowy przyktad.

Takie podejscie nie zmienito sie do dzis, skoro autor najnowszej podstawy pro-
gramowej w sprawie podmiotowosci pisze do recenzenta dokumentu:

Zacznijmy od ucznia. Wlasciwie mozna powiedzie¢, ze formalnie to on dopiero teraz zostat
tak naprawde dowarto$ciowany. Kazda cze$¢ opracowanej przez nas podstawy programo-
wej zaczyna si¢ od stowa uczeri, a nastepnie wszystkie stawiane wobec niego wymagania
formulowane s3 za pomoca czasownikéw w formie osobowej, a zatem jasne jest, komu

w ostatecznym rezultacie ten dokument stuzy — wlagnie uczniowi. To nie jest abstrakcyjny

18 Zob. Reforma systemu edukacji. Projekt MEN, WSiP, Warszawa 1998, tzw. pomarariczowa ksiazeczka.
19 Ibidem, s. 36.
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jezyk oderwanych od osoby tresci nauczania. Tak sprawa wyglada od strony gramatycznej,
ma to jednak swoje konsekwencje swiatopogladowe, by nie rzec — filozoficzne. W centrum
naszej uwagi, jako autoréw dokumentu, caly czas byt uczen — podmiot procesu eduka-
cyjnego: konkretna osoba, mlody czlowiek zyskujacy wiedze i umiejetnosci, jego rozwéj
psychologiczno-intelektualny, przyszlos¢, przydatnos¢ w dorostym zyciu przekazywanych

mu tresci (czerwiec 2008).

Stowo uczen z tatwoscig moze by¢ oczywiscie podmienione na robot lub inny
rzeczownik wskazujacy jakiegokolwiek wykonawce czynnosci. Wykonywanie roz-
licznych czynnosci nie dokumentuje jednak podmiotowego nastawienia do nich.
Jesli nie rozumie takich rzeczy autor podstawy programowej, problem nabiera
wagi zasadniczej.

Desperacja wobec cytowanej argumentacji podpowiada ¢wiczenie substytucyj-
ne. Czy jesli w regulaminie fagrowym kazdy zapis rozpoczynalby sie od stowa
wigziert, a nastepnie wszystkie nakazywane mu czynnosci formulowane byly za
pomoca czasownikéw w formie osobowej, oznaczatoby to podmiotowos¢ skaza-
nych?

Podmiotowo$¢ nalezy do tych niezwyktych kategorii pojeciowych, ktére obro-
sty bogata literaturg i rozpatrywane bywaja z najrézniejszych perspektyw. W kon-
tekscie programéw szkolnych podmiotowo$¢ takze traktowana byta réznie: jako
pojecie réwnowazne sprawstwu bez granic lub jako wyraz indywidualizmu czy
samos$wiadomosc.

Najbardziej adekwatne i dla szkoty znaczace wydaje sie jednak réwnowazenie
podmiotowosci z samodzielnogcig.

Poszukiwang ze wzgledu na szkote wyrazisto$¢ nadaje refleks;ji dotyczacej tego
tematu obja$nienie Kazimierza Obuchowskiego®. O postrzeganiu $wiata z per-
spektywy podmiotowej czytamy:

Kilkadziesigt lat temu w obszarze naszej cywilizacji, a zwlaszcza tam, gdzie jej zmiany sa
szybsze, pojawily sie poglady [...], ze aby czlowiek mégt sie rozwijac jako osoba, a rzetelna
satysfakcja sankcjonowala jego dzialania, powinien postrzegac:

o siebie jako Zrédio swojego postepowania,

e cele wlasne jako przedmiot swoich intencji,

o $wiat wokot siebie jako szanse swoich mozliwosdi. [...]

Zgodnie ze standardem przedmiotowym powinni$my postrzegac:

20 Zob. K. Obuchowski, Cztowiek intencjonalny, czyli o tym, jak byc sobg, Rebis, Poznan 2000.
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o siebie jako speiajacych kryteria przypisanej nam roli,
o cele nasze jako zgodne z naszymi zobowigzaniami,

o $wiat wokoét nas jako obszar, w ktérym czynimy to, co do nas nalezy*.

Opozycyjnosé cytowanych charakterystyk jest oczywista, ale ewidentny staje sie
réwniez wniosek, ze tak okreslane standardy w postaci czystej sa nierealizowalne.
Postepowanie wylgcznie w kontekscie standardéw podmiotowych, gdy podmio-
towos¢ oznacza sprawstwo bez ograniczeri, nie wydaje sie w ogéle mozliwe, a na
pewno moze rodzi¢ rozmaite klopoty. Podobnie jest w przypadku opierania sie
wylgcznie na standardach przedmiotowych. Trzeba raczej uznac za fakt naturalny,
ze czlowiek postuguje sie w réznym stopniu obydwoma rodzajami standardéw,
a problem upatrywaé w tym, ktéry z nich stanowi dominante. Dla projektowa-
nia procesu edukacyjnego zasadnicze znaczenie ma w kazdym razie ich bardziej
szczegSlowa charakterystyka.

I tak. Zasadnicza réznica miedzy podmiotowym i przedmiotowym standar-
dem postrzegania §wiata sprowadza sie do nastepujacych konstatacji:

« standard przedmiotowy ,jest wprowadzony do umystu jednostki z zewnatrz
i mechanicznie wyuczony”. Jego aktualizacja odbywa sie z odwotaniem do emo-
¢ji i nie wymaga intelektualizacji ocenianych zjawisk, nie powoduje psychicz-
nego dystansu wobec nich, nie zada rewizji ocen. Jego dominacja moze by¢
skutkiem braku nastawienia na refleksje. Standard taki daje poczucie pewnosci,
oceny s3 tu formutowane arbitralnie;

« standard podmiotowy jest natomiast osobistym wytworem jednostki, ktéra
wie, Ze jej ocena zjawisk wypltywa z wlasnego rozumowania, stanowi rezultat
jej koncepcji siebie i §wiata, moze by¢ przetwarzana i podlega¢ zmianom. To
daje niezaleznog¢, ale i brak pewnosci ostatecznej. Oceny sg tu formutowane na
podstawie analizy sytuacji. Standardem podmiotowym czlowiek moze sie po-
stugiwac dopiero wtedy, ,,gdy nauczy sie jezyka i opanuje operacje abstrakcyjne”.
Standard taki moze funkcjonowac tylko wéwczas, gdy w wyniku wlasnej aktyw-
nosci intelektualnej osoba tworzy osobisty model koncepcyjny rzeczywistosci®.

Z perspektywy psychologii kwestia nie sprowadza sie zatem do eliminowania
standardéw przedmiotowych, ale do tego, by nie poprzestawac na reakcjach emo-
cjonalnych. By reakcje te poddawad kontroli intelektualnej. Przyjmuje sie, ze:

21 Ibidem, s. 11-12.
22 Ibidem, s. 12-13 i dalsze; 63 i dalsze.
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Obydwa te standardy sa kodowane w odrebnych systemach poznawczych, s wlasciwe dla
do réznych zadan i s3 niezbedne dla nalezytego funkcjonowania osoby ludzkiej. Problem
polega tylko na tym, czy dominuje ten, ktéry jest bardziej dostosowany do danych okolicz-
noéci”®. [...] Nietrudno wykazaé, ze w kulturze, w ktérej zyjemy, standardy przedmiotowe
s3 wcigz preferowane. Stusznie uwaza sie, ze dobro spoteczenstwa zalezy w wielu wypad-
kach od tego, czy jego czltonkowie potrafig sie postugiwac wspélnymi dla nich wzorcami
dobra i zta”?. Ale: ,rozwdj osobowosci wymaga udzialu podmiotowych standardéw [...].
W wypadku, gdy w procesach orientacji jednostki dominuja standardy przedmiotowe, roz-

wojowe zmiany osobowosci nie s3 mozliwe ex definitione?.

W rozmaitych diagnozach stanu kultury wspélczesnej podkresla sie przy tym
takze, ze kultura stracita swe regulacyjne mozliwoéci, ze dos§wiadczamy upadku
autorytetéw i pokoleniowego wyobcowania®. Przeklada sie to na uczestnictwo
w sytuacjach nietypowych i wymaga radzenia sobie ze zmianami. Oznacza tez,
ze ludzie bardziej réznig sie obecnie od siebie i z innych powodéw niz dawnie;.

Wszystko to sg argumenty — poza polityczno-ustrojowymi — na rzecz koniecz-
nosci wypracowywania standardéw podmiotowych i dazenia do ich dominacji.
Jesli czlowiek ma sie w $wiecie orientowaé, musi polega¢ na wlasnym zdaniu,
samodzielnie analizowac i warto$ciowac to, w czym uczestniczy. Zadanie edukacji
formalnej, do ktérej zobowigzane jest panstwo, wydaje si¢ w takim kontekscie
oczywiste.

Dominujgcy u jednostki rodzaj standardu zalezy od jej wyksztalcenia?, za$

podmiotowos¢ jest mozliwa tylko w warunkach wolnosci psychicznej, gdyz w przeciwnym
wypadku nieustanne przetwarzanie si¢ nie byloby mozliwe. Wolno$¢ psychiczna jest moz-
liwa tylko w warunkach odpowiedzialnosci osobistej, gdyz bez wlasnej odpowiedzialnosci
za swoje czyny wolnos¢ jest tylko dowolnoscig. Te trzy kategorie — podmiotowos¢, wolnosé,

odpowiedzialno$¢ — wydaja sie pozostawac ze sobg w zwigzku bezwzglednym?.

23 Ibidem, s. 16.

24 Tbidem, s. 18.

25 Ibidem, s. 66.

26 M. Mead, Kultura i tozsamosc, przet. J. Hotéwka, PWN, Warszawa 2000, s. 110.
27 K. Obuchowski, Cztowiek intencjonalny..., op.cit., s. 21.

28 Ibidem, s. 91.
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Nauczyciele i uczniowie, ktérzy na mocy pelnionych rél maja podporzadkowac
sie centralnie wyznaczanym zobowigzaniom, podlegaja dominacji standardéw
przedmiotowych, niezaleznie od ministerialnych deklaracji. Deklaracje i decyzje
co do wymagan pozostaja w sprzecznosci.

Konkluzja. Koncepcja szkoty nastawionej na ksztattowanie dominacji stan-
dardéw podmiotowych nie moze polegac na ,przekazywaniu” gotowego zestawu
~konkretéw” z obligacja do ich bezwzglednego wyuczania i zapowiedzig rozliczen
Z wyuczanego i wyuczonego.

Koncepcja takiej szkoly musi polega¢ na dominacji warunkéw sprzyjajacych
samodzielnemu odkrywaniu jakich$ zjawisk, zasad, mechanizméw, nazywaniu
ich, poddawaniu namystowi, weryfikacji, i ponoszeniu konsekwencji wiasnych
ustalen. Krétko méwiac, koncepcja takiej szkoty musi by¢ oparta na dazeniu do
samodzielnej konceptualizacji wiedzy oraz interpretacji §wiata i wlasnej w nim
roli. Na miare reprezentowanych aktualnie przez uczniéw mozliwosci psychicz-
no-intelektualnych.

Istota i funkcja szkoly ogélnoksztalcacej

Trzeba ponadto uzmystowi¢ sobie, ze gtéwng konsekwencje idei edukacji po-
wszechnej, obowigzkowej i przez to masowej stanowi jej charakter ogdlny.

Ogodlny, tj. nastawiony na rozpoznania elementarne i uniwersalne — odpowied-
nio do uczniowskiego wieku i mozliwosci psychofizycznych. Edukacja ogélna to
kwestia orientacji i kontaktowania si¢ z rozmaitymi mozliwo$ciami. Przektada sig
na szerokie spektrum ogladu, szeroki zakres probleméw, zjawisk, aspektéw spraw,
z ktérymi styka sie ucznia po to, by odkryt ich istnienie, skonfrontowat z nimi
wlasne zainteresowania i potrzeby. Tego rodzaju oglad, silg rzeczy, musi mie¢ cha-
rakter powierzchniowy. Nie da sie réwnoczes$nie poruszaé po powierzchni wszerz,
ogarniac coraz nowych przestrzeni, i dragzy¢ w glab.

Edukacja ogdlna to takze kwestia ksztalttowania mentalnych kategorii-narze-
dzi porzagdkowania $wiata, radzenia sobie z chaosem i nadmiarem. Na tym pozio-
mie jakakolwiek specjalizacja jest z definicji niemozliwa. Wszelka mysl o specja-
lizacji w ramach tej charakterystyki stanowi wylacznie wyraz rojen i utopii. Uwaga
ta odnosi sie miedzy innymi do pomystu faczenia programu gimnazjum i liceum
w jeden cigg. Dazenie do specjalizacji w powszechnym, masowym, obowigzkowym
ksztatceniu szkolnym skutkowad moze tylko nieautentycznoscig i oszukiwaniem
— jeszcze wiecej, jeszcze bardziej skondensowanych brykéw i jeszcze wiecej ko-

repetycji.
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Konsekwencja dalsza — co musi by¢ jasno powiedziane — jest konieczno$¢ usta-
wienia pulapu jakichkolwiek wymagan na poziomie wiadomosci podstawowych
i uniwersalnych, takze w liceum.

Z tego wynika, ze odpowiedzialny projekt edukacji panstwowej w demokra-
tycznym panistwie musi mie¢ charakter otwarty, zeby znalezli w jego ramach wa-
runki do rozwoju zaréwno mniej zdolni niz przecietna, jak i bardzo oraz wybitnie
uzdolnieni. Zdolni, by¢ moze w jednej tylko dziedzinie, i wszechstronnie utalen-
towani. Wszyscy, ktérych mozliwosci, potrzeby, tempo pracy i osiggane rezultaty
wykraczaja w jaki$ spos6b poza poziom podstawowy.

Pytanie zasadnicze brzmi: kiedy projekt edukacji panstwowej moze kreowaé
warunki istotne dla szkoty otwartej i ogdlnoksztalcacej, w jakich warunkach staje
sie realizowalny i drozny oraz co przeciwdziata zamykaniu go na konkretne zdol-
nosci i potrzeby uczniéw?

Rozwigzanie tej, zdawaloby sie chwilami, patowej sytuacji wymaga jasno sfor-
mutowanych regul. Najoczywistszy warunek brzmi: egalitaryzm panstwo powin-
no zapewniac ,na wejsciu”, przy wstepowaniu do systemu edukacji (przedszkola,
najwczes$niejszy etap edukacji szkolnej). Potem konieczna jest trzezwa praktyka
edukacyjna i rzetelna informacja typu ,na razie wszystko wskazuje na to, ze z tym
uczniem jest tak i tak”. ,Na wyjs$ciu” natomiast powinien obowigzywac rygor po-
waznych egzaminéw maturalnych i jako oczywiste przyjmowanie sytuacji, ze nie
kazdy egzaminy zdaje, zwlaszcza za pierwszym razem.



czesc Pakt dla edukacji: tradycja
wielkich polskich reform
o$wiatowych jako punkt
odniesienia dla wspétczesnej
koncepcji edukacji szkolnej

Wielkie reformy w czasach wielkich przeloméw

Préby przeprowadzenia catosciowych reform polskiej o§wiaty podejmowano do
tej pory trzykrotnie. Wszystkie trzy wiazaly sie z przelomowymi wydarzeniami
w historii naszego panstwa. Pierwsza wielka reforma byla efektem dzialalnosci
Komisji Edukacji Narodowej oraz Towarzystwa do Ksigg Elementarnych, wiec in-
stytucji, ktére stusznie okresla sie mianem pierwszego w $wiecie ministerstwa
o$wiaty, a ktére powotano do zycia — odpowiednio w 1773 i 1775 roku — juz po
zatwierdzeniu przez sejm pierwszego rozbioru Polski. Po kasacji zakonu jezuitéw
wiladze chylacej sie ku upadkowi rzeczypospolitej szlacheckiej stanely przed re-
alnym problemem zbudowania systemu szkolnego od podstaw. Szkoty jezuickie
stanowity bowiem najwieksza w dziejach kosciola i paristwa sie¢ placéwek o§wia-
towych. Ich nagla likwidacja oznaczataby w praktyce likwidacje najwazniejszej
czesci polskiego szkolnictwa (66 szkét jezuickich wobec 19 prowadzonych przez
pijaréw). Z drugiej strony jednak kolegia jezuickie, nie bez powodu, uznawane
byly przez oswieconych, takze przez niektérych swoich absolwentéw, za instytucje
szkodliwe i dla edukacji jako takiej, i dla panstwa:

Mysle¢ nie uczono — wspominat Jézef Wybicki — nawet zakazywano [...]. Nie dano duszy
pokarmu i nawet gimnastyki broniono [...]. Chcieli mie¢ z mlodziezy cienie i mary, z ludzi
wolnych bydleta w jarzmie, z obywateléw przeznaczonych do stuzenia ojczyZznie rada i ore-
zem nieczule i ciemne stwory [...]. Oni to rzucili nasienie zguby naszej publicznej, ktére

nam wydato owoc hanby i niewoli'.

1 J. Wybicki, Zycie moje, BN 1/106, Krakow 1925, s. 9; cyt. za: . Kurdybacha, M. Mitera-Dobrowolska,
Komisja Edukacji Narodowej, PIW, Warszawa 1973, s. 28.
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Popularne wsréd sarmackiej szlachty ,ostoje dawnego tadu i tradycji” — kté-
rych program ksztalcenia notabene nie zmieniat sie prawie od kornca XVI wieku,
a wiec od czasu powolania kolegiéw gléwnie do walki z reformacja — stusznie
krytykowano za archaiczny model edukacji, przestarzale metody uczenia, zupel-
ng nieuzyteczno$¢ nauki szkolnej, utrwalanie feudalnego porzadku spotecznego,
szlacheckiego obskurantyzmu i megalomanii czy tez za zamkniecie na odkrycia
nauki i nowe prady myslowe. Po kasacji zakonu jezuitéw pojawila sie zatem nie
tylko konieczno$¢ zmian, ale réwniez unikatowa szansa na upanstwowienie cate-
go szkolnictwa i dokonanie gruntownej reformy. Co wiecej, w podniesieniu ogél-
nej o$wiaty narodu widziano takze ostatnia juz chyba nadzieje na zachowanie bytu
niepodleglego paristwa. Triumf Targowicy zapowiadat jednak nie tylko rychty ko-
niec marzen o suwerennej Polsce, ale takze rychty koniec dziatan reformatorskich
Komisji.

Druga prébe przeprowadzenia cato$ciowej reformy edukacji podjeto w okresie
miedzywojennym, na mocy ustawy z roku 1932, uchwalonej z inicjatywy Minister-
stwa Wyznan Religijnych i O§wiecenia Publicznego. Reforma jedrzejewiczowska
(od nazwiska éwczesnego ministra Janusza Jedrzejewicza), podobnie jak reformy
KEN-u, réwniez byla koniecznoscia: powszechna i nowoczesna edukacja obywa-
telsko-panstwowa miata przede wszystkim stuzy¢ scalaniu ,trzech nieréwnych
potéwek” porozbiorowej Polski (skutki wynaradawiania, odmienne systemy po-
lityczne, gospodarcze, o§wiatowe; glebokie réznice kulturowe i narodowosciowe
w obrebie II RP itd.). Dodajmy, Zze zmiany przeprowadzano — jak to okreslil jeden
z éwczesnych reformatoréw (Radziwinowicz) — w ,pltynnej rzeczywistosci” , tzn.
w niezwykle dramatycznym momencie dziejowym (konsekwencje wojny, kryzys
$wiatowy, bezrobocie, rozwoj totalitaryzméw itd.). Tym razem proces reform zo-
stal przerwany przez wybuch II wojny $wiatowej, tuz po pierwszej maturze zda-
wanej wedlug nowego systemu ksztalcenia.

Kolejne préby zmian o$wiatowych — dodajmy dla porzadku — podejmowane
juz po zakorniczeniu okupacji, byty niestety coraz bardziej obcigzone ideologicznie
i prowadzily do coraz wigkszych patologii. Z czasem szkole podporzadkowano
idealom ,humanizmu socjalistycznego” i woli masowego ,ksztaltowania moral-
nosci socjalistycznej”, w mysl ktérej Bogurodzicg, na przyklad, traktowano jako
przejaw supremacji kleru, a los Wokulskiego — jako wyktadnie typowej kariery
kapitalisty: ,,od wlasciciela sklepu kolonialnego do miedzynarodowego handlarza
bronig”2.

2 Zob. P. Baginski, O aktualnych problemach nauczania jezyka polskiego, ,Polonistyka” 1957, nr 4, s. 37.
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Rozwijanie w ramach centralnie sterowanej o§wiaty poczucia ,solidarnosci
z klasg robotnicza catego $wiata, ze Zwigzkiem Radzieckim i krajami demokra-
cji ludowej walczacymi pod przewodnictwem ZSRR o pokdj i socjalizm” mogto
zakonczy¢ sie dopiero po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci w roku 1989.
Niemal od razu tez przystapiono do przygotowywania trzeciej w naszych dzie-
jach catos$ciowej reformy edukacji, cho¢ warto doda¢, ze srodowiska polonistyczne
podjely prace nad programami ksztalcenia o wiele wczeéniej*. W roku 1999 absol-
wenci sz6stych klas szkoly podstawowej po raz pierwszy poszli do nowego, trzylet-
niego gimnazjum, a pézniej — do trzyletniego liceum, ktérego zwienczeniem jest
tzw. nowa matura. Permanentne reformowanie na raty (z obawy przed wyborca-
mi, z obawy przed konsekwencjami zmian, z obawy przed wynikami egzaminéw
zewnetrznych...) reformy wdrozonej przez ministra Mirostawa Handkego trwa do
dzis. Jej ostatnim akordem jest wchodzaca wlasnie sukcesywnie w zycie tzw. nowa
podstawa programowa.

Od czasu przetomu roku 1989 mineto juz ponad 20 lat. Poprzednie dwie wiel-
kie reformy o$wiaty zdazyly sie juz w takim czasie skoriczy¢, za kazdym razem
w dramatycznych okoliczno$ciach historycznych, za kazdym razem wyznaczaja-
cych kres istnienia wolnego panistwa. Nowoczesne wychowanie patriotyczne, z ta-
kim trudem wprowadzane w zycie przez dwadziescia lat zaledwie funkcjonowa-
nia KEN-u, przyniosto jednak cze$ciowe efekty: zreformowane szkoty wypuscily
w $wiat sporg grupe uczniéw i nauczycieli — pdZzniejszych zwolennikéw reform
Sejmu Wielkiego, powstanicéw kosciuszkowskich, swiadomych patriotéw, ktérzy
dtugo jeszcze po ostatnim rozbiorze paristwa na rézne sposoby walczyli o zacho-
wanie polskosci. Réwniez edukacja obywatelsko-panistwowa, konsekwentnie prze-
prowadzana w okresie II RP, okazala sie skuteczna (w o wiele wiekszym stopniu
niz u schytku rzeczpospolitej szlacheckiej zreszts), co najlepiej chyba wida¢ przez
pryzmat losu pokolenia Kolumbdw.

Przed absolwentami dzisiejszych zreformowanych szkét stoja zupelnie inne
wyzwania, tak jak i kontekst spoteczno-historyczny trzeciej wielkiej polskiej re-
formy jest zupeie inny niz poprzednio. Tym razem panistwo, mimo trudnosci
obiektywnych, nie chyli sie ku upadkowi, lecz dynamicznie rozwija. Polska od-
zyskala wolno$¢, weszla w stabilne miedzynarodowe struktury polityczne i mili-
3 Program nauki w 11-letniej szkole ogdlnoksztatcgcej. Jezyk polski, PZWS, Warszawa 1949, s. 4.

4 Zob. Kalendarium prac nad dokumentem ,Podstawa programowa jezyka polskiego”, ,Polonistyka”
1996, nr 7, s. 404-406. Na temat tzw. programu solidarnosciowego i jego pézniejszych loséw zob.
B. Chrzastowska, Wstegp oraz Stowo wstepne, [w:] Program liceum ogélnoksztatcgcego, liceum zawodowego
i technikum. Jezyk polski (dwie wersje), WSiP, Warszawa 1990, s. 3-4 oraz 5-14.
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tarne, a Polacy w szybkim tempie staja sie obywatelami tzw. globalnej wioski,
poddawanej coraz silniejszym tendencjom uniformizacyjnym (dominacja kultury
popularnej; tabloidyzacja calych sfer zycia; zmierzch epoki Gutenberga; dyna-
miczny rozwéj wielkich korporacji, nowoczesnych technologii, mediéw i Interne-
tu; opresywnosc¢ informacyjna; swoboda przekraczania granic; migracje ludnosci;
putapki multikulturowosci itd.) Dzi$ takze méwi sie o ,ptynnej” nowoczesnosci
(Bauman), lecz owa plynno$¢ inne ma przyczyny i konsekwencje niz w dobie
IT Rzeczpospolite;.

Na temat tego, czy reformowana od dwudziestu lat szkota dobrze przygoto-
wuje miodych Polakéw do zycia we wspélczesnym $wiecie, zdania sg co najmniej
podzielone, cho¢ dominuja glosy krytyczne. Z pewnoscia jednak uczniowie ksztal-
ceni w nowym systemie — po raz pierwszy w dziejach wielkich polskich reform
o$wiatowych — swej pierwszej powaznej weryfikacji nie musza na szczescie prze-
chodzi¢ na froncie, lecz na uniwersytecie:

Nie wiem — stwierdza Jan Hartman — jaki odsetek absolwentéw szkét $rednich w Polsce
umie napisaé poprawnie kilka zdani po polsku. Wiem, ze wsrdd studentéw na pierwszych
latach studiéw jest to nieco ponad 50 proc. [...] Oprécz pétanalfabetéw mamy jednak wéréd
studentéw analfabetéw prawdziwych. Jest ich z pewnoscia nie mniej niz 10 proc. Osoby
te zdolne sg jedynie zapisa¢ ciag kulfonéw nieukladajacych sie w zdania, ze szczatkowa
strukturg gramatyczng, bez wielkich liter i kropek, bez podmiotéw i orzeczen, bez sensu.
Sa to absolwenci polskich liceéw i technikéw, posiadacze matur, starych badZ nowych, bez
réznicy. [...]

Z jakich$ powodéw polskie szkoly nie tylko mato kogo czego$ nauczyly, przynajmniej
w ostatnich dwéch dekadach. Gdy juz bowiem mimo wszystko nauczyly, to najczesciej

nauczyly zle®.

Po raz pierwszy réwniez w dziejach polskich reform szkolnictwa ministerstwo
edukacji po dwudziestu latach doswiadczer ma absolutng pewnos¢, ze tym razem
znalazto kamien filozoficzny o$wiaty. I dlatego wlasnie wszystkim krytykom zre-
formowanej szkoty minister zaleca cierpliwosc:

Na efekty, czyli lepiej wyksztalconego, solidniej przygotowanego do studiowania i pracy
absolwenta polskiej szkoty musimy zaczekac przynajmniej do 2015 r., gdy objeci zmienio-

nymi programami uczniowie zakoncza w wiekszosci swoja edukacje ponadgimnazjalng.

5 J. Hartman, Szkota buja w obtokach, http://wyborcza.pl/1,75515,6485258.html
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Kamieniem filozoficznym os$wiaty, w rozumieniu ministra, jest tzw. nowa pod-
stawa programowa, ktéra zostata:

dostosowana do zmieniajacego sie $wiata i stawia, oprécz przekazywania wiedzy, przede

wszystkim na uczenie kompetencji®.

Oczywiscie trudno o obiektywna ocene zmian zachodzacych na naszych
oczach. Gdy spojrzy sie jednak na obecne reformy w nieco dtuzszym horyzon-
cie czasowym, biorac pod uwage nie tylko wlasne intuicje i biezaca koniunkture
polityczna, ale takze wieloletnie do§wiadczenia wielkich polskich reform o$wia-
towych, okaze sie, ze nowa tzw. podstawa programowa, w jej obecnym ksztalcie,
zadnym kamieniem filozoficznym o§wiaty by¢ nie moze. Wyttuszczona w tekscie
formuta zdradza ponadto, jaki model edukacji ministerstwo ma mysli: chodzi
o wspominany juz lejek norymberski, a wiec urzadzenie bardzo praktyczne, stu-
zace do ,przekazywania wiedzy” z zewnatrz do wewnatrz (glowa ucznia), ale ktére
ma niestety te wade, ze nie istnieje.

Siedem podstawowych obszaréw reformy

Modyfikacje w zakresie podstawy programowej to tylko jeden z kilku obszaréw,
w ktérych musi sie dokonywac rzeczywista reforma o$wiaty. By méwic o prawdzi-
wej, catlo$ciowej reformie ksztalcenia, uwaga powinno byc¢ objete w sumie siedem
podstawowych obszaréw:

- filozofia ksztalcenia (zalozenia ogélne), plany i programy ksztalcenia,
« egzaminowanie, sposéb weryfikacji rozwoju uczniéw,

« przygotowanie kadry nauczycielskiej,

- struktura systemu (podzial na etapy ksztalcenia),

« nadzdr (na wszystkich etapach reformy),

« finansowanie,

- kampania informacyjna.

Wszystkie wskazane czynniki sg oczywiscie wzajemnie powigzane i kazdy
z nich w pewnym stopniu decyduje o koncowym efekcie. Juz z tego uproszczone-
go zestawienia widac jednak, ze istota reformy dotyczy przede wszystkim pierw-

6 K. Hall, Cierpliwosci!, ,Polityka” 2011, nr 41 (podkre§lenie nasze).

32 PAKT DLA szKOLY



szego obszaru, tzn. filozofii, planéw i programéw ksztatcenia. Forma egzaminéw
(drugi obszar) bezwzglednie musi by¢ pochodna zatozen wstepnych. W przeciw-
nym razie bowiem najstuszniejsze nawet programowe preambutly pozostang tylko
deklaracjami. Jak pokazuje praktyka szkolna, egzaminy niezwykle silnie determi-
nuja charakter ksztalcenia, co szczegdlnie wyraznie widac przy okazji obecnej re-
formy: uczenie ,pod egzamin” stalo sie norma.

Pochodng przyjetych zatozen fundamentalnych i decyzji podejmowanych
przede wszystkim na etapie planowania i programowania musza réwniez by¢
wszystkie inne zmiany przeprowadzane w pozostalych obszarach reformy: de-
likatno$¢ materii, ktérej dotyczy transformacja, sprawia, ze bez odpowiedniej
kampanii informacyjnej (obszar siédmy) nie uzyska sie niezbednego poparcia
opinii spotecznej dla reform; bez odpowiednich funduszy (obszar szésty), prze-
widzianych na starannie przemyslane cele, oczywiscie nie da sie — to jest poza
wszelka dyskusja — wprowadzi¢ w zycie zadnych propozycji; nadzér (obszar piaty),
na przyklad nad jakoscig dopuszczanych do uzytku szkolnego podrecznikéw, wy-
maga przyjecia okreslonych kryteriéw merytorycznych; struktura systemu (obszar
czwarty) to w duzej mierze efekt dokonanych na etapie planowania rozpoznan
o charakterze psychologicznym, socjologicznym czy nawet logistycznym. O brak
zdolnej do wprowadzenia reform kadry nauczycielskiej (obszar trzeci) rozbije sie
kazda reforma, co us§wiadamiano sobie juz nawet u schytku rzeczypospolitej szla-
checkiej.

Z doswiadczen reformy o$wieceniowej

Gdy w 1777 roku btyskotliwy dziatacz polskiego o§wiecenia, Hugo KoHataj, roz-
poczynat reforme uniwersytetu krakowskiego, zdawat sobie sprawe, ze najlepsze
nawet

przepisy Kommissyi i ksigzki elementarne péty bedg rzecza prézna, obrazajaca powszech-
noé¢ narodows, poki nie bedzie stan nauczycieléw stosownie do zamiaréw Kommissyi
ustanowiony, w tych samych naukach doskonalony i zupelnie od Kommissyi z calym swo-

im losem dependujacy (O wizycie i reformie Akademii Krakowskiej; Tync; CXLIV)Y.

7 Komisja Edukacji Narodowej (pisma Komisji i o Komisji). Wybor Zrédet, Wybér i opracowanie S. Tync,
BN I/ 126, Ossolineum, Wroctaw 1954, s. CXLIV. Inne cytaty pochodzace z wyboru S. Tynca beda
oznaczane analogicznie.
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Niestety, Komisja najpierw zajela sie

przepisami edukacyi i instrukcyi publicznej, a chcac w poczatkach wysokich swych $wiatet
zostawi¢ §lady, nie przestata na samym utrzymaniu dawnego uczenia sposobu, lecz zaraz
okoto reformy onego pracowac zaczela i natychmiast uchyliwszy dawny, nowoprzepisany
od siebie plan do wszystkich szkét zaprowadzila (O wizycie i reformie Akademii Krakowskiej;
Tync; 35).

Zdaniem KoMHataja natomiast, rozpocza¢ nalezato od ,wydoskonalenia nauczy-
cieli”, ale w mysl nowych koncepcji edukacyjnych, by nastepnie dopiero przystapic
do reformy samych ,nauk”. Jest w tym gleboki sens, gdyz

pierwsza robota ulatwilaby druga, a nie znalazlszy sie w przeciwieristwie z nauczycielami,
nie oburzytaby umystéw obywatelskich, nastepujac w reformie nauk na zastarzale opinie.
Roboty jej moze by si¢ pézniej daty widzie¢, lecz skutek okazalby, ze dzieto poprawy nauk
niechybnymi bylo prowadzone drogami (O wizycie i reformie Akademii Krakowskiej; Tync;
36).

Stalo sie jednak inaczej i czesto nauczyciele nawet bardzo przychylni refor-
mie nie mogli jej wprowadza¢ w zycie, gdyz brakowalo im kompetencji. Nie znali
programu Komisji, dlugo nie mieli nowych podrecznikéw i w efekcie prébowali
sobie radzi¢, jak ubolewat KoHataj, za pomoca przypadkowo dobieranych ,szpar-
galéw”. Wielu wyznawcéw starej szkoty natomiast z tatwoscia znajdowato uspra-
wiedliwienie, dlaczego nie wprowadza zmian, lub uzywato reformatorskiego szyl-
du dla ukrycia swej prawdziwej dziatalnosci. Cieszylo sie to oczywiscie poparciem
konserwatywnych ,,umystéw obywatelskich”: liczni przeciwnicy nowego porzadku
$wiata ciagle posylali swych synéw do szkét stojacych w sposéb jawny lub ukryty
na strazy starego fadu i tradycyjnych szlacheckich wartosci. Niestety, przecietny
konserwatywny nauczyciel, podobnie jak przecietny konserwatywny szlachcic,
wiedziat lepiej od cztonkéw Komisji, czego i jak nalezy w szkotach uczy¢.

Smutna jest mie¢ do$wiadczenie — konstatowal Grzegorz Piramowicz — iz sie znajduja
wezwani lub dopuszczeni do edukacyi ludzie, [...] ktérzy sami ciemni i falszywe $wiatlo
za prawdziwe bioracy, wiecej szkodza podjawszy sie prowadzi¢ mlodych, niz gdyby ich
samych powédztwu natury zostawili. Siebie, uczniéw, rodzicéw batamucac i wiklajac, staja
sie winni zatamowanego o$wiecenia [...] falsz w pozory jakiegos dobra przybrany rozsiewa-
ja (mowa VII w TdKE; Tync; 74-75).
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Casus nieprzygotowanych do reformy KEN nauczycieli, czesto z powodéw
obiektywnych, mimo wielu starai reformatoréw?, kaze zatem powaznie zastano-
wic si¢ nad problemem kadr, ktére zmiany majg wdrazaé, a w zwiazku z tym —
z jednej strony — nad sednem kazdej reformy, to znaczy nad problemem planowa-
nia i programowania nauki, a takze — z drugiej — nad zasadnoscig zakorzeniania
kolejnych reformatorskich inicjatyw w edukacyjnej tradycji. Nie jest bowiem tak,
ze za kazdym razem musimy rozpoczynac refleksje o reformach od zera. To, co
zmienne, na przyklad kontekst cywilizacyjny, nie wyklucza tego, co stale, a wiec
samej istoty reformy: problemu przygotowania catosciowej koncepcji (lub jak kto
woli: wizji, filozofii) edukacji, jej wyartykulowania w dokumentach statutowych
i programowych, a nastepnie przekladania wypracowanych rozwigzan na jezyk
praktyki. Wiedzieli o tym dobrze reformatorzy o§wiaty w dobie o§wiecenia, nawia-
zujacy do mysli chociazby Andrzeja Frycza Modrzewskiego, wiedzieli o tym takze
reformatorzy przedwojenni, §wiadomie nawigzujacy do dorobku swych poprzed-
nikéw z KEN-u. Na pierwszy rzut oka réwniez istotne odkrycia reformatoréw
przedwojennych spozytkowali w swym dziele reformatorzy z czaséw ostatniego
dwudziestolecia, co moga sugerowaé zmiany na poziomie struktury (wprowadze-
nie gimnazjum) oraz na poziomie programowania: przygotowanie najpierw tzw.
minimum programowego, a nastepnie tzw. podstawy programowe;.

Osiagniecia Komisji Edukacji Narodowej w zakresie dzialalnosci koncepcyj-
nej, planowania i programowania o§wiaty oraz jej organizowania i nadzorowania
byty bezprecedensowe. Na podstawie licznych instrukeji, ustaw, rozporzadzen czy
»przepiséw” wydawanych w ciggu calej dzialalno$ci KEN-u oraz TdKE i uporzad-
kowanych w wielki kodeks nowoczesnego systemu o§wiatowego (Ustawy Komisji
Edukacji Narodowej dla Stanu Akademickiego i na Szkoty w Krajach Rzeczypospolitej
Przepisane; 1783) daje sie wyprowadzi¢ spdjna wizja edukacji. W ramach pracy
Towarzystwa przygotowywano programy ksztalcenia dla wszystkich przedmiotéw
(starych i nowych), a nastepnie zlecano (w drodze miedzynarodowych konkurséw)
opracowywanie na ich podstawie tzw. ksigzek elementarnych, czyli podrecznikéw.

Na szczeg6lng uwage w zwigzku z programowaniem ksztalcenia zastuguje
ogloszony w 1774 roku Przepis na szkoty wojewddzkie®. Byla to publikacja, ktéra
mozna by dzi$ okresli¢ mianem swoistej ,podstawy podrecznikowej” o charakte-
rze ogélnym. Swoistej, poniewaz na jej podbudowie miaty powstawa¢ nie progra-

8 Por. L. Kurdybacha, M. Mitera-Dobrowolska, op.cit., s. 219-263; Tync; CXLIV iinne.

9 Nazwiska pod tekstem: Ignacy Xigze Massalski, Michat Xigze Poniatowski, August Xigze Sutkowski,
Joachim Chreptowicz, Ignacy Potocki, Adam Xigze Czartoryski, Jedrzey Zamoyski, Antoni Poniniski.
Por. Przepis do szkdt parafialnych (1776).
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my, lecz podreczniki, jako precyzyjne wyktadnie nowoczesnej koncepcji ksztalce-
nia. Przepis nie stanowit réwniez programu nauczania, w dzisiejszym rozumieniu
tej formuty, lecz blizej mu bylo raczej do dokumentu o charakterze ,podstawy
programowej”. W zalozeniu powinien stuzy¢ nauczycielom ,za prawidlo czynno-
$ci w Edukacyi, poki Elementarne Ksigzki, ktére Kommissya iuz rozporzadza, ob-
szerniey nie ustanowig jednostayny sposéb prowadzenia nauk”.

Przepis byt dokumentem podzielonym na kilka czesci — Cel edukacyi szkolnei,
Powszechne rady dla nauczycielow, Rozporzgdzenie szkdt i nauk (podziat na kla-
sy i przedmioty) oraz nieco bardziej szczegdlowe zapisy na temat wskazanych
yhauk”. W ukfadzie i programie przedmiotéw ksztalcenia widoczny jest oczywi-
$cie ,porzadek umiejetnosci ludzkich przez Bacona utozony” (Ignacy Potocki), jak
réwniez ustalenia Wielkiej Encyklopedii Francuskiej. Prace Komisji Edukacji Naro-
dowej nie polegaty jednak na bezrefleksyjnym powielaniu zagranicznych idei czy
wzoréw edukacyjnych. Polscy o§wieceniowi reformatorzy ani przez moment nie
zapominali, Ze tworza

system nowego wychowania i nauczania dla Polski, majacej wlasne tradycje kulturowe
i o$wiatowe, a przede wszystkim wilasne potrzeby polityczne, ekonomiczne, spoteczne, do
ktérych zaspokojenia mialo si¢ przyczyni¢ miedzy innymi zreformowane szkolnictwo.

Do osiggniecia tego wielkiego celu Komisja Edukacji Narodowej przywigzywala duza
wage, starajac sie, aby kazda wprowadzana przez nig nowos$¢, kazde zarzadzenie bylo naj-

$cislej dostosowane do obiektywnych potrzeb kraju [...]".

Cel ogdlny ,edukacyi” zawarty w Przepisie na szkoty wojewddzkie ujmuje swa
prostotg do dzis: ,Edukacya Dziecigcia jest osnowa starani okoto niego podjetych
na to, aby iemu bylo dobrze, y aby z nim byto dobrze”.

Zasade og6lnosci zapiséw na temat samych przedmiotéw za$ najlepiej oddaje
fragment dotyczacy ,nauk matematycznych”, przewidzianych, nawiasem moéwiac,
na caly okres ksztalcenia, ze wzgledu na ,wydoskonalanie rozumu ludzkiego”,
wygode i potrzeby zycia:

Utarte sg drogi co do szczegélnych Matematyki czesci, ktérymi postepowad przynalezy.
1. Zaczynajac od Arytmetyki, przypomng sie pierwsze iey operacye, z dolozeniem praktycz-
nych przykladéw. 2. ZIaczy sie potem Arytmetyka przez litery, czyli Algebra, co do fatwiejszych
operacyi. 3. Juz w ten czas dawane beda poczatki Geometryi. 4. Nastapi Geometrya Praktycz-

10 £. Kurdybacha, M. Mitera-Dobrowolska, op.cit., s. 109.
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na. 5. Potym, dla postepujacych w Klassach y w wieku przeloza sie wyzsze Katkuly, glebsza

Geometrya. 6. Mechanika, tatwiejsza tym samym do zrozumienia, ostatnig zabawi szkote.

W Obwieszczeniu wzgledem ksigg elementarnych, ogloszonym przez KEN rok
pbzniej i dodatkowo objasnionym przez sekretarza TdKE Grzegorza Piramowi-
cza', widoczne byly pewne ustepstwa na rzecz §rodowisk konserwatywnych (np.
zwiekszenie roli faciny). W dokumencie tym precyzowano jednocze$nie charakter
szkoty wojewédzkiej: miata to by¢ szkota ogélnoksztalcaca, dajaca ogdlne podsta-
wy do pelnienia funkcji publicznych lub do dalszego ksztalcenia sie na fakultetach
w ramach studiéw wyzszych.

Warto podkresli¢, ze bardziej szczegélowy ,przepis” na samg ,ksigzke ele-
mentarng” sformutowal G. Piramowicz w jednej ze swoich méw na posiedzeniu
Towarzystwa (7 III 1778)'%. Niemniej jednak objasnienia zawarte w ,podstawie
podrecznikowej” i ,prawidlach czynnosci” dla nauczyciela w obrebie poszczegdl-
nych ,nauk” szkolnych pozostawaly ogélne. Mimo to eksperci KEN-u z niezwyklg
starannoscig i skrupulatnoscia, wedtug $cisle okreslonych zasad, weryfikowali, na
ile , ksigzki elementarne” pozostaja w zgodzie z nowa koncepcja edukacji, opraco-
wana kolegialnie w duchu o$wiecenia:

nam nie ksigg w ulozonych naukach potrzeba — upominat nieswiadomych swej pedago-
gicznej niekompetencji autoréw sekretarz Towarzystwa, Grzegorz Piramowicz — bo ich
dostatek i dobrych mamy, ale elementarnych ksigzek, to jest podajacych najpewniejszy

i najskuteczniejszy spos6b nauczania mlodego cztowieka przedsiewzietej umiejetnosci®.

Przygotowujac zatozenia reformy, w okreslonym kontekscie politycznym i spo-
tecznym, cztonkowie Komisji uznali, Zze edukacja narodu jest interesem publicz-
nym i przez panstwo musi by¢ organizowana. Za cel edukacji postawiano sobie
zatem takie wyksztatcenie i wychowanie ucznia, by zdolny byt on do wypetniania
wszelkich obowigzkéw, ,ktére na niego wklada powinnosc czlowieka, obywatela
i prawodawcy”'. Mlodego Polaka, jak objasnial Piramowicz, trzeba uczynic:

11 Uwagi o nowym instrukcji publicznej uktadzie; Tync; 161-183.

12 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz wybér méw i listow, BN/171, Ossolineum, Wroctaw-
Krakéw 1960, s. 129-150.

13 Cyt. za: J. Lubieniecka, Towarzystwo do Ksigg Elementarnych, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1960, s. 68.

14 F. Bielinski, Edukacja w monarchii a w rzeczypospolitej; Tync; 149.
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nie plonnie, nie powierzchownie, nie szkolnie, ale gruntownie i rzetelnie uczonym — dla
jego szczesliwosci, dla dobra Ojczyzny, dla pozytku powszechnosci; zeby sie nie tego uczyt,
co ze szkét wyszedlszy zapomnied ma i czego nigdy w uzywaniu miec nie bedzie, lecz tego,
co irozumem, i sprawami jego zawsze kierowaé powinno, co mu szacunek i mile przyjecie

w spotecznosci sprawi (Uwagi...; Tync; 175).

Do tak sformulowanych zalozen na temat idealu wychowawczego edukacji,
na temat pragmatycznosci ksztalcenia oraz bezwzglednej koniecznosci zwiazku
szkoly z zyciem dopisa¢ mozna inne jeszcze przyjete wéwczas zalozenia wyj-
$ciowe, ktére zebrane w jedno tworza solidny fundament nowoczesnej szkoty
budowanej w duchu o$wiecenia. Przyjeto zatem réwniez zasade respektowania
psychologii uczniéw (,na poznaniu dzieciecia i czlowieka wszystko zasadzac”;
Piramowicz, mowa z 7 III 1976; Tync, 71) i zasade stopniowania trudnosci (,Po-
dwyzszad sie beda nauki z powiekszanym wiekiem”; Piramowicz, Uwagi...; Tync,
167), zasade unikania werbalizmu (,nauka rzeczy” ma ,celowad” przed ,nauka
stéw”; Piramowicz, Uwagi...; Tync, 167) i zasade pogladowosci ksztalcenia. I jesz-
cze jedno fundamentalne zalozenie, dotyczace zaréwno funkcjonalnosci ksztal-
cenia, jak i spdjnosci konstrukeji podrecznikéw, opracowywania toku edukacyj-
nych dziatan, uktadu przedmiotéw ksztalcenia i zalezno$ci miedzy nimi:

Nalezy zmierzy¢ pewny i istotny cel wszystkim tym naukom, to jest pozyteczno$é w prywat-
nym i publicznym zyciu, niby promienie rozrzucone w jeden punkt $ciggajac (Piramowicz,

Uwagi...; Tync; 177).
Z doswiadczen reformy miedzywojennej

Reformatorzy z czaséw Jedrzejewicza to ostatnie fundamentalne zalecenie Pira-
mowicza ujeli w odpowiednie terminy: korelacja i koncentracja. W ogéle bowiem
reforme miedzywojenna uznad nalezy za wielki krok naprzéd w mysleniu o pla-
nowaniu i programowaniu ksztalcenia, czyli o sednie lub, innymi stowy, o funda-
mencie reformy.

Za taki fundament bowiem uznad nalezy cos$, co dzi§ mozna by okresli¢ bez
wiekszego ryzyka mianem ,podstawy programowej”. Oczywiscie przedwojenni
reformatorzy takim pojeciem si¢ nie postugiwali. Méwili raczej o ,zasadniczej p
stawie konstrukcyjnej programu”®, o ,zatozeniach podstawowych”¢, o ,mocnych

15 K. Greb, Jak czytac nowe programy (I), ,Praca Szkolna” 1933/34, nr 1, s. 25.
16 K. Greb, Jak czytac nowe programy (1I), ,Praca Szkolna” 1933/34, nr 2, s. 22.
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i trwatych podstawach struktury wewnetrznej programéw”", o ,,ogélniejszych za-
tozeniach, wynikajgcych z podstawowych zadan szkoty, dostosowanych do wspét-
czesnego zycia i jego rozwoju”, o ,zasadach podstawowych”*®, o ,podstawach psy-
chologiczno-pedagogicznych” lub o , podstawach ideowych” programéw?.

Przedwojenna , podstawa programowa”, czyli fundament p6zniejszych progra-
moéw nauczania, skladata sie przede wszystkim z trzech zalozen podstawowych.
Byty to: (I) zatozenie ,psychologiczne”, (II) zatozenie ,wychowawcze” i (III) za-
lozenie ,zyciowe” (inaczej: zasada socjologiczna). Determinowaly one konstruk-
cje wewnetrzng catego pézniejszego programu (wszystkie przedmioty lekcyjne,
wszystkie klasy, wszystkie poziomy ksztalcenia), byly spoiwem jego struktury,
w ktérej kazdy, najdrobniejszy nawet element, musiat by¢ przemyslang czescig
misternej catosci*'. Wykonawca programu z kolei, bez wzgledu na to, jakim dzia-
fem pracy sie zajmowal, musiat mie¢ §wiadomos¢, ze jest ,jedng komoérka w orga-
nizmie szkoty” i w zwigzku z tym ,musi zna¢ zadania i $rodki innych wspétpra-
cownikéw i musi by¢ réwnoczesnie jednym z czynnikéw scalajacych poszczegélne
fragmenty pracy szkolnej”?.

Zgodnie z pierwszym zalozeniem, psychologicznym, organizacje catej pracy
szkolnej (ustréj szkolny, dobdér materiatu i metod nauczania, wymagania eduka-
cyjne itd.) nalezato dostosowad do rozwoju psychicznego dzieci i mlodziezy (6w-
czesne ustalenia psychologii rozwojowej)?:

Dawne programy ulozone byly pod katem tego, co dziecko powinno umiec jako przyszty
czlowiek dorosty; obecne natomiast programy wychodza z zalozenia: czego dziecko moze

sie nauczy¢ w danych warunkach wewnetrznych i zewnetrznych*.

17 A. Litwin, W obliczu nowych programow, ,Praca Szkolna” 1933, nr 10, s. 217.

18 S. Bakowski, Zasady konstrukcji nowego programu szkoty powszechnej i gimnazjum, ,O$wiata i Wy-
chowanie” 1933, z. 5, s. 3451 307.

19 S. Seweryn, Na marginesie nowej Ustawy o Ustroju Szkolnictwa Polskiego, [w:] Z teorii i praktyki
wychowania. Referaty wygtoszone na konferencjach i zjazdach dyrektoréw i nauczycieli Okregu Szkolnego
Warszawskiego w latach szkolwych 1931/32 i 1932/33, Nakladem Wydawnictw Kuratorium Okregu
Szkolnego Warszawskiego, Warszawa 1933, s. 252.

20 J. Balicki, Prace ministerstwa nad programami..., op.cit., s. 457.
21 K. Greb, Jak czytac nowe programy (II), op.cit.
22 S. Bakowski, op.cit., s. 346.

23 Zob. np.: Wytyczne dla autoréw programdw szkdt ogdlnoksztatcgceych. Szkota powszechna, Gimnazjum,
MWRiOP, Warszawa 1932, s. 7-35. Por. np. J. Kuchta, Psychologiczne podstawy nowych programow,
,Praca Szkolna” 1933, nr 10, s. 200-223; Idem, Psychologiczne podstawy nowych programéw (Odczyt dla
, Polskiego Radia” na dziei 15 XI 1932r.), ,Przyjaciel Szkoty” 1932, nr18, s. 600-606.

24 A. Litwin, op.cit.
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Uwzglednienie zalozen psychologicznych przedwojennej ,podstawy progra-
mowej” w polskiej szkole stalo sie ewenementem na skale europejska, a w istocie
rzeczy bylo takze zwyczajnie zgodne ze zdrowym rozsadkiem:

Wydzial Programowy Ministerstwa O$wiaty [...] pierwszy w Europie dostosowal programy
szkolne do dzieciecych wlasciwosci psychicznych — pierwszy oparl je na psychologicznych
podstawach. I w tem wlasnie tkwi waga reformy programowej — reformy istotnej, siegajacej
gleboko w zycie polskiej szkoly i mlodziezy, a nie mechanicznej dodajacej jedynie pewne

,nowe” czy ,przestarzale” partie materialu naukowego®.

Doniosto$¢ reformy polskiego szkolnictwa, a takze umiejetno$é korzystania
z doswiadczen zagranicznych przy jednoczesnym zachowaniu specyfiki polskich
celéw i uwarunkowan edukacyjnych doceniat éwczesny dyrektor Miedzynarodo-
wego Biura Wychowania, wybitny znawca psychologii dziecka, Jean Piaget:

Co przede wszystkim uderza bezstronnego obserwatora i co napetnia go podziwem, to
niezwykla umiejetnos¢, z jaka wladze szkolne potrafily stopi¢ w jedna calo$¢ organiczna

wielkie idealy wspélczesnej pedagogiki z dazeniami czysto polskimi®.

Wedtug drugiego zatozenia ,podstawy” (zalozenie ,wychowawcze”) podstawo-
wa funkcja szkoty miato by¢ nie tyle nauczanie, co ,wychowywanie miodziezy na
$wiadomych swych obowigzkéw i twérczych obywateli Rzeczypospolitej”?’. Absol-
wentem miat by¢ obywatel — pafistwowiec?:

25 Ibidem, s. 600-601.
26 J. Piaget, Polska reforma szkolna, ,O$wiata i Wychowanie” 1935, z. 1, s. 1.

27 S. Bakowski, op.cit., s. 345. Wstgp do ustawy o ustroju szkolnictwa brzmial: ,Ustawa niniejsza wpro-
wadza takie zasady ustroju szkolnictwa, ktére majg Panstwu ulatwi¢ organizacje wychowania
i ksztalcenia ogétu na swiadomych swych obowigzkéw i twoérczych obywateli Rzeczpospolitej,
obywatelom tym zapewni¢ jak najwyzsze wyrobienie moralne i umystowe oraz jak najlepsze przy-
gotowanie do zycia, zdolniejszym zas$ i dzielniejszym jednostkom ze wszelkich §rodowisk umozliwi¢
osiagniecie najwyzszych szczebli naukowo-zawodowego wyksztatcenia”.

28 Szczegblowe opracowanie kwestii wychowania pafistwowego zob. Z zagadnier wychowawczych...,
op.cit., a tam zwlaszcza: S. Seweryn, Nauczanie literatury polskiej..., op.cit.; Tegoz, Uwagi o wychowaniu

obywatelsko-paristwowym, s. 33-63; zob. takze Z teorii i praktyki wychowania..., op.cit., a tam zwlaszcza M.
Sokorski, op.cit., S. Drzewiecki, Wychowanie obywatelsko-paristwowe a nauka jezyka polskiego, s. 21-44,
S. Seweryn, Na marginesie nowej ustawy..., op.cit.; zob. takze Z. Lempicki, Polska i polskos¢ w nauczaniu
polskiego, Naktadem Krakowskiej Spétki Wydawniczej, Krakéw 1930.
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Szkola w odrodzonej Polsce ma przede wszystkim wychowywac. Dla Polski, pra-
cujacej od szeregu lat nad urobieniem nowego obywatela Panstwa Polskiego — jest
to postulat wagi pierwszorzednej [...] pierwszym naszym obowiazkiem jest — przygoto-

wac paistwu jak najlepszych i jak najdzielniejszych obywateli[..]"%.

Zgodnie z trzecim zalozeniem podstawowym (zasada socjologiczna) nato-
miast szkota nie mogta by¢ ,$wiatem izolowanym”, to znaczy musiata utrzymy-
wac $cisty zwigzek z rzeczywistoscig i musiata do zrozumienia tej rzeczywisto$ci

przygotowywac:

Kazdy z przedmiotéw — objasnial Bagkowski — bedzie od strony swej dziedziny nawigzywat

facznosd z zyciem praktycznym, kazdy swoja metods, kazdy w nieco inny sposéb*.

Na przedwojenng ,podstawe programowy” — oprécz trzech wskazanych zato-
zen podstawowych — skladalo sie jeszcze kilka innych, $cisle z nimi zwigzanych,
zasad i poje¢®'. Byly to:

O$ programowa, czyli ideowa i zarazem konstrukcyjna podstawa programéw,
~kregostup, okolo ktérego grupuje si¢ materiat nauczania”*2. Warto przypomnie¢,
ze o$wieceniowy reformator Piramowicz méwit o ,$cigganiu w jeden punkt pro-
mieni rozrzuconych” przez rézne ,nauki”. O$ programowg przedwojennej , pod-
stawy” wyrazala idea: ,Polska i jej kultura”.

29 H. Gaertner, S. Lempicki, Zatozenia wychowawcze i dydaktyczne podrecznika Stuz paristwu. Tom
pierwszy Szlakiem bohaterow, Nakiad i wiasnos¢ K.S. Jakubowskiego, Lwéw 1932, s. 1. Autorzy
cytowanych Zatozer odwotujg sie przy tym do dwéch prac fundamentalnych na temat idei wychowania
panstwowego — autorstwa ministra S. Czerwinskiego (O nowy ideat wychowawczy) oraz ministra J.
Jedrzejewicza (Wychowanie parstwowe). Czerwinski stwierdzit miedzy innymi, iz odrodzonej Polsce
nie jest potrzebny ,romantyk — bojownik” ani , pracownik — pozytywista”, lecz trzeci typ — ,bojownik”
i pracownik” w jednej osobie.

30 S. Bakowski, op.cit., s. 353.

31 SzczegStowego omdwienia poszczegdlnych poje¢ dokonat Kazimierz Greb w cyklu artykutéw Jak
czytac nowe programy, publikowanych w kolejnych numerach , Pracy Szkolnej” (rocznik 1933/34): (I) o$
programowa i elastyczno$¢ — nr 1, s. 24-26; (IT) autopsja i konstrukcja — nr 2, s. 21-24; (III) narastanie
materiatu — nr 3, s. 82-84; (IV) korelacja — nr 4/5, s. 138-139; (V) aktualizacja — nr 6, s. 169-172; (VI)
koncentracja — nr 8, s. 218-220. Tam tez dodatkowa bibliografia dotyczaca poszczegdlnych kwestii.

32 K. Greb, Jak czytac nowe programy (1), op.cit, s. 25.

Czesc i 41



To zalozenie stanowi 0§ podstawowg w wyborze i ukladzie materiatu w zakresie wszystkich
przedmiotéw — pisal Litwin — stanowi wyrazng idee przewodnig, ktérej brakowato dawnym

programom?™.
Z tego powodu réwniez

za przedmiot ogniskowy calego ksztalcenia uznano jezyk polski. Nauka kultury ojczystej
[...] nie jest przeciez niczym innym, jak nauka zycia, a w konsekwencji przedmiot ten zajaé
musi w nauczaniu szkolnym stanowisko nie obok innych przedmiotéw spélrzedne, ale

wyraznie nadrzedne®.

Elastycznos¢, ktéra bezposrednio 1aczy sie z zasadg osi programowej. O$ progra-
mowa spaja program i precyzyjnie wytycza gtéwna droge realizacji ideatu wycho-
wawczego, ale zasada elastycznosci ,pozostawiata [...] wszelka swobode w doborze
materiatu z uwzglednieniem odrebnych warunkéw spotecznych, narodowoscio-
wych i wyznaniowych danego regionu”*.

W stopniu elastyczno$ci szkolnego programu najsilniej wyraza sie relacja mie-
dzy wladza centralng a konkretng szkolg, konkretng klasg, konkretnym nauczy-
cielem. Za najbardziej scentralizowane i sztywne stusznie uznano tzw. programy
stale, ,stabilizowane”. Za ich pomocg wiadza centralna reguluje i kontroluje cala
prace szkolng, krok po kroku. Ogniwo posrednie miedzy programem stabilizowa-
nym i elastycznym stanowi program ramowy?*, stwarzajacy warunki dla swobo-
dy twoérczej i inicjatywy nauczyciela. Tego typu programy zawieraly oprécz ram
ogélnych (,jakby nagtéwki rozdzialéw o wewnetrznej konstrukcji zupetie swo-
bodnej”) przykiad(y) rozwiniecia i przez to, niestety, zamienialy sie w programy
stabilizowane, czyli martwe. Z reguly odgdrny przyklad rozwiniecia przyjmowano
w praktyce (chocby z lenistwa) za model obowigzujacy do realizacji. Ryzyko wigze
sie réwniez z samymi ramami, ktére, nawet przy najlepszych intencjach — w da-
zeniu do klarowno$éci — fatwo zamieni¢ w gorset niepozostawiajacy nauczycielo-
wi ruchu. Ponadto swoboda w ,wypelnianiu” ram nie gwarantowala zachowania
33 A. Litwin, op.cit,, s. 218.

34 Z. Lempicki, op.cit,, s. 10. Por. Znaczenie humanizmu w nowej szkole, ,O$wiata i Wychowanie” 1933,
z. 4,s.250-256.

35 K. Greb, Jak czytac nowe programy (I), op.cit.

36 Zob. H. Pohoska, Elastycznos¢ programow szkolnych, ,Praca Szkolna” 1933, nr 10, s. 223-226; por.
Elastycznos¢ programéw. Na tle odczytu p. dr Pohoskiej, wygtoszonego na zebraniu , Zrgbu” dnia 29 kwietnia
b. r., ,Glos Nauczycielski” 1932, nr 34-35, s. 664-666.
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jednolitej linii ideowej szkoty. Te médgl gwarantowac dopiero, wbrew pozorom,
program elastyczny, ale oparty na wyrazistej osi programowej, wokét ktérej daje
sie / trzeba rozbudowywac pozostate tresci, w zaleznosci od wieku czy kompeten-
¢ji uczniéw, od kompetencji nauczyciela, uwarunkowan srodowiskowych, regio-
nalnych itd. R6znice miedzy programem ramowym a programem elastycznym
Hanna Pohoska objasniata nastepujaco:

Program ramowy podobny jest do szafy ze skrzyneczkami. Kazda skrzyneczka posiada swéj
tytulik, material naukowy jest wlasciwie juz zawarty w tych tytulikach. Program elastycz-
ny natomiast podobny jest do szkieletu, na ktérym opiera sie caly gmach nauki szkolnej.
Szkieletu tego nie tworzy wlasciwie sam material naukowy, lecz zasadnicze cele nauczania;
kosécem pacierzowym s3 wskazania dotyczace systemu dobierania materiatu. Nie tytuly
rozdzialéw, lecz idee wewnetrzne, przewodnie tworza cato$¢ konstrukeji programu ela-
stycznego. Dla obszaru calego panistwa material nie zostaje wigc ustalony jednolicie. Ist-
nieja jednak naczelne kanony, dokladnie wyjasniajace sposéb uzupelniania zasadniczego

materiatu®.

Caty klopot w tym, na ile o§ konstrukcyjna programu elastycznego pozostanie
osig konstrukcyjng programu i na ile owe ,zasadnicze cele”, ,naczelne kanony”
i ,wskazania dotyczace systemu dobierania materialu” pozostang ogélne. Zbyt-
nie ich centralne uszczeg6lawianie, centralne poszerzanie granic wspélnego dla
wszystkich ,minimum” materialu i wymagan, w trosce o dobro ucznia i dobro
narodu oczywiscie, prowadzi do tego, do czego musi prowadzi¢: do stabilizacji
programu. Na tej skamielinie rozbije sie kazda reforma.

Autopsja, to znaczy ,naoczne”, praktyczne poznawanie zycia i rzeczywistosci.
Przedwojenna zreformowana szkota miata umozliwiaé¢ uczniowi ,state i syste-
matyczne ogladanie zjawisk spotecznych na terenie §wiata otaczajacego (danego
regionu)”.

Aktualizacja, ktéra w kanonicznym rozréznieniu Bogdana Suchodolskiego mogta
by¢ dwojakiego typu®. Pierwszy typ, aktualizacja chronologiczna, odnosi si¢ do

37 Elastycznos¢ programow. Na tle odczytu p. dr. Pohoskiej..., op.cit., s. 665.
38 K. Greb, Jak czytac nowe programy (II), op.cit., s. 21.

39 B. Suchodolski, O aktualizacji nauczania literatury (Aktualizacja chronologiczna i aktualizacja
psychiczna), ,Polonista” 1931, z. 2, s. 57-60. Por. M. Sekreta, W sprawie aktualizacji nauczania
literatury, ,Ruch Pedagogiczny” 1931, nr 6, s. 275-280; S. Kawyn, Z socjologii literatury w szkole sredniej,
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zjawisk, faktéw, zdarzen dokonujgcych sie ,aktualnie” — w sensie obecnie, w cza-
sie teraZniejszym, w niedalekiej przesztosci lub niedalekiej przysztosci. O wiele
glebsza natomiast, o wiele bardziej warto$ciowa i pozadana z punktu widzenia
edukacji jest tzw. aktualizacja psychiczna. S bowiem rzeczy, zjawiska, problemy
»aktualne” nie dlatego, ze istnieja w czasie terazniejszym, ale dlatego, ze glebo-
ko nas dotycza, staja sie dla nas wazne i przez to ,aktualne” w naszej psychice:

$wiat rzeczy aktualnych psychicznie rozciaga sie w przesztosci i terazniejszosci, a granice
jego i wymiary wyznaczane sg nie czasem, ale pojemnoscig i strukturg duchowa czlowie-

ka40

Narastanie materialu, czyli zasada stopniowania trudnosci, dostosowywania dziet
i wymagan do poziomu rozwoju dzieci i mlodziezy na danym etapie ksztalcenia:

material w kazdym przedmiocie nie jest zbiorem luznych przypadkowych zestawien wia-
domosci (faktéw i zjawisk), lecz tworzy zwartg, stopniowo rozszerzajaca sie w obrebie po-

szczegélnych kolejnych klas i szczebli, catos¢, stanowigca pewien uktad*.

Korelacja, czyli wspét-zaleznosc: (1) stala, programowa, miedzy réznymi przed-
miotami szkolnymi pozostajacymi we wzajemnej zaleznosci (np. w gimnazjum
historia , programowo” powinna wyprzedzac jezyk polski w kwestii informacji na
temat epoki, z ktérej pochodzg omawiane dziela literackie) albo (2) dorazna, orga-
nizacyjno-metodyczna, polegajaca na ,podchwytywaniu i wyzyskiwaniu w pracy
codziennej zwiazkéw i zaleznosci, jakich dostarcza nam obficie zycie biezace $ro-

74

dowiska™? (np. dorazne, spontaniczne wykorzystywanie muzyki czy rysunku na

lekcjach jezyka polskiego)*.

,Polonista” 1930, z. 1, s. 6-8.; Z. Schmiedler, O aktualizacji dziet Mickiewicza, ,Polonista” 1932, z. 4,
s. 129-133; S. Swidwiniski, Aktualizacja w nauczaniu literatury, ,Przyjaciel Szkoly” 1932, nr 7, s. 224-
227; W. Radziwonowicz, O aktualizacji w nauczaniu, op.cit., s. 134-163; J. Milenkiewicz, Aktualizacja
wychowania, cz. I, ,Sprawy Nauczycielskie” 1933, nr 10, s. 412-417, cz. I ,Sprawy Nauczycielskie”
1934, nr 1, s. 18-24.

40 B. Suchodolski, op.cit., s. 58.
41 K. Greb, Jak czytac nowe programy (I1I), op.cit., s. 83.
42 K. Greb, Jak czytac nowe programy (IV), op.cit., s. 139.

43 S. Bakowski, Zwigzki migdzy przedmiotami w nowych programach, ,O$wiata i Wychowanie” 1934,
z. 1-2, s. 60-73; S. Seweryn, Kilka uwag o korelacji jezyka polskiego z innymi przedmiotami w nowych
programach, ,Polonista” 1933, z. Vi V1, s., 215-226. Por. |. Joteyko, Postulaty szkoty twérczej na prawach
struktur psychicznych, ,Polskie Archiwum Psychologii” 1927, T. I, nr 3, s. 197-234.
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Koncentracja, to znaczy zogniskowanie réznych dziatéw nauczania wokét jednego
os$rodka — np. przedmiotu szkolnego, pojecia, idei, postaci itd.; (podstawg koncen-
tracji byta korelacja)*. Z zatozenia szczegdlng, ,ogniskows” role w przedwojenne;j
»podstawie” i pézniejszych programach, przewidziano, o czym byla juz mowa, dla
polskiego jezyka i polskiej kultury (,Polska i jej kultura”).

0Od zatozen do realizacji, czyli btedy, ktérych trzeba uniknaé

Dwie wielkie reformy o§wiatowe, opracowane w dobie o§wiecenia przez KEN
i w okresie migdzywojennym przez MWRIiOP nie mialy szans na dokoniczenie.
W obu przypadkach z czasem zaczely sie nasila¢ pewne negatywne tendencje,
ktére czesto z powodéw obiektywnych trudno byto korygowad, a pézniej — ktérych
nie bylo juz mozliwosci skorygowac. I rzecz nie dotyczy wcale tak oczywistych
i ,banalnych” probleméw tylko, jak niewystarczajace $rodki finansowe na konse-
kwentne przeprowadzenie transformacji. Dramatyczny upadek reform w zwigzku
z dramatycznym upadkiem panistwa za kazdym razem powodowat jednak, ze obie
reformy przeszly z edukacyjnej rzeczywistosci do sfery narodowej mitologii, ktéra
dzi$§ dobrze sprawdza sie podczas rytualnych akademii z okazji Dnia Nauczyciela
lub w ramach nostalgicznych wspomnien o potgdze IT RP.

W obu przypadkach zatem brakowato przede wszystkim przygotowanej na
czas kompetentnej kadry nauczycielskiej, ktéra dobrze by rozumiata zalozenia re-
form, akceptowala je i byla w stanie efektywnie wprowadzac w zycie. Na fakt ten
zwracal uwage w o§wieceniu przywotywany juz KoHataj, w trzy lata po wdrozeniu
reformy jedrzejewiczowskiej natomiast — Juliusz Saloni®.

Z problemem nieprzygotowanych lub nieprzekonanych nauczycieli wigze si¢
problem nieprzygotowane;j i nieprzekonanej do reform opinii spolecznej. W spo-
s6b szczegodlnie silny zadecydowalo to o niepowodzeniach reformy o$wieceniowe;j.
Dziatania KEN-u budzily zaciekly opér srodowisk magnackich, pragnacych zacho-
wac swe feudalne przywileje, a takze wiekszo$ci tkwigcej w odwiecznych przesa-
dach zasciankowej szlachty, nie méwigc juz o sabotowaniu nowych programéw
przez czes¢ nauczycieli-eksjezuitéw. W efekcie szkoly zreformowane zyskiwaty
popularnos¢ bardzo powoli, natomiast kwitto szkolnictwo , pokatne”, organizowa-
ne przez ,prawdziwych” pedagogéw i popierane przez ,prawdziwych” patriotéw,

44 K. Greb, Jak czytac nowe programy (VI), op.cit., s. 218-220.

45 Referat wygtoszony podczas Zjazdu Naukowego im. I. Krasickiego w 1935 roku; zob. J. Saloni, Nowe
programy gimnazjum a studium uniwersyteckie polonistyki, ,Polonista” 1935, z. 4, s. 134-142.
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wysylajacych tam swoje dzieci pro publico bono. W sumie wiec frekwencja w szko-
fach prowadzonych pod patronatem Komisji byla nizsza niz w szkotach przed
kasacja zakonu jezuitéw*.

Komisja —i z tym wigze sie kolejny problem fundamentalny, moze najwiekszy
— starajac sie zachowa¢ jednolito$¢ ksztalcenia, w dobrej wierze, coraz bardziej
krepowala nauczycieli uczacych wedlug nowych regul. Do tego stopnia, ze z cza-
sem — na co po latach zwracal uwage KoHataj — zaleta nauczyciela, paradoksalnie,
przestaty by¢ szerokie horyzonty myslowe, otwarty umyst i wszechstronne wy-
ksztalcenie. Najwazniejsza okazala sie praca catkowicie podporzadkowana idei
jednolitego wychowania ,w jednym sposobie i w jednym duchu”, a wiec praca
bezkrytycznie sterowana wedlug wytycznych ,centralnego” podrecznika, chocby
nawet ten podrecznik byt zty. Nauczyciel méglt wskazaé wizytatorowi KEN wady
,ksigzki elementarnej”, ale zboczy¢ z wyznaczonej przez podrecznik drogi prawa
juz nie mial. Stalo to w jawnej sprzecznosci z wpisanymi w reforme zasadami
o$wieceniowego indywidualizmu i poszanowania wolnosci®.

Do podobnego nieco zjawiska doszlo w czasie reformy jedrzejewiczowskiej.
W trosce o efektywnos¢ pracy specjalistéw, majacych przetransponowaé zatoze-
nia przedwojennej ,podstawy programowe;j” na jezyk programéw szkolnych, Mi-
nisterstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego opublikowato jeszcze
jeden dokument, zatytutowany Wytyczne dla autoréw programéw szkdt ogolnoksztat-
cgeych®®. W pierwszej jego czesci znalazly sie Ogdlne wskazania dla autoréw pro-
gramow. Wiréd tych praktycznych wskazan mozna odnalezé na przykiad takie:
yokresli¢ zwiezle cele nauczania dla kazdego przedmiotu”, ,ustali¢ zakres i sto-
pien realizacji tych celéw w poszczegdlnych klasach”, ,opracowac szczegdlowo
material programowy”, ,opracowaé wytyczne dla autoréw podrecznikéw” itd*.
W drugiej czes$ci omawianej publikacji natomiast zamieszczono Ogélne wytyczne
programowe dla poszczegélnych przedmiotéw, ktére, niestety, weale az tak ogél-
ne nie byly, i ktére zdecydowanie narzucaty ksztatt sygnowanym pézniej przez
panstwo programom. Przedwojenne ministerstwo edukacji, podobnie zresztg jak
i ,ministerstwo” przedrozbiorowe, nie wyobrazalo sobie, by mozna bylo — w 6w-
czesnych realiach spoteczno-politycznych — ograniczaé w tym zakresie centralne
sterowanie o§wiatg.

46 Zob. K. Mrozowska, By Polakow zrobic obywatelami, KAW, Krakéw 1993, s. 59-64.
47 Zob. J. Lubieniecka, op.cit., s. 70-71.
48 Wytyczne dla autoréw programéw szkot ogdlnoksztatcgcych..., op.cit.

49 Ibidem, s. 1. O tym, jak w praktyce przebiegata praca z Wytycznymi, pisze J. Balicki (op.cit.).
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Od momentu wprowadzania Wytycznych w zycie coraz wyrazniej daje sie za-
uwazy¢ pewng niepokojaca tendencje, ktéra swe apogeum osiagneta w progra-
mach PRL-owskich: tendencje do nadmiernego uszczegétowiania , materiatu pro-
gramowego” jeszcze na poziomie centralnym, co zawsze prowadzi do odgérnego
usztywniania dokumentéw programowych, a tym samym do pogwalcenia przede
wszystkim fundamentalnej zasady elastycznos$ci, fundamentalnych zatozen psy-
chologicznych i w ostatecznym rozrachunku do zaprzeczenia samej istoty refor-
my. Od razu po opublikowaniu migdzywojennego projektu programéw licealnych
Mieczystaw Pecherski zauwazyt problem i na famach , Polonisty” ostrzegal, ze ich
~przetadowanie” w praktyce doprowadzi do , przecigzenia” mlodziezy, do powierz-
chownodci i po$piechu w pracy oraz do dominacji podrecznika z gotowymi wykta-
dami o epokach®. Jaki§ wspélczesny Pecherski méglby napisac to samo i dzisiaj.

Z dos$wiadczen reformy o§wiatowej w III RP

Prace nad trzecig wielka reforma edukacyjna rozpoczynaty sie bardzo obiecujgco.
Po roku 1989 wreszcie w sposéb jawny i swobodny mozna byto na przyktad sko-
rzystaé z tzw. programu solidarnosciowego, przygotowywanego przez polonistéw
jeszcze przed stanem wojennym. Mozna bylo réwniez zaproponowaé takie roz-
wigzania w zakresie programéw i podrecznikéw, o ktérych w nakazowo-rozdziel-
czych czasach PRL-u trudno bylo nawet marzy¢.

Sygnat do reformy dali polonisci, ktérzy podjeli konkretne dziatania, a wcze$niej
jasno okreglili ich cel: ,chodzi o calkowita reorientacje i przeksztatcenie zamknie-
tego i sztywnego systemu o$wiaty w — otwarty i elastyczny”>'. Stusznie uznano, ze
by tego dokonad, trzeba przede wszystkim opracowad nie kolejny centralny, szty-
wny ,program nauczania”, ale cos, co bedzie stanowilo raczej podstawe programo-
wa dla wielu programéw, tworzonych przez ludzi-podmioty dla ludzi-podmiotéw.

Dawny system byl zamkniety, poniewaz istnial jeden program, jeden podrecznik i — czesto
—jeden ,rozklad materiatu”. [...|W systemie otwartym pewne ograniczenia i obowiazki nato-
zy na twérce programu podstawa programowa, ale poza tym dokumentem nic nie powinno
krepowac jego dzialan. Program nauczania wtedy bedzie dobry, jezeli nauczyciel swobodnie

50 M. Pecherski, O projekcie programu jezyka polskiego w liceum ogdlnoksztatcgcym, ,Polonista” 1937,
z.3,s.79-84.

51 B. C. (Bozena Chrzastowska), Od Redakcji, ,Polonistyka” 1992, nr 2, s. 483. Zob. Kalendarium prac
nad dokumentem ,Podstawa programowa jezyka polskiego”, ,Polonistyka” 1996, nr 7, s. 404-406 (lata
1990-1996).
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bedzie mdgt sie w nim poruszaé i tworzy¢ indywidualne plany dydaktyczne. Tylko w takim —
podmiotowym i indywidualnym — wydaniu moze zaistnie¢ prawdziwa transformacja szko-

ly: reforma nie tylko programu nauczania, lecz rzeczywistych proceséw edukacyjnych®.

Poczatkowo dokument, ktéry miat doprowadzi¢ do ,prawdziwej transforma-
cji szkoty”, nazwano do$¢ niefortunnie ,minimum programowym”. Szybko z tej
nazwy sie wycofano, ale wiekszo$¢ reformatoréw nie wycofala sie ze stylu mysle-
nia, ktéry w pierwotnej nazwie si¢ wyrazat. Gdy §wiatlo dzienne ujrzata pierwsza
wersja dokumentu, glos zabraly wszystkie chyba opiniotwércze §rodowiska polo-
nistyczne. Przebieg 6wczesnych polemik dobrze ilustruje®, na czym polega fun-
damentalny problem reformy, to znaczy problem z opracowaniem rzeczywistej
podstawy programowej, otwierajacej droge do rzeczywistej transformacji szkoly.
Zaczeto spierac sie przede wszystkim o liste lektur, do ktérej kazdy chciat co$ do-
pisa¢ wedle wlasnego uznania, a bez czego cata polska edukacja miata rozsypac
sie w gruzy (np. bez Bogustawskiego, Berenta czy Stempowskiego). Domagano sie
takze, by w ,minimum” zamieszcza¢ rozmaite detale, jak na przyklad informacje
o dziatalnosci Mickiewicza w Towarzystwie Filomatéw czy szczegétowe wiadomo-
$ci o wyrazie jako elemencie tekstu. Takie pojmowanie funkgji ,podstawy progra-
mowej”, wlasciwie dominujace do dzi$, w zasadzie zablokowato rozwéj reformy
juz u jej poczecia.

Tak zwane tresci wspélne i konieczne, majace stanowi¢ ,tylko” podstawe
programowg przysztych programéw ksztalcenia niemal od poczatku i niemal
w kazdej wersji uznawano za ,niebezpieczne minimum”. Zaczeto wiec owe tresci
w najlepszej wierze doprecyzowywac i uzupetniaé, w efekcie czego bardzo szybko
,2minimum” rozrosto sie do takiego ,maksimum”, ze jego , przerobienie” w szkole
nigdy nie bylo, i nigdy nie bedzie, mozliwe. A i tak wielu reformatoréw uwaza, iz
zadna wersja podstawy nigdy nie zawierala (i wciaz nie zawiera) wszystkich nie-
zbednych dla skutecznej edukacji szkolnej ,tresci wspolnych i koniecznych”. Ten
stan bedzie trwal wiecznie, chyba ze przemysli sie od poczatku, czym w istocie
ma by¢ podstawa programowa, a tym samym — podstawa rzeczywistej reformy
edukacji. Predzej czy péZniej zatem trzeba bedzie znowelizowac ustawe o syste-
mie o§wiaty, a zwlaszcza zapis ,Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425), ktéry jednoznacznie
zaprzecza idei szkoly otwartej i elastycznej, a w ktérym okresla sie, ze podstawy
programowe to:

52 Ibidem, s. 484.

53 Reformie programowej in statu nascendi po§wiecony jest caty numer 9 ,Polonistyki” z 1992 roku.
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obowigzkowe zestawy cel6w i tresci nauczania, w tym umiejetnosci, opisane w formie ogdlnych
i szczegélowych wymagan dotyczacych wiedzy i umiejetnosci, ktére powinien posiada¢ uczen
po zakoticzeniu okreslonego etapu edukacyjnego, oraz zadania wychowawcze szkoly, uwzgled-
niane odpowiednio w programach wychowania przedszkolnego i programach nauczania oraz

umozliwiajace ustalenie kryteriéw ocen szkolnych i wymagan egzaminacyjnych.

Polonisci stosunkowo szybko przygotowali swoja , podstawe programowsa” i do-
magali sie wprowadzenia jej w zycie, tak by zahamowac poglebiajacy sie w szko-
le chaos. W 1996 roku ministerstwo edukacji, prowadzone juz przez siédmego
(") z kolei ministra-reformatora, obiecalo, ze prace nad wszystkimi podstawami
i standardami wymagan egzaminacyjnych zakonczg si¢ w ciagu kilku miesiecy
jeszcze tego samego roku®. Od tego czasu do momentu wprowadzenia reformy
do szkét podstawa byla w ministerstwie nieustannie ,poprawiana” przez — jak to
sie wowczas okreslalo — ,anonimowych poprawiaczy”. Od roku 1999 do dzi$ lista
ypoprawiaczy” wydtuzala sie, cho¢ na szczescie nie wszyscy juz dziatali anonimo-
wo, w tajemnicy przed §wiatem.

Owo ,poprawianie” za$ polegato z reguly na modyfikacji listy lektur — na dopi-
sywaniu lub skreslaniu poszczegdlnych dziet literackich (czesto z pobudek ideolo-
gicznych) — wigc na czynnosciach zupelnie absurdalnych i w gruncie rzeczy bez
znaczenia dla samej reformy. Istoty dokumentu bowiem nigdy nie zmieniono, za-
tem w szkole poglebialy sie tylko rozmaite patologie. Dynamicznie rozwijat sie na
przyklad, przestepczy wlasciwie, rynek pseudopomocy szkolnych, ktérego ostat-
nim osiagnieciem jest wiedza o literaturze wydana w formie sms-éw, dostepna
na pétkach niemal kazdej szanujacej sie ksiegarni w Polsce. Podreczniki szkolne,
poza matymi wyjatkami, coraz trudniej odrézni¢ od tabloidéw. W klasach trwa
w najlepsze, zwlaszcza w liceach, , przekazywanie wiedzy” uczniom (vide lejek no-

54 ,0¢rodek krakowski — napisata w 1996 roku Bozena Chrzastowska — nie czeka na decyzje resortu —
w podrecznikach To lubig! reforma juz si¢ dokonata” (, Polonistyka” 1996, nr 7, s. 387). I rzeczywiscie tak
bylo. Prace nad serig podrecznikéw To lubig!, obejmujacy dzi§ swym zakresem trzy poziomy ksztalcenia
(klasy 4-6 szkoty podstawowej, 1-3 gimnazjum i 1-3 liceum), rozpoczely sie o wiele lat wezeéniej,
zupelnie niezaleznie od dziatan reformatoréw, wlasciwie zanim jeszcze zaczeto wierzy¢, ze zmiana
w polskiej szkole jest naprawde mozliwa. Pierwszy program dla szkét podstawowych zatwierdzono
w MEN w 1995 roku. Wezesniej (1993) w szkotach pojawita sie nowatorska Sztuka pisania dla klas 4-6,
zestaw podrecznikéw — osobno — dla ucznia i dla nauczyciela. W ten sposéb na rynku ksiazek szkolnych
wyznaczono nowy standard: obecnie wszystkie podreczniki wyposaza sie w ksigzki metodyczne dla
nauczyciela. Sztuka pisania dla szkét podstawowych znalazta swa kontynuacje w Sztuce pisania dla
gimnazjum (2003). Swoistym forum naukowo-nauczycielsko-metodycznym dla serii To lubig! przez
wiele lat (od 1990 r.) byly czasopisma metodyczne: ,Ojczyzna-Polszczyzna”, przeksztalcona potem
w ,Polszczyzne” i ,Nowa Polszczyzne”.
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rymberski) lub rozwigzywanie egzaminacyjnych testéw (wszystko sankcjonowane
przez kolejne ,podstawy programowe”). Dyrektorzy szkét i nauczyciele przestajg
juz nadazac za galopujaca biurokracja. O liscie lektur na egzamin maturalny nie
decyduje zapis prawa oswiatowego, lecz zapis dyrektora Centralnej Komisji Eg-
zaminacyjnej. Tym sposobem w praktyce funkcje podstawy programowej przeje-
ty informatory egzaminacyjne i wydawane przez dyrektoréw CKE komunikaty,
w ktérych na przyktad ,wybrane sceny z dramatéw romantycznych” (podstawa)
zmieniajg sie w akt I, akt II, akt III — scene 5. i 6. Kordiana (komunikat).

Wielo$¢ 1 wzajemne wykluczanie si¢ o$wiatowych dokumentéw (podstawa,
standardy wymagan, informatory egzaminacyjne, komunikaty dyrektora CKE
itd.), nieracjonalne dziatanie, niektérych zwlaszcza, ministréw edukacji (amnes-
tia maturalna; prawo dzialajagce wstecz), rosnaca frustracja zdezorientowanych
nauczycieli, czesto nieprzygotowanych do zmian lub przygotowywanych przez
wyzsze uczelnie do pracy w szkole, ktdrej juz nie ma — wszystko to sprawito, ze
potrzebna byla kolejna reforma reformy.

Tradycyjnie rozpoczeto od ,poprawiania” podstawy programowej. Dzi§ przy-
najmniej wiadomo, kto odpowiada za ksztalt wprowadzanej wlasnie do szkét naj-
nowszej wersji dokumentu, ktérego jakos$¢ sprawi — jak zapewnia minister edu-
kacji (,Polityka” 2011, nr 41) — ze od 2015 roku polska szkote beda opuszczac
nowe pokolenia ,lepiej wyksztatconych, solidniej przygotowanych do studiowania
i pracy” absolwentéw.

Nikt chyba, poza ministrem edukacji, w cudowng moc nowego dokumentu
nie wierzy. Kazdy, kto ma kontakt ze szkoly, wie, ze zmiana podstawy progra-
mowej pociagneta za sobg fasadowe tylko zmiany w programach, a zwlaszcza
w podrecznikach: czasem zmieniono oktadke, czasem przesunieto jakie$ tresci
z poczatku na koniec, czasem dodano jaki$ tekst. Patologiczne sposoby uczenia
przez ,przekazywanie wiedzy” podlegaja dalszemu zakonserwowaniu i nic w tym
wzgledzie nie zmieniajg szczytne deklaracje autoréw nowej ,podstawy” na temat
podmiotowosci, funkcjonalnosci, zyciowej przydatnosci ksztalcenia itd. Zapisy te,
jak zwykle, nie znajduja przelozenia na edukacyjna praktyke. Zapisy te, co gor-
sza — zapewne nie§wiadomie — zostaly zakwestionowane juz w samej ,podstawie”
oraz w publikowanych lacznie z nig komentarzach odautorskich®. Oto gar$¢ nie-
zbednych przyktadéw: szkota stuzy do ,lagodnego wprowadzania uczniéw w swiat

55 Podstawa programowa z komentarzami, T. 2, Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum,
http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/Podstawa_programowa/men_tom_2.pdf;
numery w nawiasach odsylaja do konkretnych stron dokumentu; podkreslenia nasze.
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wiedzy” (s. 15); pierwszym celem ogélnym ksztalcenia w szkole jest ,przyswo-
jenie przez uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci na temat faktéw, zasad,
teorii i praktyki” (s. 15); nauczyciel powinien ,mozliwie wyraziscie prezentowac
wychowankom aspekt uzytecznosci (takze odpowiedzialnosci) poprawnego postu-
giwania sie jezykiem — chocby zwracajac uwage na role jezyka w kontaktach mie-
dzyludzkich” (formula oryginalna, s. 70); ,Trzeba uczniowi u§wiadomic, na czym
polega mechanizm formulowania obu rodzajéw wypowiedzi...” (s. 73-74); ,Cho-
dzi tez o uswiadomienie uczniowi bogactwa jezyka...” (s. 74); ,Mozna t¢ wiedze
ilustrowac rozmaitymi tekstami...” s. 75); ,zadaniem nauczyciela jest uswiado-
mienie mu [uczniowi] konsekwencji znaczeniowych, ale tez etycznych...” (s. 75);
s[nauczyciel] musi jednak uczniom mocno u$wiadomic réznice tworzywa...”
(s. 78); w ,gimnazjum nastepuje dopiero wprowadzenie [ucznia] do «wysokiej»
kultury”; ,nauczyciel w ciagu trzech lat nauki w szkole ponadgimnazjalnej zo-
bligowany jest do uswiadomienia uczniom istnienia i znaczenia procesu histo-
rycznoliterackiego” (s. 84); ,nauczyciel wybiera z proponowanego spisu lektur
utwory, ktore jego zdaniem najlepiej uzmystowia zjawiska wazne dla procesu hi-
storycznoliterackiego (s. 86); ,Trzeba tez przez lekture tekstéw, w procesie analizy
i interpretacji, uzmystowi¢ dwie kluczowe tradycje XX wieku: romantyczng i ba-
rokowa” (s. 86).

Wszystkie te zapisy, podkres§lmy jeszcze raz, s zaprzeczeniem wielu szlachet-
nych deklaracji i zyczen wyartykulowanych w tej samej nowej ,podstawie”. Sa
one réwniez dowodem na nieuwzglednianie przez twércéw reformy najnowszej
reformy elementarnych ustalent wspélczesnej nauki, zwlaszcza z zakresu neuro-
biologii, na temat mechanizméw uczenia sie. Ta jezykowa, terminologiczna i po-
jeciowa niezbornos¢ dokumentu umozliwia dodatkowo dopuszczanie do uzytku
szkolnego — na podstawie nowej ,podstawy” — materiatéw edukacyjnych, zwlasz-
cza podrecznikéw, ktére realizuja sprzeczne, wykluczajace sie koncepcje ksztalce-
nia, czesto szkodliwe zaréwno dla uczniéw, jak i dla nauczycieli.

Nowa ,podstawa programowa” ponadto, zgodnie z zaleceniem ministra edu-
kacji, zostata napisana w jezyku wymagan. I rzeczywiscie, sklada sie niemal w ca-
tosci z drobiazgowych wymagan egzaminacyjnych, ktére sg reakcja ministerstwa,
czego dowodzi glebsza analiza dokumentu, na wymogi tzw. nowej matury. Nowa
podstawa programowa w efekcie ostatniej modyfikacji zamienita sie w swoje prze-
ciwienistwo, to znaczy w zestaw wymagan egzaminacyjnych dla poszczegélnych
etap6w ksztalcenia. O jej formie zadecydowata forma tzw. nowej matury, implan-
towanej z zagranicy bez — zalecanego jeszcze przez Komisje Edukacji Narodo-
wej — glebszego namystu. Nowej matury, ktéra zastapita wprawdzie wyrodzong
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w absurd ,starg” mature, ale ktdra jest Zrédtem wielkiego edukacyjnego oszustwa.
Przede wszystkim (bo to niejedyna wada) niedorzecznie niski putap wymagan mi-
nimalnych (30% punktéw) doprowadzit do zupelnej dewaluacji egzaminu dojrza-
losci, dajac przy tym ztudzenie blyskawicznego wzrostu poziomu edukacji w Pol-
sce na skale masowa. Nowa ,podstawa programowa” utrwala ponadto nieznany
dotad na wieksza skale w naszej edukacji trend: uczenie ,pod testy”, gléwnie przez
rozwigzywanie niezliczonej ilodci testéw — podczas lekcji i w ramach kwitnacego,
przewaznie nielegalnego, rynku korepetycji.

Nowa , podstawa programowa” wiec, fundament kazdej reformy, wisi w proz-
ni: nie respektuje wspélczesnego kontekstu cywilizacyjnego i wspélczesnych
uwarunkowarn edukacyjnych, a takze nie wykorzystuje reformatorskiego dorob-
ku polskiej o$wiaty. Nowa ,podstawa programowa” famie fundamentalne zasady
ksztalcenia, réwniez te znane od lat (elastyczno$¢, o§ programowa, aktualizacja,
zasada psychologiczna, zasada socjologiczna itd.), utrwala nawyki , przekazywania
wiedzy”, zmusza nauczycieli do dzialaii pozorowanych i koniunkturalnych. Nowa
~podstawa programowa” pozbawia ostatnig wielka reforme o$wiaty resztek zycia.

Doszli$my w polskiej edukacji do punktu krytycznego: stare nie jest juz mozli-
we, nowe jeszcze nie nadeszlo.



czesc Pakt dla edukacji:
konkluzje i postulaty

Podsumujmy. Kleski lub wynaturzenia reform o$wiatowych przeprowadzanych
w Polsce — facznie z aktualng — niezaleznie od uwarunkowan i zdarzen historycz-
nych, mialy i maja pie¢ gléwnych Zrédet:

+ nieprzygotowana kadra nauczycielska,

« brak zrozumienia spotecznego i spoteczny opér,

« niesp6jnosc idei i praktyki (zfa metodyka pracy, nieumiejetno$¢ przektadania
przyjmowanej filozofii ksztalcenia na odpowiadajaca jej metodyke pracy, na
dzialania, zadania praktyczne),

« w rezultacie stopniowe ograniczanie i w koricu odbieranie autonomii nauczy-
cielom przez centra decyzyjne, tj. nieuznawanie idei podmiotowosci, a takze
zasady ogélnosci i elastycznosci podstaw programowych (skutki: sukcesywne
wprowadzanie coraz liczniejszych detalicznych obligacji, ktére maja ulatwiad
panstwu sprawowanie kontroli nad edukacja),

- pospieszne i powierzchowne przenoszenie obcych wzoréw metodycznych w cat-
kiem inne realia, zastepowanie rzetelnego zrozumienia sensu nasladowanych
rozwigzan nowomowsg pedagogiczna.

Postulaty wydaja sie oczywiste

Trzeba dobrze przemyslec¢ sens edukacji ogdlnej. Analiza wspélczesnej sytuacji

cywilizacyjnej wskazuje zas$, ze edukacja taka jest niezbedna, a powinno sie ja

nastawiac:

- na rozwijanie u uczacych sie samodzielnosci, ktéra sprzyja rozumieniu i inter-
pretacji §wiata,
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« na tworzenie mozliwosci konstruowania mentalnych narzedzi krytycznego my-
§lenia, a nie na zapamietywanie wielu detalicznych wiadomosci,

« na faczenie tego, co aktualne, z tym, co klasyczne w zakresie dziedzin humani-
stycznych,

- na organizowanie procesu uczenia sie z uwzglednieniem zasady stopniowania
trudnosci (wizualizacja tego postulatu moze by¢ metafora spirali).

Trzeba pamietad, ze proces uczenia sie nie jest bierny, lecz czynny. Szkota ni-
komu niczego w nienaruszalnej postaci nie jest w stanie i nie ma potrzeby prze-
kazywad, lecz moze tworzy¢ warunki, zeby kazdy na wlasng miar¢ mégt sam, na
podstawie dostepnych danych, interpretowaé $wiat oraz wlasne w nim miejsce
irole.

Trzeba przygotowad spéjny z tak rozumiang edukacja model ksztalcenia na-
uczycieli, pamietajgc przy tym, ze takze w ich przypadku, podobnie jak w przypad-
ku uczniéw, uczenie sie jest procesem czynnym. Nie ma specjalnego lejka norym-
berskiego stuzacego do przelewania nauczycielskiej wiedzy zawodowej z glowy do
glowy. Trzeba tworzy¢ warunki, by nauczyciele mieli szanse uczy¢ sie przeklada-
nia zapiséw prawa oswiatowego na konkretne rozwigzania lekcyjne, a nie ograni-
czac ich samodzielno$¢ poprzez krepujace obligacje.

Trzeba odrzuci¢ pomyst faczenia gimnazjum i liceum lansowany ze wzgledu
na mozliwos¢ organizowania dtuzszych pseudospecjalistycznych ,kurséw” obej-
mujacych tzw. material nauczania. Gimnazjum zaczyna¢ maja dzieci w wieku
12 lat! To nie jest wiek, w ktérym mozna proponowac liniowy program. Program
liniowy oznacza, ze o pewnych rzeczach méwi sie w trakcie procesu edukacji raz
i $wiadomos¢ tego zetkniecia z problemem stanowi element specjalistycznej wie-
dzy i specjalistycznych umiejetnosci. To jest zatozenie sprzeczne z psychologicz-
ng wiedza na temat mechanizmu ksztattowania sie pojec.

Trzeba w koncu wypracowac pojecie gimnazjum, jako osobnego typu szkoty
w relacji do poprzedzajacego i nastepnego etapu edukacji, skoro juz gimnazjum
zostalo utworzone, a kolejna reforma strukturalna bylaby z powodéw finansowych
nie do przejscia.

Trzeba powotac niezalezng od politycznych uwarunkowan i wyposazong w pre-
rogatywy prawne Rade czy Komisje Edukacji Narodowej i jej powierzy¢ przygoto-
wanie oraz monitorowanie wszelkich merytorycznych zmian dotyczacych szkoty
oraz projektowanie dtugofalowej strategii polityki o§wiatowej pafistwa.
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Trzeba zadbad, by taka Rade, odpowiedzialng za merytoryczng wykladnie kon-
stytucyjnych zobowigzan panstwa wobec obywateli w zakresie powszechnej, obo-
wigzkowej, masowej edukacji ogélnej, tworzyli znawcy wybierani nie na podsta-
wie swoich przesztych dokonan, lecz na podstawie prezentowanych do dyskusji
i negocjacji gotowych projektéw ksztalcenia, przygotowanych jak na konkurs —
spéjnych, wszechstronnie uzasadnionych.

Trzeba prawnie ograniczy¢ mozliwo$¢ przyjmowania przez ministra edukacji
pozycji merytorycznego arbitra, nawet jesli ,w cywilu” jest on uczonym pedago-
giem lub nauczycielem praktykiem.

Trzeba starannie przygotowac kampanie informacyjng na temat zmian me-
rytorycznych w pojmowaniu procesu ksztalcenia. Powinno by¢ bowiem jasne, ze
wprowadzanie w zycie reformy, ktéra dotyczy w jakiej$ mierze wszystkich i naru-
sza zastane, wdrukowane przeswiadczenia, wymaga spolecznego przyzwolenia
1 wsparcia.

Trzeba pogodzi¢ sie z my$la, ze z pozycji centralnych wladz w zakresie me-
rytorycznym moga by¢ oglaszane tylko ogélne zalozenia edukacyjne, ze $wiado-
moscia, ze udzielenie rzeczywistej wolnosci nauczycielom moze przez jakis czas
skutkowad bylejakoscig wykonan, narzekaniem, chaosem. Te wysoka cene kiedy$
musi si¢ zaplaci¢. W przeciwnym razie rzeczywista zmiana nastawiert do edukacji
nie wydaje si¢ mozliwa. Trzeba jednak, by bylo jasne, dlaczego sie taka cene placi.
O tym tez nalezy w kampanii informacyjnej méwic.

Trzeba mie¢ $wiadomos(, ze o egalitaryzm nalezy dba¢ ,na wejsciu” do syste-
mu edukacyjnego (przedszkola, nauczanie poczatkowe). ,Po drodze” nalezy do-
ktada¢ staran o stwarzanie jak najlepszych warunkéw uczenia sie. ,Na wyjsciu”
trzeba natomiast pilnowad poziomu jakosci, a to zwykle oznacza juz elitarnos¢.

Trzeba wyzby¢ sie ztudzen na temat cudownej skutecznosci tzw. metod ak-
tywizujacych czy komputeréw, ktére z nagla, przez samo zaistnienie uzdrowia
jakosc¢ edukacji i podniosa jej poziom. Nie mogg one zastapi¢ rzeczywistej pracy,
potrzeby koncentracji na niej, namystu, cierpliwosci zwigzanej z czekaniem na
rezultaty. Moga ja tylko utatwié albo utrudnié.

Formalna edukacja ogdlna firmowana przez panistwo powinna:

- miec u podstaw wyraziscie okreslong filozofie ksztalcenia,

« jasno opisywac fundamentalne cele wyznaczane edukacji,

- respektowac aktualng wiedze naukowa na temat proceséw, mechanizméw
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i optymalnych warunkéw uczenia sie, tj. wiedze z zakresu psychologii, pedago-
giki oraz neurobiologii mézgu,

- jednoznacznie deklarowac i uzasadnia¢ wybér teorii naukowych z zakresu r6z-
nych dziedzin poznania, wykorzystywanych jako podstawa przyjmowanej kon-
cepcji ksztalcenia,

- zachowywac charakter zgodny ze swa nazwa (ogélny, a nie specjalistyczny),

« zapewnia¢ spéjnos¢ praktyki edukacyjnej (metodyki pracy) z zatozong filozofig
icelami (praktyka musi wynikac z zatozent fundamentalnych, a nie odwrotnie),

- zachowywac niezalezno$¢ merytoryczng od doraznych intereséw politycznych
reprezentowanych przez rézne opcje partyjne,

- zachowywac wysokie standardy wymagan w zakresie jako$ci materialéw do-
puszczanych do uzytku szkolnego, gwarantujace bezwzgledng zgodno$¢ tych
materialéw, a zwlaszcza podrecznikéw, z obligacjami wynikajacymi z Zatozen
fundamentalnych.

Z takich dopiero generalnych ustaleri mozna wyprowadzac:
« konstrukcje podstawy programowej,

- zgodne z podstawg rozwigzania podrecznikowe,
 metody i formy pracy,

- standardy egzaminacyjne i formuty egzaminéw.

Formuly egzaminéw i standardy egzaminacyjne musza:

« by¢ dokumentem osobnym,

- odpowiada¢ przyjetej filozofii ksztalcenia, by¢ z nig spédjne,

« wynikac z podstawy programowej, a nie odwrotnie (tych dokumentéw nie wolno
utozsamiac).

Zadania egzaminacyjne musza poddawac sie:
e wyraznie okreslonym kryteriom oceniania,
¢ zasadzie poréwnywalnosci wynikéw.



czEsC v Pakt dla edukacji: projekt
Zatozen fundamentalnych

Zatozenia fundamentalne: istota — funkcja — konstrukcja
Czym sa Zalozenia fundamentalne?

Zatozenia fundamentalne to wyraz edukacyjnej filozofii paristwa w zakresie ogél-
nego ksztalcenia w szkole powszechnej, obowigzkowej, masowej. Zostaly nizej
sformutowane jako projekt dokumentu oswiatowego, w ktérym opisuje sie pod-
stawowe zasady ksztalcenia wspélne dla wszystkich przedmiotéw szkolnych, nie-
zaleznie od tego, jak sie te przedmioty w szkole nazywaja, czy jak sie je dopiero
okresli i nazwie w przyszlosci.

Zgodnie z prezentowana tu koncepcjg edukacyjng, dokument taki w sposéb
og6lny ma opisywal podstawy ksztalcenia oraz regulowad prawa i obowigzki
uczestnikéw proceséw edukacyjnych, tak jak konstytucja panistwa wyraza zasady
ustrojowe danego kraju oraz prawa jego obywateli. Oznacza to, ze Zatozenia fun-
damentalne musza by¢ traktowane jako dokument nadrzedny wobec wszystkich
innych dokumentéw o$wiatowych (takich, jak akty prawne MEN-u, programy,
zasady przeprowadzania sprawdzianéw i egzamindéw oglaszane przez Centralng
Komisje Egzaminacyjna).

Jaka powinny pelni¢ funkcje?

Zatozenia fundamentalne maja by¢, zgodnie z elementarnym znaczeniem tego
wyrazenia, fundamentem podstaw programowych i stanowic¢ punkt odniesienia
dla wszystkich aktéw prawnych i dzialan instytucji o§wiatowych. Wyrazajac filozo-
fie edukacyjng panstwa, musza zobowigzywac do jej respektowania. Maja zatem
spajac strategie edukacyjng panstwa, wyznacza¢ wektory dydaktycznych dziatan
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specjalistom z rozmaitych dziedzin na réznych etapach ksztalcenia, w zadnym
razie nie narzucajac jednak rozwigzan szczegétowych. Dobro uczacego sie mu-
szg wznosi¢ ponad interesy poszczegblnych nauk, ktérych osiagniecia sg wyko-
rzystywane w szkole. Na wszystkich nauczycieli odpowiedzialnych za organizacje
ksztalcenia ogdélnego musza nakladaé obowiazek wspdlnej z uczniami refleks;ji
nad istota czlowieczefistwa i czlowieka jako podmiotu i przedmiotu poznania.

Jaka powinna by¢ konstrukcja (porzadek) dokumentu?

Przyjmujemy, Ze sugerowany dokument wymaga dwucze$ciowej konstrukeji
i w takim ksztalcie przedstawiamy nizej jego projekt.

Cze$¢ pierwsza to spisane w punktach wyznaczniki ogélnej, obowigzkowej,
masowej edukacji powszechnej, ksztaltowanej na miare naszych potrzeb i uwa-
runkowan naszej wspélczesnosci (charakter, zadania, uwarunkowania).

Cze$¢ druga to komentarze do poszczegdlnych punktéw zaprojektowanego do-
kumentu. W komentarzach zostaly rozwiniete i objasnione kolejne tezy przyjmo-
wanych zalozen, a takze wskazane konsekwencje, ktére wynikaja z ich respekto-
wania. Jest tu mowa nie tylko o ograniczeniach, na jakie natrafia edukacja szkolna,
ale i o perspektywach, jakie sie przed nig rysuja.

Do kogo dokument ma by¢ adresowany?

Dokument ujmujacy Zatozenia fundamentalne adresowany jest do wszystkich za-
interesowanych w taki lub inny sposéb edukacja szkolng — pracownikéw instytucji
o$wiatowych (tudziez okotoo$wiatowych), a takze do samych uczacych sie oraz ich
rodzicéw lub opiekunéw. Oznacza to, ze przeznaczony jest praktycznie do wszyst-
kich i wszyscy (bezpo$redni i posredni) odbiorcy edukacyjnych §wiadczen i ustug
moga domagac sie respektowania zawartych w Zatozeniach zasad.
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Zatozenia fundamentalne (tekst)

10.

11.

12.

Edukacja szkolna ma stuzy¢ rozwojowi uczacych sie.
Edukacja szkolna powinna respektowa¢ podmiotowo$¢ uczacego sie.

Edukacja szkolna powinna przebiegaé¢ w warunkach podmiotowo zorientowa-
nych relacji nauczyciel — uczacy si¢ — rodzice/opiekunowie oraz partnerskich
relacji w obrebie wspélnoty uczniowskiej.

Edukacja szkolna ma stuzy¢ rozbudzaniu, podtrzymywaniu i rozwijaniu natu-
ralnych potrzeb poznawczych uczacego sie.

Edukacja szkolna ma na celu wspieranie uczacego sie w coraz lepszym rozu-
mieniu siebie, $wiata i miejsca cztowieka w §wiecie.

Edukacja szkolna powinna mie¢ wymiar antropocentryczny, to znaczy ujmo-
wacd zagadnienia przedmiotowe z perspektywy spraw ludzkich.

Edukacja szkolna powinna stuzy¢ rozwojowi kompetencji jezykowej uczacego
sie.

Edukacja szkolna powinna respektowaé zasady: stopniowania trudnosci, pro-

cesualnosdci i ciggloéci uczenia sie.

Edukacja szkolna powinna stuzy¢ rozwijaniu samodzielnosci i kreatywnosci
uczacego sie, a takze inspirowac go do samoksztalcenia, otwartodci na $wiat
i krytycznego myslenia.

Edukacja szkolna powinna miec¢ na wzgledzie funkcjonalnosc, czyli zachowy-
wac dostrzegalny i zrozumiaty dla uczacego sie zwigzek z otaczajaca rzeczywi-
stoscig i praktyka zycia codziennego oraz stuzyc ich rozumieniu.

Edukacja szkolna powinna stuzy¢ rozwojowi etycznej wrazliwosci uczacego
sie.

Edukacja szkolna powinna sprzyjac ksztaltowaniu postaw i zachowan wspdl-
notowych.
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Objasnienia

Formuly przedstawionych wyzej fundamentalnych zalozen filozofii ksztalcenia
ogélnego — opracowane ze wzgledu na szkote powszechng, obowiazkows, maso-
w3, sygnowang przez panstwo — nalezy rozumied tak, jak to jest wyjasniane nizej.

Edukacja szkolna ma stuzy¢ rozwojowi uczacych sie. To znaczy, ze szkola ma
wspiera¢ uczacego sie w rozpoznawaniu wrodzonych talentéw i predyspozycji,
wydobywac z niego to, co najcenniejsze, a jednoczes$nie otwierac przed uczacym
sie nowe horyzonty i perspektywy, inspirowa¢ do poszukiwan i samorealizacji.
Wyzwalanie aktywnosci i twérczej postawy uczacego sie oznacza przy tym sta-
wianie jasno okres§lonych wymagan, stopniowe podnoszenie poziomu trudnosci,
rozw6j wielorakich kompetencji. Idea rozwoju oznacza ponadto realizowanie
podstawowych potrzeb psychicznych uczacego sie, takich jak: poczucie sensownie
spedzonego czasu, satysfakcja z pokonywania i pokonania trudnosci oraz dobrze
wykonanej pracy, potwierdzenie wlasnej wartosci, realizacja wlasnych ambicji,
potrzeba wspétuczestnictwa, ale tez emocje zwigzane z rywalizacj. Idea rozwo-
ju to jeden z pozytywnych mitéw samorealizowania sie, a wiec mocna podstawa
wytrwaltej motywacji. Wigze sie z kultem pracowitosci. Poucza, ze w Zyciu nie
otrzymujemy niczego za darmo, promuje konsekwencje, systematycznosé¢, upér,
wysitek. Idea rozwoju to wreszcie realna obietnica przyjemnosci wyzszego rzedu,
przyjemnosci estetycznej oraz intelektualnej, do ktérych dostep daja odpowiednie
narzedzia poznania, kompetencja kulturowa i jezykowa, kategorie poznawcze itp.

Edukacja szkolna powinna respektowaé podmiotowos¢ uczacego sie. To znaczy,
ze szkota ma dbac o to, by uczacy sie do§wiadczat szacunku i zgody na odrebnos¢
i odmienno$¢ oraz by miat zapewnione warunki samodzielnego rozwoju. Wyrazac
sie to powinno miedzy innymi poprzez kreowanie sytuacji, ktére sprzyjaja ucze-
niu sie i ograniczanie natomiast strategii reprodukowania wiedzy. Respektowanie
podmiotowosci ucznia nie wyczerpuje sie w werbalnych deklaracjach i uprzejmo-
$ciach. Szkota powinna ja potwierdza¢ w praktyce dzialani edukacyjnych, co ozna-
cza koniecznosc¢ stwarzania mozliwosci, uwzgledniania indywidualnych potrzeb,
uzgadniania celéw, zabiegania o autentyzm dziatan, sytuacji i relacji, mimo iz za-
wsze przebiegaja one w sferze napieé miedzy przymusem i wolno$cig. To oznacza
réwniez, ze edukacja szkolna powinna stwarzac uczacym sie przestrzenn wyboru
i $wiadomos¢ wyboru. Uczacy sie musza miec szanse dokonywania wyboréw, ale
takze ponosic konsekwencje swych decyzji. Zjawisko to daje sie opisywac poprzez
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prostg zalezno$¢: poszerzanie sfery wolnosci i samodzielno$ci winno i§¢ w parze
z poszerzaniem sfery odpowiedzialnosci i poglebianiem rozumienia tego, jakie
konsekwencje wigza sie z podejmowanymi wyborami.

Edukacja szkolna powinna przebiega¢ w warunkach podmiotowo zorientowanych
relacji nauczyciel — uczacy sie — rodzice/opiekunowie oraz partnerskich relacji
w obrebie wspélnoty uczniowskiej. To znaczy, ze relacje nauczyciel — uczacy sie
ma determinowac z jednej strony autentyczno$¢ kontaktu i sytuacja dialogu, re-
spektujacego zasady wzajemnego poszanowania, z drugiej — autorytet uczacego,
jako prowadzacego zajecia, oparty na jego przygotowaniu merytorycznym, umie-
jetnosciach dydaktycznych, zaangazowaniu i wysokich standardach moralnych.
Dbato$¢ o odpowiednia atmosfere lekcyjna, sprzyjajaca uczeniu sie, ma sie wyra-
zac takze w trosce o podmiotowe, oparte na poczuciu wspélnoty i partnerstwa re-
lacje miedzy uczniami. Podmiotowo zorientowane relacje nauczyciel — uczen nie
oznaczaja stosunkéw kolezeniskich ani familiarnych. Wigzg sie natomiast — z obu
stron — z rozumieniem wiasnej roli Srodowiskowej i spotecznej, wolg wzajemnego
zrozumienia i porozumienia oraz szukania zbieznych celéw i plaszczyzn wspél-
pracy, dojrzewaniem do umiejetnosci sensownego wspoétistnienia w szkolnej mi-
krospoltecznosci.

Edukacja szkolna ma stuzy¢ rozbudzaniu, podtrzymywaniu i rozwijaniu natural-
nych potrzeb poznawczych uczacego sie. To znaczy, ze szkola jest obowigzana
rozbudzad, podtrzymywac i rozwijaé¢ u uczacych sie ciekawosc swiata, gotowosc
poznawczg oraz zdolnosc i potrzebe uczenia sie, czyli wrodzone predyspozycje
ludzkiego mézgu (a nie wyuczac gotowych interpretacji $wiata). Te predyspozycje
mozna wspomagac lub ttumié. Nie dzialaja one zapewne z réwna intensywno-
$cig w odniesieniu do réznych dziedzin poznania. Nie zmienia to faktu, ze szkota
powinna stosowac takie metody i rozwigzania oraz na tyle uwzgledniac potrzeby
poznawcze uczacego sie, by jego naturalna motywacja do uczenia sie byla jak naj-
dtuzej sitg wyzwalajacg poszukiwania i dziatania.

Edukacja szkolna ma na celu wspieranie uczacego sie w coraz lepszym rozumie-
niu siebie, $wiata i miejsca cztowieka w $wiecie. To znaczy, ze szkola ma stwa-
rza¢ warunki do rozpoznawania prawidel, mechanizméw, proceséw i zaleznosci
wystepujacych w $wiecie. Oznacza to tym samym, ze w szkole nie wolno skupiaé
sie na dostarczaniu informacji, w czym konkurujg z nig rozmaite pozaszkolne
zrédla wiedzy i $rodki przekazu. Istotg szkoly jest pomagaé¢ w uczeniu sie, jak
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informacje selekcjonowad, hierarchizowac i wykorzystywac przy budowaniu roz-
maitych porzadkéw poznawczych i myslowych. Dlatego szkota — stosownie do
poziomu rozwoju ucznia — ma obowigzek, czerpigc z codziennego zycia, ale tez
z osiagniec nauki, kreowac sytuacje, w ktérych uczen moze zauwaza¢ badz sta-
wiac¢ samodzielnie problemy o réznym stopniu komplikacji, a nastepnie podej-
mowac je i roztrzasac lub rozwigzywaé — w spos6b adekwatny do charakteru
danego zagadnienia i analizowanej materii. W ten sposéb edukacja — poprzez
problematyzowanie obrazu §wiata — moze stuzy¢ zrozumieniu zlozonych aspek-
téw jego funkcjonowania. Oznacza to wykrywanie i interpretowanie zwigzkéw
oraz zaleznosci miedzy zjawiskami, rozpoznawanie relacji przyczynowo-skutko-
wych i struktur, wypracowywanie — w oparciu o istniejace wzorce — najbardziej
adekwatnych sposobéw porzadkowania wiedzy o cztowieku i $wiecie, ogarnia-
nie coraz bardziej skomplikowanych uktadéw znaczeniowych. Rozumieniu towa-
rzyszy rozwéj emocjonalny. Idea rozumienia nie oznacza dazenia do uporzad-
kowania i zrozumienia wszystkiego. Zaklada natomiast refleksyjnos¢ i aktywna
postawe poznawczg.

Edukacja szkolna powinna mie¢ wymiar antropocentryczny, to znaczy ujmowac
zagadnienia przedmiotowe z perspektywy spraw ludzkich. To oznacza, ze nad-
rzedng perspektywe poznawcza ma w szkole wyznaczaé refleksja kazdego ucza-
cego sie nad sobg i nad czlowiekiem w ogéle — jako organizmem biologicznym,
wytwércg narzedzi i technologii, istota postugujaca sie¢ mowg i rozumem, istotg
twoércza i posiadajaca zlozone zycie psychiczne, istotg funkcjonujacg w skompli-
kowanych relacjach spotecznych, a takze otwarta na transcendencje, zdolng do za-
chowan altruistycznych i najwyzszych poswiecen, ale tez do nienawisci i zemsty,
tworca sztuki i szerzej — kultury. Edukacja szkolna ma pomagac w poszukiwaniu
odpowiedzi na pytanie o istote cztowieczenistwa. Skupiac sie nad organizacja zycia
indywidualnego i spolecznego oraz nad $§wiatem wytwordw ludzkich. Wszystkim
tym aktom poznawczym powinna towarzyszy¢ refleksja nad srodowiskiem, w kté-
rym dziala i Zyje czlowiek i ktére ma wplyw na jego egzystencje. Edukacja ma za-
tem stuzy¢ zadomowianiu sie w $wiecie. Zdobycze nauki — ktére stanowig wartosc
sama w sobie — w realiach szkoty ogdlnoksztalcacej moga by¢ wykorzystywane do
refleksji nad sensem i jako$cig ludzkiej egzystencji oraz w dziataniach inspiro-
wanych potrzebami radzenia sobie w zyciu. Antropocentryzm jako o$ problemo-
wa ,podstawy ksztatcenia og6lnego” wyznacza nadrzedna, spajajaca perspektywe
wszystkiemu, co znajdzie si¢ w obrebie zainteresowani, umozliwia korelowanie
rozmaitych przedmiotéw i dziedzin poznania; umozliwia takze wychodzenie od

62 PAKT DLA szKotY



tego, co ciekawe, bliskie i aktualne (wspéiczesne); motywuje do poszukiwari i do-
ciekari; poddaje sie zasadzie stopniowania trudnosci; moze funkcjonowac na kaz-
dym etapie rozwoju uczacych sie.

Edukacja szkolna powinna stuzy¢ rozwojowi kompetencji jezykowej uczacego
sie. To znaczy, ze ma wzmacnia¢ przeswiadczenie o tym, ze jezyk jest najwaz-
niejszym (bezposrednio dostepnym i dajacym — mimo swych ograniczen — naj-
bogatszy asortyment §rodkéw) kodem, ktéry zapewnia cztowiekowi komunikacje
i autoekspresje. Rozwoj jezyka jest bezposrednio zwigzany z rozwojem sfery inte-
lektualno-emocjonalnej. Oznacza to, ze rozwijaniu kompetencji jezykowej nadaje
sie raczej cele formacyjne, a nie czysto instrumentalne (sprawnosc i uzytecznosc).
Wynika to z prze§wiadczenia, ze dostep do réznych sposobéw uzywania jezyka
zmienia czlowieka, motywujac jego rozwdj osobowosciowy. W przypadku eduka-
¢ji szkolnej mozna wlasciwie méwi¢ metaforycznie o réznych jezykach (artystycz-
nym, przyrodniczym czy matematycznym), za pomocg ktérych — poprzez rézne
zachowania i dzialania jezykowe: nazywanie, komentowanie, interpretowanie...
— uczen (cztowiek) poznaje §wiat, wyraza siebie i pogtebia samowiedze.

Edukacja szkolna powinna respektowac¢ zasady stopniowania trudnosci, procesu-
alnosci i ciaglosci uczenia sie. Zasady te wskazuja miedzy innymi na koniecznosc¢
uwzgledniania zalezno$ci miedzy psychicznymi i intelektualnymi mozliwo$ciami
uczacych sie a treSciami, z ktérymi sie ich w szkole kontaktuje. Rozwdj uczacego
sie jest procesem cigglym, a granice miedzy poszczegdlnymi jego etapami ptynne
i nie zawsze uchwytne. Zwazywszy na fakt, ze inna jest umystowos¢ naukowca
i inne przeznaczenie systematyki naukowej, a inna umystowos¢ dziecka i jego
spos6b postrzegania $wiata, szkola ma obowigzek dostosowywacé modele nauko-
wego poznawania §wiata i porzadkowania wiedzy do mozliwosci percepcyjnych
uczacych sie. Kwestia ta dotyczy gléwnie doboru (selekcji) tresci nauczania, ich
organizacji oraz metod pracy stosowanych podczas zaje¢ szkolnych. Respekto-
wanie zasady przystepnosci przektada sie na efektywnosc procesu edukacji. Pro-
gram ksztalcenia, zwlaszcza o adresie powszechnym, musi wiec odznaczaé sie
takim poziomem elastycznosci i otwarto$ci, by nauczyciel dysponowal znacznym
zakresem swobody dziatar i decyzji. Moze on wéwczas nie tylko realizowad wia-
sne pomysty, dzieli¢ sie z klasg swoimi zainteresowaniami, ale tez reagowac na
zainteresowania, preferencje, potrzeby i mozliwosci uczacych sie (klasy). Wazne
jest jednak w takim wypadku okreslenie dominanty edukacyjnej i dominant pro-
gramowych w zakresie réznych dziedzin ksztalcenia oraz odréznienie w edukacji
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z zakresu danego przedmiotu (na danym etapie ksztalcenia) kwestii prioryteto-
wych od zagadnien drugorzednych czy wprost nieistotnych.

Edukacja szkolna ma stuzy¢ rozwijaniu samodzielnosci i kreatywnosci uczacego
sie, a takze inspirowac go do samoksztalcenia, otwartosci na §wiat i krytycznego
myslenia. Oznacza to, ze ze wzgledu na tempo przemian, jakim podlega wspét-
czesny $wiat w zakresie dynamicznego rozwoju nauki, postepu technologicznego
oraz zmian kulturowo-spotecznych, szkota musi zrezygnowac z pozycji jedynego
i najwyzszego prawodawcy, depozytariusza i ttumacza senséw, chod nie moze zre-
zygnowac z troski o intelektualne i moralne przymioty ucznia. Dlatego nie po-
winna konkurowac z mediami elektronicznymi, ale wykorzystywa¢ nowoczesne
technologie w nauczaniu i czynic e-Swiat przedmiotem aktywnej refleksji. Szkota
musi zrezygnowac z pokusy stosowania podawczych strategii ksztalcenia, mimo
pozornych korzysci ptynacych z oszczednosci czasu i przejrzystego ustruktury-
zowania gotowej wiedzy, ze wzgledu na niska efektywnos¢ tego rodzaju dziatan.
W dziedzinie przedmiotéw humanistycznych wyostrzy¢ nalezy kwestie interpre-
towania i warto$ciowania zjawisk kultury (takze popkultury), kosztem dogmatyki
i petryfikacji terminologicznej. Szkota nie tyle ma nauczad, co stwarzad sytuacje
problemowe i stawiac przed uczniem zadania, wyzwalajac mozliwos¢ (a nawet ko-
niecznos$c) uczenia sie. Troska o autentyczne przygotowanie ucznia do radzenia
sobie w przyszlosci, w nowych, nieznanych jeszcze dzi$ sytuacjach i warunkach
cywilizacyjnych oznacza, ze wspieranie samodzielno$ci ucznia i umiejetnosci sa-
moksztalcenia traktowac trzeba jako priorytetowy cel edukacji szkolne;j.

Edukacja szkolna powinna mie¢ na wzgledzie funkcjonalnos¢, czyli zachowywac
dostrzegalny i zrozumialy dla uczacego sie zwiazek z otaczajaca rzeczywistoscia
oraz praktyka zycia codziennego i stuzy¢ ich rozumieniu. To znaczy, Ze istotnym
punktem odniesienia dziatani edukacyjnych, a takze ich inspiracjg i weryfikacja
ma by¢ praktyka zycia codziennego w calej jego zlozonosci i dynamice. Naglado-
wanie i kreowanie sytuacji ,zyciowych” powinno czynic¢ ksztalcenie szkolne zjawi-
skiem racjonalnym, zrozumiatym i celowym. Powinno tez pomaga¢ w odkrywa-
niu przydatnosci w pozaszkolnym srodowisku i dorostym zyciu tego, co ¢wiczone
w szkole. Pozgdanym aspektem szkolnej edukacji jest mozliwos$¢ wpltywania przez
uczacych sie na bliskg im rzeczywisto$¢. Stuzy temu realizacja zadan dajacych wy-
mierne efekty, przekraczajace horyzont szkolnych ¢wiczen laboratoryjnych.
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Edukacja szkolna powinna sluzy¢ rozwojowi etycznej wrazliwosci uczacego sie.
To oznacza, Ze szkota ma wychowywaé do wartosci, troszczy¢ sie o ksztaltowa-
nie pozadanych postaw, stosownie do poziomu intelektualnego i emocjonalnego
rozwoju uczacych sie. Podejmowane w szkole dziatania maja zmierzac do auten-
tycznego uwewnetrznienia wartosci, co nie zawsze jest tozsame z deklaracjami
i werbalnym manifestowaniem etycznych preferencji. Miarg stopnia interioryzacji
wartosci jest sposéb realizowania zgodnych z nimi postaw w codziennym Zyciu,
od najzwyklejszej uczciwosci i rzetelnos$ci w realizowaniu zamierzonych celéw
i w wykonywaniu podejmowanych zobowigzan po zachowania altruistyczne, oby-
watelskie czy patriotyczne. Szkota na rézne sposoby powinna wspieraé ksztatto-
wanie postaw §wiadomego etycznego zaangazowania uczacych sie. Nie moze wiec
poprzestawaé na operowaniu wzorcami zachowan, ktére afirmuje i uznaje za po-
zytywne, ale musi sie tez odwolywaé do sytuacji, w ktérych wystepuje konflikt
(niekiedy réwnorzednych) wartoéci lub tez wierno§¢ uznawanym idealom wigze
sie z koniecznoscia osobistych wyrzeczen i poswiecen. Rozpoznania tego typu
umozliwiaja przezywanie ludzkich dramatéw, pomagaja wywazy¢ racje i ztozone
pobudki dziatan, uwrazliwiaja na cierpienie i krzywde, ale tez ucza odpowiedzial-
nosci za innych i inspiruja do przezwyciezania wlasnych stabosci.

Edukacja szkolna powinna sprzyja¢ ksztaltowaniu postaw i zachowan wspoélnoto-
wych. To oznacza, Ze troska o indywidualny rozwdj uczacych sie w ramach edu-
kacji szkolnej musi i§¢ w parze ze wspieraniem rozmaitych przejawéw miedzy-
ludzkiej wspétpracy — na poziomie spotecznosci uczniowskiej, a takze lokalnej
i narodowej. Szkota ma inspirowaé dzialania w grupie oraz w wiekszym zespole
klasowym, sprzyjajac tworzeniu i wzmacnianiu miedzyuczniowskich wiezi oraz
budowaniu dojrzatych relacji. Zadaniem szkoly jest wspieranie postaw i umiejet-
nosci, od ktérych zalezy udana wspélpraca przy realizacji szkolnych projektéw:
negocjowanie i dochodzenie do porozumienia w zakresie wyboru srodkéw, metod
i celéw dziatania; dzielenie sie obowigzkami; rzetelno$¢ w wykonywaniu podje-
tych zobowigzan; umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktéw i postepowania w przy-
padku sprzecznych stanowisk; empatia; otwartosc itp.



czEsCV Pakt dla edukacji: przyktady
rozwigzan w zakresie jezyka
polskiego jako przedmiotu
edukacji szkolnej

Ogdlne zalozenia przedstawianej tu koncepcji edukacyjnej powinny znalez¢ od-
zwierciedlenie w poszczeg6lnych podstawach programowych oraz programach
i w konsekwencji przelozy¢ sie na konkretne dziatania szkolne. W tym miejscu
prezentujemy przyklady praktycznej realizacji tych zatozerh w zakresie przedmio-
tu ,jezyk polski’. Zachowany przy tym zostanie nastepujacy porzadek wywodu:
najpierw konfrontacja sugestii dotyczacych pozadanych dzialan (TAK) z praktyka-
mi niepozadanymi (NIE), a nastepnie opis i objasnienie afirmowanego przez auto-
16w Paktu postepowania na lekcji z wykorzystaniem konkretnych tekstéw kultury.

Model praktycznej realizacji zatozen fundamentalnych

Jako przyklad praktycznych szkolnych rozwigzan, ktére zilustruja pozadang prak-
tyke edukacyjng, wyrastajaca z prezentowanych wczeéniej zalozen, postuzy pro-
jekt zaje¢ z jezyka polskiego w pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej, kté-
rych tematem bedzie — najogdlniej méwiac — refleksja nad tozsamoscia cztowieka,
a wlasciwie wstepne rozpoznanie tego zagadnienia. Wybdr poziomu ponadgim-
nazjalnego wynika z przeswiadczenia, ze wlagnie ten poziom edukacji budzi naj-
wiecej zainteresowania oraz kontrowersji, a takze wydaje sie w wielu miejscach
szczegblnie zdewastowany.

W prezentowanym projekcie wykorzystane zostang — w calosci lub w starannie
dobranych fragmentach — nastepujace teksty kultury:
« Witold Gombrowicz: Dzienniki (fragment)
« Owidiusz: Narcyz i Echo
« Caravaggio: Narcyz
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« Marek Zaleski: [Samozainteresowanie i samopoznanie] (fragment tekstu: M. Zale-
ski, Ale co potem, co potem?, ,Res Publica Nowa” 2002, nr 1)

« Michat Glowinski: Mity przebrane (fragment tekstu: M. Glowinski: Narcyz i jego
odbicia, [w:] Mity przebrane, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 1994)

« Zadie Smith: Biafe zgby (fragment rozdziatu 11. Meandry edukacji Irie Jones)

- Guy de Maupassant: Naszyjnik

« Zbigniew Herbert: Jedwab duszy

« Moliere: Mieszczanin szlachcicem (fragment)

« Walery Pisarek, Moda w jezyku (fragment tekstu: W. Pisarek, Moda w jezyku,
,Ojczyzna-Polszczyzna” 1993, nr 3)

- Franciszek Bohomolec, Melchior Wankowicz, Jan Miodek: wypowiedzi o wyra-
zach modnych [w:] ,Gazeta Extremalna”. Dodatek do ,Gazety Wyborczej”, 29
czerwca 2001

- Stanistaw Lem: Podréz trzynasta (fragment opowiadania pochodzacego z Dzien-
nikow gwiazdowych).

Trzeba przy tym pamietal, ze problem tozsamosci to jedno z tych zagadnien,
ktére moga, i powinny, funkcjonowaé w skali makro. W tym miejscu, ze zrozu-
miatych przyczyn, nie sposéb zajmowac sie wszystkimi jego aspektami. Mozna
jednak aspekty te zasygnalizowad: tozsamos¢ jako dziedzictwo rodzinno-domowe;
tozsamosc jako przynalezno$¢ do danego narodu; tozsamos¢ jako przynaleznosc
do danego kregu kulturowo-cywilizacyjnego; tozsamosc jako przynaleznos$é do
ludzkiego gatunku... Osobng perspektywe poznawcza wyznaczaé moze réwniez
koncepcja ,tozsamosci narracyjnej” (P. Ricoeur).

Pierwsza regula ogélna: zaciekawic

TAK
Projektowanie sytuacji uczenia sie jako wzbudzanie zaciekawienia uczacego sie;
inspirowanie jego uczestnictwa w dyskusji i proponowanych dziataniach.

Celem jest tu przede wszystkim stosowanie standardéw podmiotowych, kre-
owanie sytuacji dialogicznej i dbalo$¢ o uczniowskie motywacje — respektowanie
zainteresowan uczacego sie, jego wrazliwosci, mozliwosci poznawczych. Chodzi
tez o bezposredni kontakt z uczniem odbywajacy si¢ na plaszczyznie terazniej-
szo$ci; czynienie z ,tu i teraz” punktu wyjscia do dalszych rozpoznan, stopniowe
rozszerzanie perspektywy, obejmowanie zainteresowaniem rzeczy nowych, coraz
bardziej ztozonych i trudnych.
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NIE

Narzucanie tematéw i zagadnien niezwigzanych w zaden sposéb ze $wiatem
ucznia i nieprzystajacych do jego mozliwoéci poznawczych. Ignorowanie jego roli
w dialogu lekcyjnym, jak i podwazanie samej idei dialogu. Stosowanie standardéw
przedmiotowych; jednostronna komunikacja.

Rozwigzanie przyktadowe

Punktem wyjscia prezentowanego projektu mozna uczynié najprostsza, najzwy-
klejsza czynno$¢ — przygladanie si¢ drugiej osobie oraz wlasnemu odbiciu w lu-
strze. Warto sie zastanowic — kogo widze, gdy przygladam sie innym, kogo widze,
gdy przegladam sie w lustrze? Co podpowiadaja pierwsze wrazenia, na co zwraca
sie najczesciej uwage i na jakiej podstawie formuluje sie wstepne sady i opinie
o innych? Jak ludzie sie ubieraja, jakie wybieraja dodatki, co majg na gtowach,
co niosg w reku...? Ale tez jakim moéwia jezykiem, jakiego uzywaja stownictwa,
o czym najchetniej chcg rozmawiacé? Kto — i dlaczego — przyciaga spoteczng uwa-
ge, wydaje sie niepowtarzalny i oryginalny, a kto typowy i nieciekawy?

Stowem — w jaki sposéb, na jakich podstawach okresla sie wstepnie tozsamosc¢
czlowieka. Ale tez jakie s3 mozliwosci i granice poznania innych oraz granice sa-
mopoznania.

Materiatéw do tego typu refleksji nie brakuje. Mozna przejrze¢ w klasie ko-
lorowe gazety, przywolac z pamieci postaci znane z mediéw, pochyli¢ gtowy nad
przygotowang wczesniej plansza ukazujacg wyraziste typy ludzkie (reprezentanci
r6znych zawodéw, grup spotecznych lub subkultur). Warto wreszcie zwyczajnie
wyjrzec przez okno i przyjrzed sie ludziom na ulicy. Moze przewazac beda nudne
uniformy, a moze trafi sie jakas oryginalna kreacja...

Druga regula ogélna: wyeksponowac problem

TAK

Projektowanie sytuacji uczenia sie jako stwarzanie sytuacji problemowej. Zacieka-
wienie to pierwszy stopien na drodze do stworzenia sytuacji problemowej. Wazne
jest jednak, by zajmowac sie problemami, kt6rych ranga nie podlega kwestii, ktére
— w zgodzie z ideg antropocentryzmu — wpisujg si¢ w ,kanon probleméw uniwer-
salnych” i pozwalaja powiedzie¢ co§ naprawde waznego o cztowieku. Niech wiec
bedg to problemy bezposrednio odnoszace sie do egzystencji czlowieka, ,niepo-
koje”, uzewnetrzniane od wiekéw przez ludzi poprzez wielkie figury kulturowe,
mity starozytne i nowozytne, archetypy, opowiesci, symbole, metafory czy obrazy.
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Sytuacja problemowa oznacza sytuacje otwarta, dynamiczng. Wigze sie ze
wzmacnianiem motywacji poznawczej, stwarzaniem zachet do formulowania
pytan i watpliwosci, przygotowuje swiadomy, zorientowany problemowo odbiér
tekstéw kultury.

NIE

Wyklad (podrecznikowy, nauczycielski) na dany temat. Prezentacja pewnego wy-
cinka wiedzy naukowej jako gotowej prawdy, podawanej w ujeciu stabilnym i sta-
tycznym, w formule domknietej. Czytanie i omawianie tekstéw tylko dlatego, ze
s reprezentatywne dla danej estetyki, danego nurtu, gatunku czy innego zjawiska
historycznoliterackiego.

Zajmowanie sie na lekcji zagadnieniami ,naukowymi” lub ,naukawymi”, be-
dacymi efektem transmisji wiedzy specjalistycznej na poziom ksztalcenia ogélne-
go, w sytuacji braku mozliwosci autentycznego, profesjonalnego uprawiania na-
uki w szkole. Wybdr zagadnien niespecjalistycznych, przyjaznych cztowiekowi, ale
peryferyjnych, anegdotycznych, przypadkowych. Mylenie problemu z motywem
i naduzywanie tego ostatniego pojecia.

Rozwigzanie przyktadowe cd.

Problemy, jakie wigza si¢ z zagadnieniem ludzkiej tozsamosci, mozna wyrazi¢
w formie zasadniczych pytan: Za kogo sie uwazam, a za kogo uwazaja mnie inni?
Jak czuje sie we wlasnej skérze? Za kogo chciatbym sie uwazac¢? Na ile pozostaje
w zgodzie z wlasng tozsamoscia? Dlaczego niektérzy pragng sie wyrdzniaé, gdy
inni wolg pozosta¢ anonimowi?

Jesli problemowy charakter tych kwestii nie jawi sie jeszcze w calej okazatodci,
mozna przywolac przyklady wskazujace na powszechnos¢, range i elementarnoscé
tego zagadnienia. Oto hipotetyczna sytuacja czlowieka, ktéry pod wpltywem naglej
amnezji stracil rozeznanie co do swej tozsamosci: nie zna jej podstawowych, ze-
wnetrznych wyznacznikéw (imie i nazwisko, pochodzenie, zawdd, przynaleznos¢
grupowa, spolteczna i zawodowa); utracit $wiadomos$¢ i mozliwo$¢ odczuwania
wiezi z najblizszymi; nie rozpoznaje wyznacznikéw wlasnego ,ja” i swego miejsca
w Swiecie.

Taki temat lubi wykorzystywac kultura popularna, kreujac postaci, ktére zmu-
szone s3 w wyniku zaskakujacych, dramatycznych wydarzen na nowo poznawaé
i uczy¢ sie siebie. Po utracie pamieci prébuja z mozotem rekonstruowaé wlasna
tozsamo$¢, zdumiewajac sie nierzadko poczynionymi odkryciami, weryfikuja re-
guly rzadzace $wiatem i na nowo dokonuja egzystencjalnych i moralnych wybo-
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réw. Jednym z przykladéw moze by¢ bohater popularnej przedwojennej powiesci
Tadeusza Dolegi-Mostowicza Znachor (oraz tak samo zatytulowanej ekranizacji
ksigzki) — profesor Wilczur, innym bohater filmu o wymownym tytule Odnalez¢
siebie (w roli gléwnej Harrison Ford), jeszcze innym tytulowa postaé powiesci
sensacyjnej Roberta Ludluma i nakreconego na jej podstawie filmu Tozsamos¢
Bourne’a (oraz dwéch nastepnych produkcji z tego cyklu), niejaki Jason Bourne
(znakomita kreacja Matta Damona). Pierwszy — paradoksalnie — tracac w wyniku
tragicznych zdarzen pamiec oraz wysoki prestiz i status spoteczny genialnego chi-
rurga, odnajduje spokéj ducha jako prowincjonalny znachor; drugi odkrywa, ze
byl wezes$niej cynicznym prawnikiem oraz mezem zdradzajacym zone; trzeci — ze
przed utraty pamieci parat sie zabijaniem ludzi.

Problem rozterek, niepokojéw i niepewnosci zwigzanych z analiza wlasnej toz-
samosci pojawia sie réwnie czesto w arcydzielach literatury pieknej. Nie szukajac
sensacji, widowiskowosci i nieprawdopodobnych rozwiagzan, kaza one zastana-
wiac sie swym bohaterom nad ich tozsamoscig i sytuacjg zyciowa w kontekscie
pokonanej drogi zyciowej, podejmowanych wyboréw, petnionych rél spotecznych.
I tak, Sofokles doprowadzi Edypa do tragicznego kresu samopoznania — ten, kté-
ry myslal, ze jest dobrym wiladca, okazat sie ojcobdjcg i mezem wlasnej matki;
Mickiewicz zamknie prawde o drodze, jaka pokonuje czlowiek od dziecifistwa
do dojrzatosci, w zaledwie kilku wersach réwnie genialnego, jak smutnego liryku
Polaty sig tzy...; Prus zmusi Wokulskiego do bolesnych rozliczen, ktére przywioda
go do oskarzenia siebie o zdrade idealéw i przeswiadczenia, ze zyt nieswoim zy-
ciem, niezgodnym z wyznawanymi warto$ciami (,Handel... ja i handel! T to ja
zgromadzitlem przeszio pét miliona rubli w ciggu dwu lat, ja zmieszatem sie
z ekonomicznymi szulerami, stawialem na karte prace i zycie, no... i wygratem...
Ja — idealista, ja — uczony, ja, ktéry przecie rozumiem, ze pét miliona rubli czto-
wiek nie méglby wypracowac przez cate zycie, nawet przez trzy zycia...”); za$ Nal-
kowska doprowadzi bohatera Granicy do sytuacji, w ktdrej catkowicie zaprzeczy
sobie, zgadzajac sie na strzelanie do ludzi, ktérym kiedy$ chcial naprawde poméc.

Trzecia reguta ogélna: zaprojektowac uklad kontekstualny

TAK

Sytuowanie tekstéw, zjawisk i probleméw w szerokich, starannie dobranych kon-
tekstach: réznicujacych optyke; wylaniajacych analogie i podobienistwa, ale tez
sprzecznosci, konfrontacje i kontrowersje; ukazujacych bogactwo, wielos¢, otwar-
to$¢, niejednoznacznos¢ poruszanego problemu; wzbogacajacych; pobudzajacych
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do refleksji; stymulujacych i warunkujgcych wzajemne ewokowanie senséw; two-
rzacych rozbudowang siec znaczen; sklaniajacych do préb porzadkowania.

Wykorzystywanie — w celu uatrakcyjnienia i wzbogacenia oferty kulturowej
oraz w ramach czytelniczej zachety — starannie i w spos6b przemyglany dobranych
fragmentéw tekstéw kultury.

Wyznaczanie wyrazistej osi problemowej wraz z wbudowanym systemem
odniesien i aktualizacji; elastycznosé¢, otwartos¢ i podatno$¢ na scalanie kazdego
uktadu problemowego — w skali mikro (problematyka czesci, rozdziatu czy se-
kwencji podrecznika) oraz w skali makro (problematyka poruszana w danym roku
lub w ciagu danego etapu ksztalcenia).

Rozw6j kompetencji kulturowej: orientacja w ,alfabecie kultury”, znajomog¢
wielkich figur mitycznych i symbolicznych, aktywna eksploracja tradycji z per-
spektywy terazniejszych ludzkich trosk, probleméw i niepokojéw, swiadomosc
istnienia réznych estetyk, realizacja idei ,wrastania w kulture”; wzbogacanie sie-
bie przez odbidr tekstéw kultury.

NIE

Narzucanie uje¢ izolowanych, jednoznacznych, domknietych (kompozycyjnie
i myslowo), wyposazonych w gotowe wykiadnie i rozstrzygniecia. Wykorzystywa-
nie oméwien spetryfikowanych, zastygltych w banat i dogmat.

Postugiwanie sie, zwlaszcza w podrecznikach, tekstami w jakims celu sprepa-
rowanymi (zaréwno w przypadku ksztalcenia jezykowego, jak i kulturowo-literac-
kiego), streszczanie cudzych pogladéw w formie autorskich uproszczonych i zba-
nalizowanych opracowan. W zwigzku z tym czesciowa lub catkowita rezygnacja
z tekstéw oryginalnych.

Dobieranie tekstéw w imie idei reprezentatywnosci historycznoliterackiej lub
w imie porzadku chronologicznego. Lekkomyslne zapelnianie podrecznika tek-
stami marginalnymi, przypadkowymi, niewaznymi z punktu widzenia kultury.
Uzywanie w podrecznikach reprodukeji dziet malarskich w funkcji dekoracyjne;j.

Traktowanie tradycji kulturowej jak §wigtyni, muzeum lub skansenu.

Rozwigzanie przyktadowe cd.

Rozmowa o problemach zwigzanych z tozsamoscia czlowieka moze zataczac sze-
rokie kregi, obejmowac réznorodne aspekty tego zjawiska, a jednoczesnie zatrzy-
mywacd sie w wezlowych miejscach, by dotrze¢ do niewidocznych z oddalenia niu-
anséw, komplikacji i niejednoznacznosci. Moze inspirowad odkrycia i ol$nienia na
miare uczniowskiej wrazliwosci i wiedzy o §wiecie.
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By jednak dochodzito do ,ruchu znaczen” i by dalo sie powiekszac orientacje
w tej niewyczerpanej kwestii, jaka jest zagadnienie tozsamosci czlowieka, potrzeb-
ny jest starannie skomponowany uklad tekstéw kultury, czyli takie ich zestawie-
nie, ktére bedzie wywotywaé uchwytne napiecia znaczeniowe oraz pobudza¢ do
rozmaitych operacji poznawczych.

Nad kolejnoscia i logika wprowadzania poszczegélnych tekstéw czuwa nauczy-
ciel, ktéry dysponuje wgladem w cato$c uktadu, a takze wsparciem w postaci nie-
zbednej przy takim modelu ksztalcenia ksigzki nauczyciela. Uczent poznaje na
kolejnych lekcjach caly zestaw w porzadku linearnym. Wstepne poczucie nadmia-
ru i chaosu wyzwala naturalng potrzebe zapanowania nad caloscig, jakiegos$ jej
uporzadkowania. W trakcie lektury poszczegdlnych tekstéw uczniowie beda wiec
obserwowac zalezno$ci miedzy nimi oraz odkrywac i stosowac kategorie poznaw-
cze, ktére im umozliwig budowanie spéjnych, relacyjnie zorientowanych catosci.
Chodzi w tym miejscu réwniez o to, by uniknac bezrefleksyjnego szeregowania
tekstéw w taka czy inng kolekcje.

Tozsamosc — lustro — Narcyz

Do kategorii spajajacych prezentowany nizej uklad tekstéw-kontekstéw nalezy
przede wszystkim problemowa kategoria tozsamosci, a nastepnie — mocno zwiaza-
na z samopoznaniem i autorefleksjg — kulturowa, symboliczna figura lustra (zwier-
ciadta), wreszcie mit o Narcyzie jako jeden z podstawowych, uniwersalnych tek-
stéw kultury, archetypiczne wyobrazenie skrajnie egocentrycznej postawy, punkt
odniesienia i bogate w mozliwe sensy zrédlo kulturowej i poznawczej inspiracji.

Wszystkie te trzy elementy warto mie¢ na uwadze, przystepujac — przy zaloze-
niu, ze etap zaciekawiania i wstepnych rozpoznan mamy juz za sobg — do pracy
z pierwszg grupa dziet.

Zacza¢ mozna od bohatera i narratora Dziennika Witolda Gombrowicza, ktéry
od pierwszych stron swego literackiego diariusza (chodzi o poczatkowy fragment
tekstu) nie ukrywa, jak bardzo jest zainteresowany i zajety soba: ,Poniedziatek. Ja.
Wtorek. Ja. Sroda. Ja...”. Cho¢ mozna widzie¢ w jego tekscie takze zgota odmienng
konstatacje — kazdyznas, kazdego dniajestskazanynasiebie, czy tego chce, czynie...

Mozna sie zastanawia¢, czy podobny egocentryzm nie jest w istocie cecha
kazdego czlowieka, cho¢ nie kazdy chce sie do tego przyznaé. Moze narcyzm —
w mniejszej lub wiekszej dawce — jest wlasciwoscia czlowieka w ogéle? Czy kultu-
rowa terazniejszo$¢ sprzyja tej postawie, czy ja dyskryminuje?

Lecz skad wlasciwie pochodzi to pojecie? Trzeba poznad historie Narcyza i za-
stanowi¢ sie nad jej sensami. £3czy ona problem milosci do siebie z bélem nie-
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moznosci petnej realizacji tego uczucia, a takze z niemoznos$cig pokochania in-
nej osoby. Czy narcyzm jest formg samozadowolenia czy samoudreki? A moze to
uwiezienie czlowieka, ktéry ,wlasnej pieknosci odbiciem sie tudzi”, jak ttumaczy
stowa Owidiusza Bruno Kicifiski. Wlagnie takie samouwiezienie uchwycit chyba
i przedstawil w zwartej malarskiej kompozycji genialny Caravaggio. Jego Narcyz
na pewno zastuguje na uwage i pogtebiong interpretacyjng refleksje.

Dodatkowe ogarniecie i glebsze zrozumienie poznanych tekstéw i watkéw
ulatwi¢ moze uczniom wypowiedZ Marka Zaleskiego, ktéry zastanawia sie, ,jak
oddzieli¢ samozainteresowanie od samopoznania, a narcystyczne studiowanie
wlasnej psyche od pracy samowiedzy, pracy, ktérej nie ma konica”. Z kolei tekst Mi-
chala Glowiniskiego pomoze zakorzenié te i nastepne opowiesci w micie. Postuzy
temu refleksja uczonego nad tym, jaki ,zespét znaczeniowych mozliwosci” tkwi
w historii Narcyza i jakie pytania zadawano mitowi kiedys, a jakie mozna zadawad
dzis.

Od afirmacji do nieakceptacji

Jesli narcyzm mozna traktowac jako najwyzsza forme samoakceptacji, to czy rze-
czywiscie kazdy w podobny sposéb przyglada sie sobie? Zaznacza si¢ tu mozli-
wosc¢ zdecydowanego rozréznienia: od namietnego afirmowania wlasnego ,ja” do
niezadowolenia i zdecydowanego braku samoakceptacji.

Po drugiej stronie wskazanej tu opozycji sytuowac zapewne mozna postac, ktéra
spoglada w lustro raczej z rozpacza niz zachwytem. Irie Jones, jedna z bohaterek
glo$nej powiesci Zadie Smith Biafe zgby (tu fragment rozdziatu Meandry edukacji
Irie Jones), uwaza — zwlaszcza kiedy przypatruje sie réwiesnikom, a juz najbardziej
przystojnemu Millatowi — ze zostala oszukana ,przy rozdawaniu kart”, bo dostato
jej sie wszystko, co najgorsze: ,monstrualne wypuklosci, krélicze zeby, metalowy
aparat do korekcji zgryzu, niemozliwa szopa afro, a do tego wszystkiego kreci wzrok,
co zmuszalo ja do noszenia okularéw z rézowawymi szktami grubymi jak denka
butelek”. Dlatego rozgoryczona mysli o sobie jako ,wielkiej pomylce” natury.

W kategoriach pomytki mysli réwniez — choc nie tyle o swej osobie, co o sytu-
acji zyciowej, w jakiej sie znajduje — bohaterka Naszyjnika Guy de Maupassanta,
pani Loisel. Przez pomylke losu zapewne przyszta bowiem na $wiat w rodzinie
urzedniczej. Wiednie teraz i marnieje u boku skromnego urzednika, zamiast
btyszczeé na balach i w salonach paryskich elit. Czy Kopciuszek dostanie swojg
szanse?

O atrakcyjnym wygladzie marzy réwniez partnerka mezczyzny wypowiada-
jacego sie w wierszu Herberta Jedwab duszy. Tak przynajmniej postrzega ja 6w
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mezczyzna, oskarzajac w gruncie rzeczy o to, ze ,na szklanej ptycie / matej du-
szy” hoduje ona banalne marzenie o jedwabnych poriczochach. Ale sposéb odkry-
cia tej prawdy jest na tyle dwuznaczny i groteskowy, ze kaze sie zastanawia¢ nad
mechanizmami i granicami poznania drugiego cztowieka. Tak wiec tekst Herberta
w kontekscie utworéw Zadie Smith i Maupassanta wprowadza nowg jako$¢, uka-
zuje inng perspektywe postrzegania kobiecych bohaterek, podwaza nasza poznaw-
cza pewno$¢ siebie. Moze byty to tylko stereotypowe, uproszczone wyobrazenia?

Kobiety i mgzczyZni...
Mozna w tym miejscu zastanawiac sie, czym w ogole sg stereotypy i jakie funk-
cjonuja w odniesieniu do kobiet, a jakie w odniesieniu do mezczyzn, na przyktad
w kwestii marzen, ambicji czy rozmaitych tesknot. To pozwala analizowac i po-
rzadkowad przywotywane teksty wedtug kryterium zgodnosci badZ niezgodnosci
obrazu $wiata przedstawionego, gléwnie kreacji postaci, ze stereotypowymi wy-
obrazeniami na temat przedstawicieli obojga pici.

Jesli uczniowie odkryli stereotypowos¢ wizerunku plytkiej i préznej kobiety
w omawianych utworach, z rozmaitymi wszakze niuansami (jak heroizm pani
Loisel, ktéra dzielnie odpracowala zagubiony naszyjnik), moga sie teraz nieco
zdziwi¢, czytajac Mieszczanina szlachcicem (chodzi o fragment, w ktérym Jour-
dain ubiera sie ,po szlachecku”, a takze scene mianowania go ,wojewody”). Oto
bowiem mezczyzna, ktérego préznosé i ambicje przewyzszaja wszystko, co do tej
pory widzieli$§my. A oto jego trzezwa i rozsagdna zona, ktéra woli poprzestawac na
swoim. Pan Jourdain tak bardzo chce by¢ szlachcicem, ze uwierzy we wszystko —
iw to, ze ,ludzie dystyngowani” nosza szaty z kwiatkami skierowanymi tebkami
w dél, i w syna sultana tureckiego, ktéry przypadkiem pojawit sie w Paryzu i nie
marzy o niczym innym, jak tylko o mianowaniu pana Jourdain tureckim wojewo-
da, czyli nadaniu mu tytutu ,mamamuszi”.

Iluzja ,bycia sobg”?
W istocie Jourdain nie moze pokonac spotecznych, feudalnych barier, odnajduje
wiec szczedcie w iluzji i karykaturalnej autokreacji. Wierzy, ze jest sobg dopiero
wtedy, gdy jest szlachcicem, a juz jako ,mamamuszi” wpada wrecz w euforie.
Niefatwo jednak stwierdzi¢, kiedy cztowiek jest naprawde sobg i co to w ogé-
le znaczy. Czy pani Loisel byla soba, gdy blyszczata na balu wéréd ludzi z wyz-
szych sfer, w sukni, ktéra kosztowala majatek, i w jeszcze drozszym — jak w to
oboje z mezem wierzyli — naszyjniku? A moze odgrywala zbyt ambitng, nieswoja
role?
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Pojawia sie zatem kolejna porzadkujaca kategoria — problem bycia auten-
tycznym, a z drugiej strony kwestia ulegania — w rozmaitym stopniu, mniej lub
bardziej $wiadomie — zewnetrznym wplywom i ograniczeniom. Wystarczy przy-
pomnieé sobie scene, w ktérej pan Jourdain paraduje przed zona w turbanie
ze $wieczkami (zapalonymi) i wykrzykuje wyuczone podczas nominacji sloga-
ny: ,Dar turbanta con galera”, ,Per obrrrona Palestina” czy ,tadu, fadu, kijdo-
zadu”...

Na podstawie poznanych tekstéw i poczynionych do tej pory konstatacji mozna
zastanawiac sie, jakie czynniki ograniczajg, ale tez ksztattujg i okreslaja ludzkie
»ja”, bo przeciez od wielu z nich nie sposéb sie catkowicie wyzwoli¢. Moze to by¢
zapewne wiek, pte¢, rola spoteczna czy wptyw srodowiska, w ktérym ,ja” egzystu-
je na co dzied. Mozna tez w tym miejscu méwic¢ o szeroko rozumianej modzie.
Z tego punktu da sie powrécié do poczatkowych obserwacji — tych na etapie zacie-
kawiania — i przeanalizowac rézne odmiany mody, tak czesto wywotujacej zacho-
wania ,stadne”. W gre wchodza tu rézne elementy i zjawiska: ubranie, dodatki,
nowoczesne urzadzenia, upodobania muzyczne czy kulinarne itp. Jest tez moda
jezykowa, ktéra dotyczy, jak stwierdza Walery Pisarek, ,jezykowego sposobu by-
cia”. To doskonata okazja, zeby problem tozsamosci uchwyci¢ takze z perspektywy
ludzkich zachowan jezykowych.

Zapewne nie tylko pan Jourdain okaze sie entuzjastycznym nasladowca cudzej
mowy. Jesli rozejrzed sie dokola, tatwo zauwazyc rézne przejawy mody jezykowej:
charakterystyczne zapozyczenia, gwary srodowiskowe czy tez w ogdle obecnosc
modnych stéw i zwrotéw wykorzystywanych w sferze komunikacji spotecznej. To
ostatnie zjawisko wydaje sie nie$miertelne, o czym pouczaja nas autorzy kolej-
nych tekstéw, ktére mozna w tym miejscu przywotaé. I tak Franciszek Bohomolec
skarzy sie w drugiej potowie XVIII w. na naduzywanie epitetu ,okrutny”, Melchior
Warnkowicz przyglada sie modzie na stowa: ,makabryczny” czy ,fantastyczny”,
za$ Jan Miodek wykpiwa kariere przymiotnika ,ekstremalny”. By¢ moze rozmowa
z uczniami pozwoli nauczycielowi dowiedzie¢ sie, jakie wyrazy sa modne w ich
srodowisku. Nasze do§wiadczenia wskazuja na to, ze krakowskiego licealiste moz-
na tatwo dzi§ poznac na przyklad po szczeg6lnym upodobaniu do epitetéw ,epic-
ki”, ,grubo” czy ,niewasko”.

,Czlowiek bez wlasciwosci...”

We wszystkich omawianych do tego momentu tekstach cztowiek — nawet jesli byt
nasladowcg czy imitatorem cudzego stylu — posiadat jakie§ uchwytne wyznaczni-
ki tozsamosci. Wyrazat takze naturalng troske o kondycje swego indywidualnego
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»ja". Czy mozliwa jest postawa odwrotna? Czy kto$ z jakich$ powodéw — a jesli tak,
to z jakich — méglby chciec ze swej indywidualnosci zrezygnowac?

Warto na zakorniczenie tej prezentacji uktadu tekstéw-kontekstéw przywotaé
jeszcze jeden utwér — opowiadanie Stanistawa Lema Podréz trzynasta. Gdyby przy-
ja¢ na chwile oryginalny punkt widzenia mieszkaficéw Panty, planety, ktéra odwie-
dzit niestrudzony kosmiczny podréznik Ijon Tichy, trzeba by uznad, ze byt indy-
widualny, wraz z jego odrebng tozsamoscig i prywatng osobowoscig jest nie tyle
darem, co utrapieniem. Cechuje go wszak przemijalno$¢ oraz cala masa niedo-
skonatosci, a przy tym skazuje on czlowieka na jedno jedyne, narzucone mu przez
nature i historie, zycie. Pantyjczycy znalezli na to lekarstwo — ,najwyzszg zamie-
nialno$¢ spoteczng”. Na ich planecie wszyscy majg identyczne twarze i codziennie
o péinocy wymieniaja sie (losowo) rolami spolecznymi, rodzinnymi i zawodo-
wymi. W ten sposéb poszczegélna istota moze by¢ kazdym, zaspokajajac swoje
marzenia i ambicje. Jednoczesnie bedac codziennie kims innym i majac taka samga
twarz, jak reszta czlonkéw pantyjskiej spotecznosci, nie dysponuje niczym wia-
snym, prywatnym i tozsamym ze sobg, co moglaby utracic¢ z powodu §mierci. Wiec
znika tez lek przed odej$ciem, bo ,nie ma $mierci tam, gdzie nie ma jednostek”.

Czwarta regula ogdlna: szuka¢ sposobéw porzadkowania

TAK

Budowanie, konstruowanie, odkrywanie rozmaitych sposobéw porzadkowania
(probleméw, informacji, zjawisk w obrebie sztuki, rozpoznan naukowych itp.).
Préby hierarchizowania, systematyzowania i klasyfikowania poszczegélnych za-
gadnien. Scalanie tego, co zycie i kultura oferujg w rozproszeniu.

NIE

Przyjmowanie gotowych modeli, klasyfikacji, uktadéw, hierarchii, porzadkéw.
Tworzenie porzadkéw pozornych i falszywych, np. absurdalnych kolekcji zorgani-
zowanych poprzez niezgodne z faktycznym stanem wiedzy teoretycznoliterackiej
formuty typu: motyw domu, motyw dziecka, motyw kobiety, motyw $mierci, mo-
tyw mitosci...

Rozwigzanie przyktadowe cd.

Jak zapanowac nad zlozonym uktadem tekstéw pozostajacych ze soba w rozma-
itych relacjach? Istnieje wiele mozliwosci, sposrdd ktérych kilka zostato przedsta-
wionych we wcze$niejszej partii wywodu. Mozna i nalezy je podpowiadac klasie,
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wazne jednak, by uczniowie prébowali stosowac proponowane kryteria i kategorie
samodzielnie, by bylo to ich wlasne porzadkowanie $wiata, ktére zawsze jest for-
ma interpretacji.

Pierwszym, chyba podstawowym sposobem okielznania zaprezentowanego
uktadu zréznicowanych materialéw, jest okreslenie nadrzednego problemu, do
ktérego sie odnoszg. Innym — wydobycie symbolicznych figur (takich, jak lustro
czy mit Narcyza), wokét ktérych mozna poszczegélne teksty i zagadnienia gru-
powad. W dalszej kolejnosci mozna wykrywad rozmaite podobienstwa, analogie,
réznice i opozycje; okresla¢ wspdlng lub odmienng perspektywe widzenia danego
problemu; konfrontowaé postawy i kreacje bohateréw; wprowadzac kategorie po-
rzadkujace na przestrzeni catego ukltadu lub w ujeciach czastkowych (narcyzm,
stereotyp, imitacja, uniformizacja, autokreacja, jezykowy sposéb bycia itp.).

Inng mozliwoscia — wymagajaca raczej wspdlnej pracy z nauczycielem — jest
zastosowanie kategorii estetycznych (komizm, tragizm, groteska), odkrywanie
typowosci badz oryginalnosci dzieta (kreacji postaci, sceny, watku itp.), klasyfi-
kowanie tekstéw ze wzgledu na ich przynalezno$¢ gatunkowa czy rodzajows, wpi-
sywanie dzieta w estetyke i $wiatopoglad danej epoki. Bowiem w prezentowanym
ujeciu da sie przeciez zastosowaé réwniez i te najbardziej rozpowszechniong,
cho¢ czesto tak bardzo jatows, abstrakcyjng i nieefektywna poznawczo klasyfika-
cje — porzadkowanie chronologiczne lub historycznoliterackie.

Jako prébe finalnego podsumowania przeprowadzonego ciggu rozwazan warto
zaproponowac uczniom opracowanie dtuzszej, pisemnej wypowiedzi, w ktérej ma
szanse ujawnic sie ich wlasne rozumienie omawianej problematyki. Tego rodzaju
zadanie pozwala zwykle na przekrojowe ujecie tematu, formulowanie wlasnych
rozpoznan i przeprowadzanie uchwytnego wywodu myslowego. Uczniowska wy-
powiedz, chocby ze wzgledu na r6znorodnosc i bogactwo wykorzystywanego ma-
terialu, powinna chyba zmierzac w strone eseju. Mozliwe jednak sg takze odmien-
ne préby ogarniecia catosci, na przykiad publiczne wystgpienie ucznia — w formie
prelekcji, rozprawy, wykladu, odczytu lub prezentacji multimedialnej — oraz za-
pewne wiele innych sposobéw, ktére zaproponuja klasie kreatywni, twérczy na-
uczyciele, jesli zostawi im sie przestrzen zawodowej wolnosci.

Piata reguta ogélna: rozwija¢ samodzielnos¢
TAK

Projektowanie sytuacji uczenia sie jako stwarzanie sytuacji zadaniowej: wyzwala-
nie aktywnosci, samodzielnosci i zachowan twérczych; kreowanie sytuacji sprzy-
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jajacych krytycznemu mysleniu; doskonalenie umiejetnosci postugiwania sie
funkcjonalnymi formami wypowiedzi; projektowanie dzialani przeznaczonych do
realizowania indywidualnego lub w grupie.

Laczenie dziatan szkolnych z realiami i praktyka zycia codziennego; zdobywa-
nie i doskonalenie umiejetno$ci przydatnych w srodowisku pozaszkolnym.

Inspirowanie ucznia do aktywnego uczestnictwa w kulturze — udziatu w przed-
siewzieciach artystycznych na miare ucznia i mlodego czlowieka oraz w auten-
tycznym odbiorze sztuki.

NIE
Uczenie pojmowane i realizowane jako proces bierny, odtwdrczy, oparty na przy-
swajaniu i powielaniu gotowych wzorcéw lub mechanicznym wykonywaniu za-
dan zamknietych.

,Przekazywanie” wiedzy gotowej, specjalistycznej; ksztalcenie umiejetnosci
niemajacych zwigzku z zyciowymi realiami i potrzebami.

Rozumienie i realizowanie idei uczestnictwa w kulturze jako odbiér sztuki
z pozycji biernego widza i profana.

Rozwigzanie przyktadowe cd.

Uczniowska praca nad prezentowanym ukladem tekstéw kultury moze przebie-
gac¢ wedtug réznych strategii. Zawsze chodzi jednak o to, by byta to sytuacja ucze-
nia sie, a nie uczenia; aby dzialania lekcyjne sprzyjaly wyzwalaniu aktywnosci
i samodzielnosci ucznia. Temu wlagnie stuzy podejscie problemowe i staranne
opracowywanie urozmaiconych, atrakcyjnych zadan.

W przypadku refleksji nad tozsamos$cig czlowieka wstepne rozpoznania
mozna przeprowadzi¢ w klasie na przyktad w ramach dobrze przygotowanej i zor-
ganizowanej rozmowy pod hastem ,Jak cie widza, tak cie pisza”. Trzeba wéwczas
jasno sformulowac zadania, polecenia i precyzyjnie zakresli¢ obszary refleksji.

Uczniowie mogliby wiec:

« zgromadzi¢ zdjecia 0séb (np. z prasy kolorowej), o ktérych mozna powiedziec,
Ze maja wyrazisty lub charakterystyczny image;

- ustali¢, ktére elementy stroju oraz przedmioty codziennego uzytku stuza tym
osobom jako $rodek ekspresii ,ja”;

- rozwazy¢ celowos¢ ich zastosowania (autokreacja — autoprezentacja — wyraz
indywidualnosci lub przynaleznosci do okreslonej grupy, subkultury — inne?);
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« przygotowaé — w dowolnej technice (plakat, kolaz, projekcja multimedialna...)
— prezentacje dotyczaca wizerunku typowego przedstawiciela wybranej grupy
zawodowej lub §rodowiskowej (np. reprezentanta jakiej$ subkultury).

Innym, niewykluczajacym si¢ sposobem otwierania wielkiego tematu tozsa-
mosci moglaby sie stac aktywna i twércza refleksja jezykowo-kulturowa, zorgani-
zowana jako wspélne przygotowywanie quizu pod hastem ,Kto to powiedzial?”
W tym celu nalezatoby:

- zgromadzi¢ przyklady wypowiedzi znanych przedstawicieli zycia publicznego
(np. fragmenty wywiadu, przeméwienia, rozmowy radiowej, wpisu na blogu...);

« przeprowadzi¢ konkurs: kolejni uczniowie prezentuja swoje przyktady — reszta
klasy odgaduje nazwiska autoréw przywotanych wypowiedzi;

o okresli¢ charakterystyczne cechy jezyka rozpoznanych oséb;

« rozwazy¢, ktére z zaobserwowanych zachowan jezykowych stuza autokreacji
oraz ocenic ich jakosc.

W podobny sposéb, z naciskiem na samodzielnos$¢, warto i nalezy organizowac
prace z poszczegdlnymi tekstami kultury, ktére zostaly zaprezentowane we
wczedniejszym wywodzie. Jesli wiec omawiany jest wlasnie Mieszczanin szlach-
cicem, to nic nie stoi na przeszkodzie, by wcze$niej przygotowac czytanie tekstu
na glosy, za$ rozpoznania analityczno-interpretacyjne zwienczy¢ przygotowa-
niem wybranej sceny do teatralnego odegrania na forum klasy lub zapropono-
wacd — wzorem farsowej nominacji pana Jourdain na wojewode (,mama-muszi”)
— redakcje uroczystego aktu mianowania wybranego kolegi (kolezanki) na Wiel-
kiego Hetmana Szkolnego, Mistrza Unikéw Lekcyjnych lub kogos$ w tym rodzaju.

O jeszcze inny wymiar aktywnej, samodzielnej pracy nalezy zadba¢ na pozio-
mie odkrywania i okre§lania relacji znaczeniowych i estetycznych wystepujacych
wewnatrz kontekstualnego ukladu oraz — co sie z tym wiaze — porzadkowania
i scalania tego, co rozproszone, odmienne, zréznicowane.

Pewng forma ogarniecia i niezbednego podsumowania danego etapu reflek-
sji powinna by¢ realizacja zadan koricowych. Jedno z nich mogloby na przykiad
polega¢ na przygotowaniu (w jak najatrakcyjniejszej formie) stownika gwary
uczniowskiej, poprzedzonym zbieraniem i analiza szkolnego materiatu jezyko-
wego. Innym — napisanie eseju pod hastem: Co to naprawde znaczy ,byc sobg”.
Nalezaloby jednak wczeéniej przeanalizowac i oceni¢ znany slogan reklamowy
,Badz soba — wybierz Pepsi!” (znaczenia obu zwrotéw — sens ich zestawienia —
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konstrukcyjne i stylistyczne walory hasta — sita przekonywania); rozwazy¢, w jaki
sposéb reklamy, kampanie promocyjne, programy telewizyjne typu talent show
iinne zjawiska popkulturowe wplywaja na ksztattowanie potrzeb, gustéw, zainte-
resowan wspélczesnych ludzi; wreszcie przygotowad mape myslows, na ktérej po-
jawilaby sie czytelna pod wzgledem graficznym i jezykowym synteza ustaleri po-
czynionych w trakcie pracy z calym opisanym wcze$niej ukladem kontekstual-
nym.

Szésta reguta ogélna: rozwijaé kompetencje jezykowa

TAK

Rozwéj kompetencji jezykowej; ksztaltowanie i doskonalenie umiejetnosci sku-
tecznego komunikowania sie w réznych sytuacjach komunikacyjnych; rozwéj je-
zykowy umozliwiajacy nazywanie, kategoryzowanie i porzadkowanie otaczajacej
rzeczywistosci, a takze §wiata wlasnych przemyslen i emocji; poszerzanie —na po-
ziomie jezykowym — granic dostepu do $wiata i intensyfikowanie stopnia uczest-
nictwa w §wiecie.

Realizowanie komunikacyjnego modelu ksztalcenia jezykowego; poznawanie
i ¢éwiczenie rozmaitych ,zachowan jezykowych” skladajgcych sie na ,jezykowe by-
cie w $wiecie”; ksztalcenie umiejetnosci jezykowych poprzez wcielanie sie w réz-
ne role w ramach réznych zdarzen i sytuacji komunikacyjnych.

Odkrywanie i wykorzystywanie mocy sprawczej aktéw mowy; poznawanie i do-
skonalenie funkcjonalnych form wypowiedzi; doskonalenie umiejetnosci dziatan
analityczno-interpretacyjnych oraz praktycznych w odniesieniu do wyodrebnia-
nych, klasyfikowanych i wykorzystywanych w ramach ¢wiczert zréznicowanych
aktéw mowy, z uwzglednieniem intencji i celéw komunikacji.

Stwarzanie warunkéw do uswiadamiania sobie i respektowania etycznych
uwarunkowart komunikacji jezykowej; rozpoznawanie zjawisk manipulacji jezy-
kowej, klamstwa i innych nieetycznych uzy¢ jezyka.

Stwarzanie warunkéw do autentycznego, a wiec dtugotrwaltego, procesualnego
i wieloaspektowego, ksztaltowania sie pojec.

NIE

Zdobywanie wiedzy o systemie jezykowym gléwnie dla samej wiedzy; dominacja
modelu systemowo-strukturalnego; uczenie si¢ na pamiec¢ regut gramatycznych
i definicji.
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Ksztaltowanie $wiadomosci jezykowej ucznia na poziomie budowy grama-
tycznej zdania; uzywanie tekstéw wysokoartystycznych do ilustrowania zjawisk
gramatycznych.

Powielanie — w wymiarze jezykowym — ogélnikowych i schematycznych for-
mut interpretacyjnych; zadowalanie sie hastowym zaszeregowaniem wieloznacz-
nych, ztozonych zjawisk kulturowych; powielanie dogmatéw i gotowych wzoréw
myslenia.

Iluzoryczne i powierzchowne (pseudo)ksztalcenie pojeé, sprowadzajace sie do
odczytywania stownikowych definicji.

Rozwigzanie przyktadowe cd.

Idea rozwoju jezykowego, jaka jest realizowana w prezentowanej tu koncepcji
edukacyjnej, zostala wlasciwie praktycznie wylozona w wielu punktach rozwija-
nego wczesniej wywodu. Warto jednak w tym miejscu wyodrebnic i zaakcentowac
te kwestie w rozwinietym ujeciu calo$ciowym 1i jeszcze raz zebraé (i uzupetnic)
poszczegélne, rozproszone przyklady zachowan jezykowych ucznia i nauczyciela,
by podkresli¢ pierwszorzedne znaczenie tego zagadnienia.

I tak, samodzielne, autentyczne uzycie jezyka jest juz wpisane w sama sytuacje
zaciekawiania (aspekt motywacyjny), ktéra zostata opisana na poczatku wywodu.
Dostepnos¢, uchwytnos¢ i atrakcyjnos¢ omawianych zagadnien sprzyjaja natu-
ralnym, spontanicznym wypowiedziom wszystkich uczestnikéw komunikacyjne;
sytuacji. Pozwalajg uczniom wykazaé sie kompetencjami w dobrze im znanych
dziedzinach, na przykiad kiedy wprowadzaja ,fagodnie nauczyciela w wiedz¢” na
temat §wiata subkultury skate czy emo. W ten sposéb spelniaja sie podstawowe
wymogi dialogicznosci — wymienno$c¢ rél nadawczo-odbiorczych i autentyzm za-
chowan komunikacyjnych.

Rozwojowi kompetencji jezykowej ucznia stuza szczegdlnie zadania wstgpne
(np. quiz pod hastem ,Kto to powiedzial”) i koricowe (opracowywanie stownika
gwary uczniowskiej). Ich realizacja oznacza mozliwos$¢ obserwacji ,zywego jezy-
ka”, autentycznych aktéw mowy, ktére funkcjonuja w przestrzeni spotecznej, oraz
koniecznos¢ wielostronnej analizy tych zachowan jezykowych z uwzglednieniem
celéw i intencji poszczegdlnych ,nadawcéw”. Rozpoznawanie poszczegdlnych
aktéw mowy jest dla ucznia najczesciej punktem wyjécia do przygotowywania
wilasnych wypowiedzi w ramach okreslonej sytuacji komunikacyjnej. Kreowanie
takich sytuacji, jako jedno z podstawowych zalozert komunikacyjnego modelu
ksztalcenia jezykowego, inspiruje uczacego si¢ do ,wchodzenia w role” (naslado-
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wania rozmaitych interpersonalnych, spotecznych zachowan jezykowych) i postu-
giwania sie funkcjonalnymi formami wypowiedzi czy tez szerzej — réznymi for-
mami aktywnosci jezykowej, takimi jak: autoprezentacja (uczen wciela sie w role
celebryty, pracownika gieldy, przedstawiciela subkultury lub pozostaje po prostu
sobg), prowadzenie quizu, portret, prognoza (na przysztosc), mianowanie, apel,
protest...

Praca z problemowo zorientowanym ukladem tekstéw-kontekstéw sprzyja
takze innym operacjom intelektualno-jezykowym: uczen moze stawiaé pytania
i problemy, zauwazac rozmaite analogie i zaleznosci, sprzecznosci i kontrowersje,
doskonali¢ umiejetnos¢ analizy poszczegdlnych tekstéw i zjawisk kulturowych.
Wszystko to w zalozeniu ma prowadzi¢ do formutowania wnioskéw i sadéw ogol-
nych. Do takich operacji potrzebne jest jednak wzbogacanie aparatury pojeciowej.
Stad obecno$¢ w prezentowanym ukladzie kontekstualnym wielu wypowiedzi
rozmaitych znawcéw przedmiotu, wprowadzajacych funkcjonalne kategorie po-
znawcze i inspirujace perspektywy poznania (semantyczne figury i pojecia: tozsa-
mo$¢, lustro, mit, Narcyz, narcyzm, egocentryzm, uniform, subkultura, stereotyp,
autokreacja itp. oraz bieguny postaw: afirmacja — nieakceptacja, oryginalnosc —
imitacja, wyrazisto$¢ — anonimowos¢...). Wysilek czynienia z tych narzedzi sklad-
nika wlasnej, aktywnej percepcji §wiata oznacza ruch w strone zadomowienia sie
w kulturze.

Szkolna realizacja idei rozwoju jezykowego przejawia sie réwniez w wypraco-
wywaniu wlasnego stylu, co mozna obserwowad zwlaszcza w odniesieniu do dtuz-
szych wypowiedzi pisemnych ucznia. Ich redagowanie — do czego zacheca jedno
z zadan konicowych (esej) — sklania do poszukiwania wlasnych $rodkéw wyrazu
oraz funkcjonalnych rozwigzan kompozycyjnych, uwypuklajacych przekrojowosc
i wieloptaszczyznowo$¢ ujecia, wreszcie — budowania spéjnego, przekonujacego
toku myslowego. Jednak droga, ktéra prowadzi do bieglosci w tej materii, jest bar-
dzo daleka, dlatego nie mozna zapominac o tak elementarnych umiejetnosciach,
przydatnych w redagowaniu tekstu, jak: sporzadzanie planu wypowiedzi, nadawa-
nie jej tytutu, segmentacja tekstu (akapity), cytowanie, zachowanie sp6jnosci wy-
wodu, zachowywanie zwigzku poszczegélnych czesci z tematem, o urozmaiconej
sktadni czy leksyce juz nie wspominajac.

I na prawach konkluzji — indywidualny rozwéj jezykowy kazdego cztowieka to
zadanie na cate zycie. Chodzi tylko o to — zwlaszcza w przypadku szkoly — by nie
blokowac tego procesu, ale go wspierac...
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fot. Tomasz Zurek

DR HAB. ZOFIA AGNIEszKA KtakowNa aktualnie pracuje jako
profesor w Akademii im. Jana Dtugosza w Czestochowie,
poprzednio w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krako-
wie, w Uniwersytecie im. Marcina Lutra w Halle, w szkole
w Maroku. Polonistka z praktyka nauczycielska we wszyst-
kich typach szkét, przez 20 lat redaktorka metodycznego
czasopisma, szefowa zespotu, ktéry wypracowat jednolitg
koncepcje jezyka polskiego jako przedmiotu edukacji szkolnej od klasy czwartej
podstawowej po mature, wspétautorka odpowiadajgcych tej koncepcji podreczni-
kéw uczniowskich i ksiazek nauczyciela, autorka jej teoretycznej wyktadni w ksiazce
Przymus i wolnosc. Projektowanie ksztatcenia kulturowej kompetencji.

DR PioTrR Kotobzig) — dydaktyk i literaturoznawca, adiunkt
w Instytucie Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicz-
nego im. KEN w Krakowie, nauczyciel jezyka polskiego
w VIII Prywatnym Akademickim Liceum Ogélnoksztatca-
cym w Krakowie, wspétautor podrecznikéw do jezyka pol-
skiego dla ucznia i ksiazek dla nauczyciela (szkoty ponad-
gimnazjalne), autor ksigzki Czas na obraz. Dzieto malarskie
Jjako tekst i kontekst w szkolnym ksztatceniu humanistycznym, a takze wielu pomocy
dydaktycznych oraz artykutéw (metodyka, literatura, malarstwo).

DR JANUSZ WALIGORA — dydaktyk i literaturoznawca, pracuje
na stanowisku adiunkta w Instytucie Filologii Polskiej Uni-
wersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie, a takze
jako nauczyciel polonista w VIII Prywatnym Akademickim
Liceum Ogdlnoksztatcacym (réwniez w Krakowie). Jest
wspoétautorem podrecznikéw uczniowskich do jezyka pol-
skiego (poziom ponadgimnazjalny) i ksigzek nauczyciela.
Petnit funkcje sekretarza redakcji czasopism: ,,Polonistyka” i ,,Nowa Polszczyzna”.
Napisat ksiazke Proza Tadeusza Rozewicza (Krakéw 2006) oraz wiele artykutéw z za-
kresu metodyki ksztatcenia i literaturoznawstwa.







11.15-11.45

11.45-13.00

-

13.00-13.30

VI KONGRES OBYWATELSKI

Jaki rozwéj, jaka edukacja
w XXI wieku?
czyli Wielkie przewarto$ciowanie

5 listopada 2011 r., Politechnika Warszawska

OTWARCIE KONGRESU - DR JAN SzoMBURG, Prezes IBnGR;
WYSTAPIENIE GOSCIA HONOROWEGO

— Bronistaw Komorowski, Prezydent RP

SESJA PLENARNA OTWIERAJACA KONGRES

Czas na wielkie przewartos$ciowanie

PROF. ANNA BRzEzINska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu — Edukacja do podmiotowosci i samorozwoju
receptg na wyzwania Polski i wspélczesnego swiata

DR Bocusiaw GraBowski, Prezes Zarzadu PTE Skarbiec-Emerytura
S.A. 1 Skarbiec AMH S.A. — Polska wobec wyzwania zréwnowazonego
r0ZWoju — co t0 moze 0zZnaczac?

Macig) Wituckl, Prezes Zarzadu TP SA — Czym cheemy konkurowac
w XXI wieku?

Kinca BaraNowska, himalaistka — Pasja, Himalaje, Samorozwdj
Jacek Krawiec, Prezes Zarzagdu PKN Orlen S.A. — Jakie kompetencje
w XXI wieku z perspektywy biznesu?

RoBerT FIRMHOFER, Dyrektor Centrum Nauki Kopernik — Spolecze#i-
stwo umiejgce korzystac z wiedzy — jak do tego dojs¢?

KaroriNa FIRLE], tegoroczna maturzystka — Chcemy szkoty, ktdra po-
zwoli nam rozwingc skrzydta

Przerwa na kawe i poczestunek



13.30-15.30

15.30-16.15

16.15-17.30

VI KONGRES OBYWATELSKI

SESJE TEMATYCZNE

1. Po co nam spoteczenstwo?

2. Zréwnowazony rozwoj Polski — jak zrealizowac¢ niechciany cel?

3. Jak odnie$¢ sukces na rynku globalnym? Strategie i kompetencje

przedsiebiorstw oraz panstwa

4. Czy rolnictwo i przemyst spozywczy moga by¢ szansg rozwojowa
Polski w XXI wieku?

. Szanse mlodego pokolenia — czas na strategie zbiorowe?

. Czy potrzebujemy ,przewrotu kopernikanskiego” w edukacji?

. Potencjat edukacji pozaszkolnej — jaki jest, jak go wykorzystac?

N & v

. Jak wykorzystac srodki UE do budowy kapitatu ludzkiego i spo-
fecznego w latach 2014-2020?

Przerwa na kawe i poczestunek

SESJA PLENARNA ZAMYKAJACA KONGRES
Sprawozdania i rekomendacje Kongresu

1. Krétkie sprawozdania z debat tematycznych: (8 x 3 min.):

JAcEK 7 AKOWSKI, PROF. Ewa REWERS, STEFAN DUNIN-WAsOWICZ,
PROF. JERZY WILKIN, DR PawEL KuBicki, EDWIN BENDYK, ROBERT
FIRMHOFER, MARCIN NOWICKI

2. Wystapienia gosci specjalnych:

DR JANUsz Lewanpowski, Komisarz UE ds. budzetu
Potencjat rozwojowy Polski z perspektywy europejskiej
ErzBieTA BiENkowska, Minister Rozwoju Regionalnego
Doswiadczenia z dotychczasowej absorpcji funduszy Unii
Europejskiej i lekcje na przysztos¢ — refleksje osobiste

Pror. ANDRZEJ ZyBERTOWICZ, Uniwersytet Mikotaja Kopernika
w Toruniu — Wizja spoteczeristwa polskiego

3. Zakoriczenie Kongresu — DR JAN SZoMBURG, Prezes IBnGR
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VI KONGRES OBYWATELSKI

SESJE TEMATYCZNE VI KONGRESU OBYWATELSKIEGO

I. PO CO NAM SPOLECZENSTWO?

Moderator:

prOF. Ewa REwWERs, Instytut Kulturoznawstwa, Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu — Po co nam spoteczeristwo? Wprowadzenie
do dyskusji (10 min.)

Panelisci:

PROF. ANDRZE] SzAHA], Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu
Spoteczenstwo spektaklu i kultura upokarzania (10 min.)

PROF. TADEUSZ BarTOS, Akademia Humanistyczna im. Aleksandra
Gieysztora — Indywidualizm, wiarygodnosc, kompetencja (10 min.)
Maria RoGAczEwsKa, Instytut Socjologii, Uniwersytet Warszawski,
Projekt Spoteczny 2012 — Polakow poczucie wasnej wartosci: szanse
i zagrozenia (10 min.)

KaroriNa ErBANOWSKA, Stowarzyszenie i Fundacja Rzecznik Praw
Rodzicéw — Inicjatywa obywatelska , Ratuj maluchy!” (10 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda koricowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
Przedstawiciel wladzy publicznej (10 min.)



VI KONGRES OBYWATELSKI

II. ZROWNOWAZONY ROZWO] POLSKI
- JAK ZREALIZOWAC NIECHCIANY CEL?

Moderator:
JACEK ZAKOWSKI, ,,Polityka” (10 min.)

Panelisci:

Otcierp Dziekonski, Sekretarz Stanu w Kancelarii Prezydenta RP
Jaka filozofia rozwoju Polski w XXI w.? — dylematy i pytania, na ktdre
musimy odpowiedziec (10 min.)

Marteusz Morawikcki, Prezes Zarzadu, Bank Zachodni WBK SA.
Rozwdj zrownowazony z perspektywy biznesu (10 min.)

PROF. MALGORZATA GORNIK-DUROSE, Instytut Psychologii, Uniwersytet
Slaski — Zréwnowazony rozwdj zaczyna si¢ w zréwnowazonym
cztowieku — czy jest wyjscie z putapki nadmiernego konsumpcjonizmu?
(10 min.)

PROF. ANNA Giza-PoLEszczuk, Instytut Socjologii, Uniwersytet
Warszawski, Liderka Projektu Spotecznego 2012 — Czy grozi nam
wypalenie energii Polakéw? Jak temu zapobiec? (10 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda koricowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
- DR MAcigj GraBowski, Podsekretarz Stanu w Ministerstwie
Finanséw(10 min.)

89



90

VI KONGRES OBYWATELSKI

I11. JAK ODNIESC SUKCES NA RYNKU GLOBALNYM?
STRATEGIE I KOMPETENCJE PRZEDSIEBIORSTW
ORAZ PANSTWA

Moderator:

- STEFAN DUNIN-WAsowicz, Wiceprezes Zarzadu, BPI Polska Sp. z o.o.

(10 min.)

Panelisci:

- prOF. KrzyszroF RyBiNski, Rektor Uczelni Vistula w Warszawie

Innowacyjnosc dla ,Go global” (10 min.)

ApaM GORAL, Prezes Zarzadu Asseco Poland SA — Po co , Wyjscie na
Swiat” z punktu widzenia biznesowego i ogélnogospodarczego? Jakie
strategie realizacji? (10 min.)

PROF. ANDRZE] JAJszczYK, Dyrektor Narodowego Centrum Nauki
Rola nauki w sukcesie przedsigbiorstw (10 min.)

- Apawm Kicinski, Prezes Zarzadu CD Projekt Red S.A.

Nasze doswiadczenia z ,WiedZminem” — nie wystarczy pomyst
i bycie kreatywnym, co jeszcze jest wazne w tej grze? (10 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda koricowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
BozeNA LuBLINSKA-KAsPRZAK, Prezes Zarzadu, Polska Agencja Rozwo-
ju Przedsiebiorczoéci (10 min.)



VI KONGRES OBYWATELSKI

IV. CZY ROLNICTWO I PRZEMYSE SPOZYWCZY MOGA BYC
SZANSA ROZWOJOWA POLSKI W XXI WIEKU?

Moderator:
- PROF. JERZY WILKIN, Uniwersytet Warszawski (10 min.)

Panelisci:

PROF. ANDRZE] Kowarski, Dyrektor Instytutu Ekonomiki Rolnictwa

i Gospodarki Zywno$ciowej — Jakie trendy globalne wystgpujg w sferze
rolnictwa i Zywnosci i co z tego wynika dla Polski? (10 min.)

PROF. KATARZYNA ZAWALINSKA, Zastepca Dyrektora ds. Naukowych,
Instytut Rozwoju Wsi i Rolnictwa, Polska Akademia Nauk

Jaka jest europejska filozofia zarzgdzania rolnictwem i przemystem
spozywczym i jakie jest jej znaczenie dla wykorzystania przez Polske
szans globalnych? (10 min.)

- DR WALDEMAR GUBA, Zastepca Dyrektora ds. Analiz i Strategii, Depar-
tament Unii Europejskiej i Wspétpracy Miedzynarodowej, Minister-
stwo Rolnictwa i Rozwoju Wsi — Jakie atuty w globalnej grze o 2ywnos¢
ma Polska — co jest naszq silng a co stabg strong, gdzie tkwig szanse
i zagrozenia? (10 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda koricowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
Przedstawiciel wladzy publicznej (10 min.)
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VI KONGRES OBYWATELSKI

V. SZANSE MLODEGO POKOLENIA - CZAS NA STRATEGIE
ZBIOROWE?

Moderator:
DR Pawet Kusicki, IBnGR (10 min.)

Wprowadzajacy:

MatGorzata Rusewicz, Dyrektor Departamentu Dialogu Spotecz-
nego i Stosunkéw Pracy, PKPP ,Lewiatan” — Jakie szanse mtodego
pokolenia na rynku pracy? (7 min.)

ZBIGNIEW DERDZIUK, Prezes Zakladu Ubezpieczen Spotecznych

Co czeka miode pokolenie na starosc? (7 min.)

RENaTA GuT, trener rozwoju osobistego — Potencjat mentalno-kompe-
tencyjny mtodego pokolenia — jaki jest, jak go wykorzystac? (7 min.)

Panelisci dyskutanci:

MicHAt Sutowski, , Krytyka Polityczna” (7 min.)
KaroLINA WIGURA, ,Kultura Liberalna” (7 min.)
Jan FiLie STANIEKO, Instytut Sobieskiego (7 min.)
KrzyszToF Iszkowski, ,Liberte” (7 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda konicowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
Przedstawiciel wladzy publicznej (10 min.)



5

VI KONGRES OBYWATELSKI

VI. CZY POTRZEBUJEMY ,PRZEWROTU
KOPERNIKANSKIEGO” W EDUKAC]T?

Moderator:
Epwin BenDYK, Polityka (10 min.)

Panelisci:

Sir Ken RoBinsoN — Changing Education Paradigms — video (10 min.)
PROF. AGNIESZKA KrakowNa, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie
Cele i wizja szkoly przygotowujgcej do sprostania wyzwaniom
wspétczesnosci (10 min.)

CEzARY STYPULKOWSKI, Prezes Zarzadu, Dyrektor Generalny BRE
Banku SA — Edukacja z perspektywy doswiadczer biznesowych

— co jest najwazniejsze? (10 min.)

PROF. BoGustaw Suiwerski, Akademia Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej w Warszawie — Czy reguly gry w oswiacie
sprzyjajg celom jakie deklarujemy? (10 min.)

DR MARZENA ZYLINSKA, Nauczycielskie Kolegium Jezykéw Obcych
w Toruniu — Na czym powinien polegac ,przewrét kopernikariski”

w polskiej edukacji (10 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda koricowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
Przedstawiciel wladzy publicznej (10 min.)
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VI KONGRES OBYWATELSKI

VII. POTENCJAL EDUKAC]JI POZASZKOLNE] - JAKI JEST,
JAK GO WYKORZYSTAC?

Moderator:

- RoBert FIRMHOFER, Dyrektor Centrum Nauki Kopernik (10 min.)

Panelisci:

- Stanistaw DrzAzpzewski, Ministerstwo Edukacji Narodowej

Jaka rola edukacji pozaszkolnej w catym systemie edukacyjnym?
(10 min.)

- DR JACEK STRZEMIECZNY, Prezes Zarzadu Centrum Edukacji Obywa-

telskiej — Edukacja pozaszkolna stymulatorem zmian w edukacji
(10 min.)

- Erzieta TorwiNska-KroLikowska, Wiceprezes Federacji Inicjatyw

Oswiatowych — Rola edukacji pozaszkolnej w budowaniu kompetencji
spotecznych (kapitatu spotecznego) (10 min.)

- Jacex Bozek, Stowarzyszenie Ekologiczno-Kulturalne , Klub Gaja”

Edukacja pozaszkolna stymulatorem edukacji zintegrowanej, dajgcej
kompetencje innowacyjnego rozwigzywania problemdw (10 min.)

- P1otr Piasecki, byly Prezes Polskiej Izby Firm Szkoleniowych

Wizja roli sektora szkoleti w polskim systemie edukacji (10 min.)
Dyskusja z udzialem sali
Runda konicowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:

- IrRENA Wovcicka, Podsekretarz Stanu w Kancelarii Prezydenta RP

(10 min.)



VI KONGRES OBYWATELSKI

VIIL JAK WYKORZYSTAC SRODKI UE DO BUDOWY KAPITALU
LUDZKIEGO I SPOLECZNEGO W LATACH 2014-2020?

Moderator:
Marcin Nowicki, Dyrektor Obszaru Badari Regionalnych i Integra-
¢ji Europejskiej, IBnGR (10 min.)

Panelisci:

Pawer CHORAZY, Dyrektor Departamentu Zarzadzania Europejskim
Funduszem Spotecznym, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego
Pytania, na ktére musimy odpowiedziec (7 min.)

P1oTr WotkowINski, konsultant miedzynarodowy

Realizacja wskaznikow czy realna zmiana rzeczywistosci? (7 min.)
AnrtoNI SoBoLEwski, Wiceprezes Zarzadu, Stowarzyszenie Czas,
Przestrzen, Tozsamos$¢ — Szczecin — Czy zarzgdzanie srodkami EFS
wymaga wigkszego uspotecznienia? Co zrobic, by efekty dziatan byty
wazniejsze niz biurokracja? (7 min.)

DR MicHAL OpieczyNskI, Dyrektor Departamentu Europejskiego
Funduszu Spolecznego, Urzad Marszatkowski Wojewodztwa
Warminsko-Mazurskiego — Czy potrzebujemy regionalnych strategii
rozwoju kapitatu ludzkiego i spotecznego? (7 min.)

DR PawEr DABrOwsKki, Kreatywne Strategie — Jak wykorzystac Europej-
ski Fundusz Spoteczny dla rozwoju kompetencji biznesowych? (7 min.)
Irona Gosk, Prezes Zarzadu, Fundacja Inicjatyw Spoteczno-
-Ekonomicznych — Jak wykorzystac srodki UE do rozwoju kapitatu
spotecznego? (7 min.)

Dyskusja z udzialem sali
Runda koricowych wypowiedzi panelistéw (po 3 min.)

Odniesienie do panelu i dyskusji:
ANETA WiLMAKSKA, Wiceprezes Zarzadu, Polska Agencja Rozwoju
Przedsiebiorczo$ci (10 min.)
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KONGRES INFORMAC]A

h O KONGRESACH
A OBYWATELSKICH

OBYWATELSKI zorganizowanych w latach 2005-2010




I KONGRES
OBYWATELSKI

2005 r. (700 uczestnikéw)

p— KONGRES

" OBYWATELSKI

W strone rozwoju opartego na
wartosciach i dialogu

Sesje tematyczne I 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 Polakéw?
Zdrowe i przejrzyste finanse publiczne
Jakie regulacje dla gospodarki?

Nauka dla gospodarki i spoteczenistwa

Polska w Europie i $wiecie
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IT KONGRES
OBYWATELSKI

2007 r. (1130 uczestnikéw)

Rozwdj przez wspdlnote
i konkurencyjnos¢

Sesje tematyczne II 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$¢ miedzy pokoleniami,
solidarno$¢ wobec biednych i wykluczonych, solidarnos$¢ przedsiebiorstwie
—jaka jest, jaka by¢ powinna?

- Jakie wartosci bedg ceni¢ Polacy w roku 2020?

- Wizja rozwoju polskiej gospodarki w kontekscie globalizacji

- Enklawy modernizacji Polski. Jak powstaja, jak dzialaja, czy s3 wzorcem
i droga rozwoju catego kraju?

- Polskie metropolie — wyzwania globalizacji a sp6jno$¢ terytorialna

- Czy i jakiej polityki rodzinnej potrzebujemy? Czy polityka rodzinna
jest dobrg odpowiedzia na spadek dzietno$ci?
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ITT KONGRES
OBYWATELSKI

2008 r. (800 uczestnikéw)

ELSKIE

Jaka modernizacja Polski?

Sesje tematyczne III 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 budowac infrastrukture dla skoku cywilizacyjnego?

« Jaka modernizacja obszaréw wiejskich?
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CRCANIZATOR

PARTNERZ

IV KONGRES
OBYWATELSKI

2009 r. (1000 uczestnikéw)

>

i

K POLSKI
lat

Razem wobec przyszlo$ci

Sesje tematyczne IV Kongresu Obywatelskiego

- Portret mtodego pokolenia

- Jakie Razem Polakéw w XXI wieku?

- Wspélnota tozsamosci, zasad czy dziatan?

« Priorytety edukacji Polakéw w XXI w.

« Jakie szkolnictwo wyzsze do roku 2030?

- Priorytety rozwoju gospodarczego do roku 2030

« Jak uczyni¢ regiony motorami modernizacji i rozwoju Polski?

- Kultura przestrzeni wobec presji rynku
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V KONGRES
OBYWATELSKI

2010 r. (900 uczestnikéw)

Idea Polski XXI wieku.

Podmiotowi Polacy — Podmiotowa Polska
Sesje tematyczne V Kongresu Obywatelskiego

« Rozwdj, ale jaki? Cele i zasady rozwoju

Jaka wspdlnotowo$¢ Polakéw w XXI w.?

- Jak poprawic rzadzenie Polskg w XXI w.? Jak zapewnic ciagglos$¢
i horyzontalno$¢ rzadzenia oraz partycypacje obywatelska?

« Drogi rozwoju kulturowego Polakéw

« Przestrzeri dla komunikacji i dialogu Polakéw. Warunki konieczne
dla dobrej komunikacji i dialogu Polakéw

- Interesy Polski w Europie i na §wiecie

« Rozwdj lokalny. Bariery i stymulanty

« Edukacja XXI w. Cele, miejsca, metody

- Polskie style zycia. Miedzy miastem a wsig

- Talenty Polakéw. W czym mozemy by¢ najlepsi?
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KONGRES
OBYWATELSKI

2005-2010

Razem w pieciu Kongresach
wzielo udzial:

327

panelistéw

4530

uczestnikéw, przedstawicieli administracji centralnej

i lokalnej, NGO’s, biznesu, §rodowisk naukowych,
organizacji studenckich, miodziezy oraz spoteczenstwa
obywatelskiego z réznych czesci Polski

Materialy kongresowe i wiecej o kongresach na

www.pfo.net.pl
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PUBLIKACJE POLSKIEGO
FORUM OBYWATELSKIEGO

Jak wykorzystac srodki UE do budowy kapitatu ludzkiego i spotecznego w latach
2014-20207, Gdansk 2011

Kompetencje dla rozwoju. Glos polskich think tankéw, Gdansk 2011

Jak wykorzystac potencjat edukacji pozaszkolnej w Polsce?, Gdanisk 2011
Przysztos¢ na 3+. Glos uczniow, Gdansk 2011

Podmiotowosc dla rozwoju, Gdansk 2011

Rozwdj lokalny. Bariery i stymulanty, Gdansk 2010

Talenty Polakéw, Gdansk 2010

Polskie style zycia. Migdzy miastem a wsig, Gdansk, 2010

Jak poprawic komunikacje i dialog Polakow?, Gdanisk 2010

Jak poprawic rzqdzenie Polskg w XXI w.?, Gdanisk 2010

Jaka wspélnotowosc Polakéw w XXI w.?, Gdarisk 2010

Cele i zasady rozwoju, Gdansk 2010

Jak uszlachetnic nasze Polski, Gdarisk 2010

W poszukiwaniu wizji Polski XXI wieku. Forum Idei, Gdarsk 2010

Idea polskich miast, Gdarisk 2010 r.

Jaka podmiotowosc Polski w XXI w, ?, Gdansk 2010

Edukacja dla rozwoju, Gdansk 2010

Co nas tgczy, a co dzieli? Opinie Polakéw, Gdansk 2009

Polska rodzina. Jaka jest, jak si¢ zmienia?, Gdarisk 2009

Jak uczynic regiony motorami rozwoju i modernizacji Polski, Gdansk 2009
Priorytety edukacji Polakéw w XXI w. — wydanie z okazji IV Kongresu Obywatel-
skiego, Gdarisk 2009

Jakie szkolnictwo wyzsze o roku 20307 — wydanie z okazji IV Kongresu Obywa-
telskiego, Gdarisk 2009

Priorytety rozwoju gospodarczego do roku 2030 — wydanie z okazji IV Kongresu
Obywatelskiego, Gdarisk 2009

Jakie Razem Polakéw w XXI wieku? Wspélnota tozsamosci, zasad czy dziatan?,
Gdansk 2009

Portret miodego pokolenia, Gdarisk 2009

Polacy —w putapce autotereotypow?, Gdanisk 2009
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« W poszukiwaniu portretu Polakéw, Gdarisk 2009

o Edukacja dla modernizacji i rozwoju — z okazji I11 Kongresu Obywatelskiego,
Gdansk 2008

o Jaka reforma nauki i szkét wyzszych — z okazji I11 Kongresu Obywatelskiego,
Gdansk 2008

- Jak tworzyc regiony z krwi i kosci — z okazji 111 Kongresu Obywatelskiego,
Gdansk 2008

o Infrastruktura dla skoku cywilizacyjnego — z okazji 111 Kongresu Obywatelskiego,
Gdansk 2008

« Jaka modernizacja obszaréw wiejskich — z okazji 111 Kongresu Obywatelskiego,
Gdansk 2008

« Najnowsza fala emigracji — szansa czy zagrozenie dla modernizacji Polski?
— z okazji ITI Kongresu Obywatelskiego, Gdansk 2008

o Przeskoczyc samych siebie. Rewolucja innowacyjna w polskiej nauce i dydaktyce
— z okazji I1I Kongresu Obywatelskiego, Gdarnsk 2008

« Drogi do dobrego rzgdzenia — z okazji I1I Kongresu Obywatelskiego,
Gdansk 2008

- Spoteczna gospodarka rynkowa w dobie globalizacji, Gdaisk 2008

« Modernizacja Polski. Kody kulturowe i mity, Gdarisk 2008

« W poszukiwaniu kompasu dla Polski — Po 11 Kongresie Obywatelskim,
Gdansk 2007

« Rozwdj poprzez wspélnote i konkurencyjnos¢ — z okazji 11 Kongresu Obywatel-
skiego, Gdansk 2007

« Pomorskie wartosci i tozsamosci — dzis i jutro, Gdansk 2007

« W strong wspdlnoty regionalnej, Gdarisk 2006

« Media a rozwdj wspdlnoty regionalnej, Gdansk 2006

« Czy kultura moze byc dZwignig rozwoju Pomorza?, Gdarisk 2006

« Mtodzi o Pomorzu, Gdansk 2006

« Migracje — Szanse czy zagrozenia?, Gdansk 2005 — z okazji Kongresu Obywatel-
skiego

« Jak poprawic dialog Polakéw, Gdanisk, 2005 — z okazji Kongresu Obywatelskiego

- Jakie elity sq potrzebne Polsce, Gdansk 2005 — z okazji Kongresu Obywatelskiego

Publikacje mozna pobra¢ nieodptatnie ze strony www.pfo.net.pl
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RADA PROGRAMOWA
POLSKIEGO FORUM OBYWATELSKIEGO

Macigj WiTtucki, Prezes Zarzadu, Telekomunikacja Polska S.A.
Przewodniczacy Rady Programowe;j

EbwiN Benpvk, ,Polityka”

PROF. KATARZYNA CHAtASINSKA-Macukow, Rektor Uniwersytetu Warszawskiego

STeFAN DuNiIN-Wasowicz, Associate Director, BPI Polska Sp. z 0.0.

RoBERT FIRMHOFER, Dyrektor Centrum Nauki Kopernik

Apam GORAL, Prezes Zarzadu, Asseco Poland S.A.

DR BoGustaw GraBowski, Prezes Zarzadu, Skarbiec Asset Management Holding S.A.

DR Macie) GraBowski, Podsekretarz Stanu, Ministerstwo Finanséw

PROF. ANDRZE| Jajszczyk, Dyrektor Narodowego Centrum Nauki,
Akademia Gérniczo-Hutnicza w Krakowie

Dariusz Jacek Krawiec, Prezes Zarzadu i Dyrektor Generalny, PKN Orlen

MaTeusz MoRrawiecki, Prezes Zarzadu, BZ WBK

WitoLp RabwaNski, Prezes Zarzadu, Krokus Private Equity Sp. z o.o.

prROF. Ewa REWERS, Instytut Kulturoznawstwa, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu

BocpaN RocaLa, Dyrektor, Philips Lighting na kraje Europy Centralno-Potudniowej

pROF. KRYSTYNA SzAFRANIEC, Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Instytut Socjologii

DR JAN SzZOMBURG, Prezes Zarzadu, Instytut Badari nad Gospodarkg Rynkowa

PROF. MAREK ZuBiK, Sedzia Trybunatu Konstytucyjnego

PROF. Macig) ZyLicz, Prezes Zarzadu, Fundacja na rzecz Nauki Polskiej

O KONGRESACH
OBYWATELSKICH

Kongres Obywatelski byt doktadnie tym, czym
miat byé: dobrowolnym spotkaniem rodakéw
z réznych stron Rzeczypospolitej, spod réznych
szyldéw i sztandaréw, ludzi réznych generacji,
profesji i przekonan, ale przede wszystkim mysla-
cych i wrazliwych jako obywatele, ktérych taczy po-
czucie, lub moze przeczucie?, ze oto znéw maja
co$ waznego do zrobienia...

Jacek Jakubiec, Fundacja Kultury Ekologicznej

Jeszcze raz dziekuje za mozliwos¢ uczestnictwa
w tak waznym wydarzeniu. Gratuluje, dziekuje.
To genialna inicjatywa.

To réwniez doskonaty przyktad wzorowej organi-
zacji, $wietnie dobranych tematéw, imponujacej
listy Gosci, bardzo wysokiego poziomu wystapieti
i gruntownej analizy przedstawianych tematéw.
Ciesze sie, ze juz kolejny raz w Kongresie mo-
gtem uczestniczy¢. Dla mnie osoby z najgtebszej
z mozliwych polskich prowincji Kongres byt réw-
niez wielkim wydarzeniem towarzyskich i terapeu-
tycznych z zakresu terapii psychicznosocjalizuja-
cej. Pieknie dziekuje.

Jerzy Nazaruk, dziatacz spoteczny z Sejn

Publikowane przez Paristwa materiaty stanowig
niezwykle cenne Zrédto inspiracji miedzy innymi
w dziatalnosci Wielkopolskiego Towarzystwa Kul-
turalnego oraz wydawanego przez nas kwartalnika
»Przeglad Wielkopolski”.

Stanistaw Stopieri, Prezes, Wielkopolskiego
Towarzystwa Kulturalnego w Poznaniu

(...) Kongres zgromadzit wielu mtodych ludzi, kté-
rych entuzjazm przypominat mi to co sie dziato
w Duzej Auli PW w latach 1980/81. Ludzie z no-
wego wyzu demograficznego wiaczyli si¢ w two-
rzenie w spoteczeristwa obywatelskiego tak jak to
robili ich rodzice w latach 1980/81.

Barbara Radziewicz, Prezes Zarzadu Gtéwnego
Ogdlnopolskiego Zwigzku Bezrobotnych



O POLSKIM FORUM
OBYWATELSKIM

Romantyk powie, ze rozmowa o Polsce w XXI wie-
ku musi by¢ rozmowa o marzeniach. Pozytywista
odpowie, ze o Polsce XXI wieku nie ma co rozma-
wiac i marzy¢, trzeba jg po prostu tworzy¢ i mo-
dernizowad. Polskie Forum Obywatelskie faczy
te dwie postawy i bazujac na marzeniach tworzy
przysztosé.

Energia swiadomych, debatujacych obywateli to
najlepsza podstawa do konsekwentnego wyzna-
czania i realizacji naszych celéw rozwojowych.
Musimy spotykac sie i rozmawia¢ po to, bysmy
mogli oceniaé nasze dokonania, definiowac¢ cze-
kajace nas wzywania i prébowac okreslaé sposoby
ich osiagania.

r‘E Macig) WiTucki

Prezes Zarzadu
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